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Este articulo pretende ser una reflexidn tedrica de ciertos problemas practicos
en el aprendizaje lecto-escritor frecuentes en las aulas de Educacion de Perso-
nas Adultas, tales como: el silabeo; la unidn, separacion y omisidn de letras, si-
labas y palabras, etc. Por otra parte, v como consecuencia de dicha reflexidn.
es nuestro objetivo proponer un instrumento de intervencion en el aula para sol-

ventar algunos de estos problemas.

La reflexion sobre el propio lenguaje
como recurso didactico en las aulas

Mercedes Cubero
Andrés Santamaria

Este articulo! pretende ser, por una parte,
una reflexion teérica de ciertos problemas
précticos en el aprendizaje lecto-escritor, y, por
otra, como consecuencia de dicha reflexion, es
nuestro objetivo proponer un instrumento de
intervencién en el aula para solventar tales
problemas (Cubero y Santamaria, 1995).

A los profesionales que trabajan sobre los
procesos educativos “en contexto” no se les es-
capa el hecho de que las dificultades en el
aprendizaje son generadas, en muchos casos,
por el propio contexto educativo y no tanto por
los individuos que participan en él. Como ya
hemos senalado (L.A.H., 1989, 1993), no cabe
duda de que si este hecho estd presente en el
proceso educativo en general, atn se hace mds
patente en el marco de la educacién de perso-
nas adultas. Tradicionalmente el acercamiento
a este tipo de problemas se ha centrado en as-
pectos tan globales y difusos que han dificulta-
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do su tratamiento e investigacion. Con esto no
queremos afirmar que la labor del profesional
de la educacién deba centrarse exclusivamente
en el conocimiento especifico y detallado de
“sus” alumnos en “su” contexto de aprendizaje.
Mis bien deberd poder conjugar los hallazgos
empiricos concretos con marcos interpretativos
de cardcter global que puedan dar sentido y ex-
pliquen la complejidad del proceso. El enfoque
socio-cultural podria constituirse en dicho
marco general que permite interpretar la pro-
pia préctica cotidiana (Vygotski, 1979, 1981a,
1981b, 1993; Wertsch, 1988, 1993).

Con esta perspectiva como base teérica y
metodoldgica de partida, nuestro interés se
centra en el andlisis de la adquisicion y desa-
rrollo de habilidades lecto-escritoras en alum-
nos/as de primer ciclo de educacién de perso-
nas adultas. ;Y por qué nos centramos en este
aspecto? Una primera razén es que la lectura y
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la escritura se constituyen en actividades pri-
mordiales, si no centrales, en las aulas de educa-
cién de adultos. Sobre todo en los niveles mas
bajos de alfabetizacién, es mucho el tiempo em-
pleado y son muchas las actividades que se or-
ganizan con el objeto de que los alumnos lle-
guen a adquirir las destrezas minimas tanto en
la lectura como en la escritura. Es tanta la im-
portancia concedida a estas habilidades, que in-
cluso el propio reconocimiento que el alumno
hace de sus posibles progresos y su motivacién
hacia el aprendizaje se encuentran intimamente
relacionados con el dominio de las mismas.
Pero, ademds, existe una razén de cardcter
tedrico: algunas de las habilidades lecto-escrito-
ras pueden estar en la base de posteriores apren-
dizajes. Asi, por ejemplo, ;como es posible acce-
der a una comprensién adecuada de un texto de-
terminado si se silabea al leerlo? ;Qué tipo de re-
cuerdo se elaborard de un texto en el que toda
nuestra atencién esté centrada en la identifica-
cién de una letra o silaba concreta? La respuesta
a estas y otras preguntas estimularon el desarro-
llo de la investigacién que aqui presentamos y
han animado a la redaccién de este trabajo.
Intentar elaborar instrumentos de aplicacién
en ¢l aula, y no sélo explicaciones de esta reali-
dad, nos condujo a centrarnos en una serie de
dificultades concretas y frecuentes entre los
alumnos con los que trabajamos, iniciados en la
lecto-escritura a través de métodos sildbicos. Al-
gunas de estas fueron: la separacién, unificacién
y omisién de silabas y palabras; el silabeo; cam-
bios sistemdticos de unas letras por otras; pro-
blemas de identificacién de silabas; etc. Previa-
mente a la presentacién de clertos instrumentos
que pueden potenciar el avance en el aprendizaje
de la lecto-escritura, desarrollaremos las bases te-
dricas de nuestra propuesta de intervencion.

La escolarizacién y el lenguaje:
la importancia de la reflexion
sobre el propio lenguaje

Hoy en dia no existe ninguna duda de que el
ingreso en el contexto escolar supone importan-
tes transformaciones sociales, lingiiisticas y cog-
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nitivas para los nifios, pero también para los
adultos. Al igual que el nifio, el adulto que llega al
aula tiene que aprender a comunicarse y cooperar
con otros adultos de una manera diferente, ya
que ¢l propio contexto, y las actividades que en é|
se llevan a cabo, son nuevas para ellos y a veces
muy distintas de las de su entorno cotidiano. De-
ben desarrollar nuevos usos del lenguaje para asi
poder parficipar activamente y con ciertas garan-
tias de éxito en las actividades del aula. En suma,
deben enfrentarse a las exigencias que impone el
proceso alfabetizador, y, especialmente, a las rela-
cionadas con el mundo de lo lingiiistico. El en-
cuentro del adulto con textos escritos y complejos
intercambios comunicativos le obliga a tomar
conciencia de su lenguaje frente al lenguaje que
podriamos denominar escolar o formal, y, al mis-
mo tiempo, a descubrir las diferencias entre ellos.
La escolarizacién y mas concretamente las ta-
reas que se desarrollan en el marco de lo escolar,
van a exigir que las personas que participan en
ella sean conscientes de sus actividades lingtiisti-
cas mas basicas: leer y escribir. A esta conciencia
se le ha denominado conciencia metalingiiistica
(Bialystok, 1993; Garton y Pratt, 1989; Karmi-
loff-Smith, 1986; Wells, 1988), y hace referencia a
la capacidad del individuo de concentrarse en el
lenguaje en si como objeto y no en el significado
o en la intencién comunicativa de lo que se ex-
presa mediante €l. Asi, esta conciencia nos per-
mitird centrar nuestra atencién como usuarios,
en los distintos niveles del lenguaje: fonolégico,
Iéxico, sintdctico, semdntico y pragmatico. Dicho
de otro modo, nos permitird segmentar las frases
en palabras, éstas en sflabas, y éstas 1ltimas en
fonemas. Si bien todos, al participar del marco
escolar, acabamos convirtiéndonos en compe-
tentes usuarios lingtiisticos, podemos encontrar
sin embargo grandes diferencias en cuanto a las
aptitudes metalingiifsticas que mostramos.
Como sefala Karmiloff-Smith (1995), al ha-
blar de conciencia metalingiiistica no hemos de
olvidar que ésta puede ser incluida en el desa-
rrollo metacognitivo general. Esto es, se trataria
de un componente mds de metaconocimiento
del que el individuo dispone, De este modo,
una cosa es disponer de un conocimiento deter-
minado sobre ¢l lenguaje y como éste puede ser
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usado, y otra tener un conocimiento sobre cud-
les son los procesos y mecanismos que se ponen
en juego cuando usamos el lenguaje, ya sea ha-
blado o escrito (metaconocimiento). Asi, por
ejemplo, un individuo puede “usar” el lenguaje,
pero ser totalmente incapaz de “reflexionar” so-
bre él. Puede detectar ciertas violaciones sintdc-
ticas —detectar que algo suena bien o mal—, pero
ser totalmente incapaz de explicar dichas viola-
ciones. La conciencia metalingiiistica serd pues
lo que permita que el individuo pase de detec-
tar a explicar dichas violaciones.

De manera complementaria, desde la Psico-
logia del Lenguaje, se defiende que las dificulta-
des en la adquisicién y el desarrollo de habilida-
des lecto-escritoras pueden venir provocadas,
precisamente, por dificultades en la propia re-
flexién metalingiiistica. Es decir, en la capacidad
para reflexionar sobre el lenguaje mismo: su na-
turaleza, estructura, componentes, funciones,
etc. Esta reflexién se torna necesaria, ademds,
para asegurar aprendizajes mas automatizados
de la lectura y la escritura que, a su vez, posibili-
ten una mayor fluidez. De este modo, se consi-
gue que lo que son acciones muy costosas, co-
mo escribir una silaba o una palabra, se auto-
maticen. Esto genera que el “gasto intelectual”
pueda ser derivado a tareas mas complejas, ya
que si toda la atencién estd en escribir una sila-
ba o incluso en recordar el grafema concreto
para escribir la “t”, no es imaginable que se pue-
da escribir una frase, por muy comdn y familiar
que ésta sea. Este hecho podria incluso explicar
algunos de los problemas que en educacién de
personas adultas habitualmente se asocian a
“deterioro” en la memoria. Desde este punto de
vista, la explicacion seria muy distinta. Si em-
pleamos todo nuestros recursos intelectuales en
recordar letras o silabas, tendremos muchas
mas dificultades para el recuerdo de una frase
completa.

Cuando hacemos uso del lenguaje en su
funcién primordial, como es la de la comunica-
cién {Vygotski, 1981b; Wertsch, 1993), no esta-
mos reflexionando de forma deliberada sobre
sus componentes, estructura, funciones, etc. Al-
go similar ocurre cuando escuchamos a alguien.
A pesar de que estos sonidos deben ser procesa-

dos, no somos conscientes de ello. Es decir, la
comunicacién en particular, y el uso del lengua-
je, en general, no implica necesariamente tener
conciencia de los elementos y procesos implica-
dos. De este modo, la reflexion metalingtiistica
no tiene por qué ser consciente, en el sentido de
explicita por parte del individuo; es mas bien
una capacidad que éste puede llegar a poner en
juego en funcién de las demandas de una situa-
cién concreta, y que podria ser detectada si se
preguntara en relacion con los componentes,
por ejemplo, de una frase o palabra.

El hecho de que no tenga por qué ser cons-
ciente para el individuo que la emplea, no im-
plica necesariamente que éste la adquiera de
modo automatico, independientemente de lo
que el profesor, en este caso, haga en el aula, si-
no que muy por el contrario hay que trabajar
con el objetivo de obtenerla. No es algo que se
le deba suponer al alumno. Digamos que la
educacién puede proporcionar suficientes
oportunidades para practicar en la toma de
conciencia sobre las divisiones y unificaciones
de componentes lingiiisticos. O dicho de otra
forma, en dedicar nuestra atencién a “racionali-
zar” dicha actividad. Lo que realmente puede
resultarnos interesante es que los que trabajan
con el lenguaje (profesor y alumno) deben, en
determinados momentos, ser capaces de refle-
xionar sobre él. Por tanto el desarrollo de esta
reflexién se torna vital en el aula, puesto que la
mayor parte del tiempo en ésta se dedica a tra-
bajar con el lenguaje (hablado y escrito).

Todo lo visto en torno a estas habilidades o
instrumentos intelectuales y lingiiisticos puede
ser concretado en tres ideas fundamentales:

a) la reflexién metalingiiistica es un metaco-
nocimiento que facilita el proceso lecto-escritor

b) ésta no tiene por qué ser consciente y vo-
luntaria por parte del alumno.

¢) la reflexion metalingiiistica no se adquie-
re de manera automdtica, hay que trabajarla.

Por dltimo, y como han sefialado Cook y
Gumperz (1988), para que una habilidad sea
considerada metalingiifstica, el sujeto no sélo
debe ser capaz de reflexionar sobre el lenguaje,
sino que también debe saber que es sobre el
lenguaje sobre lo que estd trabajando. Y es en
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esto 1iltimo dénde podemos observar el aspecto
de metaconocimiento al que anteriormente nos
referiamos cuando conceptualizamos la con-
ciencia metalingiifstica. De este modo, el desa-
rrollo de esta “reflexién metalingiiistica” podria
comenzar con las propiedades intrinsecas del
lenguaje que nos llevara a reflexionar sobre de-
terminados aspectos del mismo. Estas propie-
dades podrian incluir la existencia de errores,
palabras dificiles de pronunciar, dificiles de
construir, de escribir, etc.

No obstante, no queremos que el hecho de
centrarnos en el estudio de las habilidades lec-
to-escritoras pueda llevar a la confusién de
pensar que la alfabetizacién debe reducirse o
centrarse exclusivamente en estos aspectos. Co-
mo ya hemos sefialado (Cubero y Marco, 1994,
1997, 1998; Cubero y Santamaria, 1995; L.A.H.,
1988, 1993; Ramirez, Sdnchez y Santamarfia,
1996) la alfabetizacion debe ser considerada co-
mo algo mds que el aprendizaje de la lectura y la
escritura. Desde nuestra perspectiva, la alfabeti-
zacién se considera como un conjunto de prac-
ticas sociales, lo que trae consigo asumir que és-
ta es un tipo de intervencidn que contempla as-
pectos de vital importancia en el desarrollo de
los individuos tales como habilidades comuni-
cativas, de desarrollo comunitario, intervencién
social, etc.

Conciencia metalingiiistica
y alfabetizacion

La relacién entre alfabetizacién y conciencia
metalingliistica es bastante compleja por lo que
en este trabajo no pretendemos dar una explica-
cién definitiva de la misma, sélo aportar claves
sobre cémo tiene lugar esta relacién. Conviene
recordar que partimos de una definicién de alfa-
betizacién amplia, como un conjunto de practi-
cas sociales. Esta lleva implicita [a idea de un
control por parte del sujeto en el uso del lengua-
je y hablado y/o escrito. De este modo, una per-
sona alfabetizada es una persona que desarrolla
un buen control sobre su lenguaje y puede mo-
verse sin demasiada dificultad desde formas ha-
bladas a formas escritas, o viceversa. Uno de los
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objetivos primordiales de las actividades alfabe-
tizadoras es, precisamente, dotar al individuo de
instrumentos que le permitan ejercer un control
adecuado sobre su propio lenguaje. Un sujeto
alfabetizado es pues un sujeto que usa fluida-
mente su lenguaje y que conoce (es consciente)
los procesos y mecanismos que se ponen en jue-
go en su uso. Por ello, creemos que conciencia
metalingtiistica y alfabetizacion se encuentran
intimamente entrelazadas, y que se desarrollan
de manera conjunta.

Sin embargo, existe en la literatura un consi-
derable desacuerdo con respecto a esta cues-
tién. Por una parte, autores como Donaldson
(1983) han sugerido que el proceso de aprendi-
zaje de la lectura en el marco escolar es respon-
sable del desarrollo de la conciencia metalin-
giifstica. Segan su criterio la lectura permite de-
sarrollar el llamado “control metalingiiistico”,
control que se va a extender a otros dominios
cognitivos, Por otra parte, autores como Tun-
mer (1988) Tunmer y Bowey (1984) han soste-
nido que la habilidad metalingiiistica para refle-
xionar sobre el lenguaje podria ser un prerre-
quisito para poder leer, ya que sin esta habilidad
el individuo no seria capaz de descubrir las ca-
racteristicas del lenguaje hablado. Ambas visio-
nes aunque se presentan como opuestas, consi-
deran aspectos que no dejan de ser ciertos. Por
un lado, la capacidad para reflexionar sobre as-
pectos del lenguaje existe antes de que el indivi-
duo se enfrente a una situacién instruccional
formal. Incluso podriamos decir que esta refle-
xién aparece de manera espontdnea y en sus
inicios no tiene por qué suponer un control de-
liberado del individuo. Ahora bien, enfrentarse
a la tarea de leer y escribir implicard una mayor
centracién de la atencién sobre el propio len-
guaje, que se convierte asi en un objeto en si
mismo y no tnicamente en un instrumento de
comunicacion.

Por ello, a pesar de que de las investigacio-
nes realizadas en torno a este tema no parece
quedar claro si la habilidad para reflexionar so-
bre el lenguaje es un resultado del aprendizaje
de la lectura y la escritura o un prerrequisito
para dominarla (Wells, 1981, 1988), nos incli-
namos a pensar que esta reflexion no sélo esta-
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rfa en la base de las nuevas adquisiciones lecto-
escritoras, sino que una vez alcanzado cierto ni-
vel, algunas de estas habilidades pueden incluso
favorecerla. Asi, siendo coherentes con la pers-
pectiva vygotskiana, base conceptual que gufa
este trabajo, defendemos una interaccién de
mutua interdependencia entre aprendizajes lec-
to-escritores y desarrollos de destrezas metalin-
giiisticas. Creemos que conciencia metalingiifs-
tica y alfabetizacién se encuentran intimamente
entrelazadas, y que se desarrollan de manera
conjunta.

Pudiera ser que mucho de lo que tiene que
ver con la alfabetizacidn esté basado en el desa-
rrollo de habilidades derivadas del conocimien-
to metalingitistico. Ya que son estas habilidades
las que posibilitan la eleccién de una u otra pa-
labra, una u otra estructura sintictica, uno u
otro significado y el control en el uso del len-
guaje. Y el control y la eleccién son aspectos
centrales del proceso alfabetizador. Asi, las acti-
vidades desarrolladas en el aula llevardn al adul-
to a reflexionar sobre el lenguaje y a usar su co-
nocimiento metalingiiistico de una forma glo-
bal e integrada al hablar, escribir, leer, etc. Aho-
ra bien, esta serfa una de las posibles caras de la
relacién entre alfabetizacién y conciencia meta-
lingtifstica. La otra nos llevaria a cuestionarnos
si ésta es un producto de la propia actividad es-
colar o puede surgir en otros escenarios de acti-
vidad en los que el individuo se ve inmerso.

Si nos centrdramos Unicamente en las habi-
lidades propiamente lingiiisticas podriamos
encontrar otros escenarios que fomentaran di-
chas adquisiciones: las interacciones madre-hi-
jo, la familia, la actividad laboral, etc. Sin em-
bargo, si nos referimos especificamente a la
conciencia metalingiiistica, seria el marco esco-
lar el responsable de dicha adquisicion. Las exi-
gencias de las actividades que se desarrollan en
la escuela son la causa no sélo de que estas ha-
bilidades se pongan en juego, sino incluso de
que se lleguen a adquirir. Y esto es asi, ya que el
contexto educativo es el inico escenario que
tiene como objetivo prioritario la adquisicidn
de metaconocimientos, y entre ellos, y por en-
cima de todos, de metaconocimiento sobre el
lenguaje.

Actividades promotoras
de la reflexién metalingiiistica

Como consecuencia de los planteamientos
anteriores, se disefi6 una investigacién que pre-
tendfa elaborar distintas actividades y materia-
les que pudieran potenciar el aprendizaje y
mantenimiento de estas habilidades metalin-
giiisticas, asi como constatar su utilidad,

Las alumnas seleccionadas asistian a cen-
tros de Educacién de Personas Adultas de la
Comarca del Aljarafe (zona situada a pocos ki-
lometros de Sevilla capital). Se trabajé con 52
alumnas, con edades comprendidas entre los
45 y 65 afos y pertenecientes a un nivel socioe-
condmico medio-bajo.

El reto que se nos planteaba no fue facil de
resolver, ya que el desarrollo de tareas aplicables
en el aula nos exigia, a nuestro entender, dar
respuesta a dos necesidades que muy frecuente-
mente se encuentran enfrentadas en educacion.
Asi, por un lado, pretendfamos mantener cierto
rigor experimental, y por consiguiente:

a) Utilizamos un grupo control que asegu-
rase que fueran las tareas disenadas las que
produjeran cambios en las habilidades lecto-es-
critoras y no el simple paso del tiempo en el
aula.

b) Igualamos al méaximo la forma de pre-
sentar la tarea los distintos profesores.

c) Igualamos al mdximo las dificultades de
la prueba del pretest y la del postest.

Por otro lado, fue un objetivo prioritario
para nosotros la validez ecolégica de los mate-
riales y la forma de administrarlos. Esto nos hi-
Zo tener en cuenta:

a) Que fuese realizable en clase por la profe-
sora, es decir, que no exigiese la colaboracién de
personas de apoyo, pues esto lo haria inviable.

b) Que fuese motivante y ameno para las
alumnas.

Con estos planteamientos se disefié una si-
tuacion que perseguia registrar las dificultades de
las alumnas con respecto a la problemitica plan-
teada, asi como la ejecucidn de éstas ante tareas
que podrian estar incidiendo en el desarrollo de
las habilidades metalingiisticas. Para tales fines
esta situacién comprendia las siguientes fases:
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1) Elaboracién de un texto para conocer el
estado actual de las alumnas con respecto a la
problemdtica descrita, que debia ser leido por
las alumnas y dictado por la profesora (pretest).

2) Elaboracién de actividades y tareas que
pudieran incidir directamente en la aparicién y
desarrollo de esta habilidad metalingiiistica.

3) Elaboracién de un material para el regis-
tro del nivel de las alumnas después de pasar
por las actividades propuestas (un dictado y
una lectura, con las mismas caracteristicas que
los anteriores —postest—).

Descripcién de las tareas
experimentales?

Para el desarrollo de la investigacién se utili-
zaron 6 tareas experimentales. Estas se trabaja-
ron en el aula durante 2 dias por semana du-
rante 4 semanas. El primer dia de cada semana
se realizaron las 3 primeras tareas experimenta-
les y el segundo dia las tres restantes. Las ins-
trucciones para su realizacién se dieron de ma-
nera colectiva, pero cada una de las alumnas tu-
vo su juego de tarjetas.

Primer dia

Primera tarea: se centra en la problematica
del silabeo y de Ia omision y aparicién de letras.
A cada alumna se le entregaba un conjunto de
dibujos y de tarjetas con las letras necesarias
para formar el dibujo representado. En sintesis,
en primer lugar se colocaban las cinco tarjetas
con los dibujos vueltos hacia abajo; las alumnas
debian ir nombrando cada uno de ellos, para
posteriormente ir formando junto a los mis-
mos, y con las tarjetas de las letras, las palabras
completas que hacian referencia a cada uno de
ellos. En su caso se hacian las correcciones
oportunas, comparando siempre la palabra es-
crita con el dibujo. Inmediatamente después
debian leerlas, para escribirlas en una tarjeta en
blanco con posterioridad. Finalmente, la profe-
sora dictaba colectivamente cada una de estas
cinco palabras.
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Segunda tarea: se centra en la problematica
del silabeo y de la omisién y aparicién de sila-
bas. Las fases son las mismas que las de la tarea
anterior, pero en vez de utilizar letras se utilizan
silabas.

Tercera tarea: se centra en la problemdtica
del silabeo y de la omisién y aparicién de letras
y silabas. Para esta tarea se utilizaban las diez
palabras escritas por las alumnas en las dos ta-
reas anteriores, Las alumnas debian separar ca-
da una de las palabras, numerando, por un la-
do, las letras que las componen (cinco tarjetas
de la primera tarea), y por otro, las sflabas (cin-
co tarjetas de la segunda tarea).

Segundo dia

Primera tarea; se centra en la identificacién de
las silabas que faltan. Las instrucciones seguian la
misma pauta que la ya planteada en ¢l dia anterior.

Segunda tarea: se centra en la identificacion
de las letras que faltan. Comprende las mismas
fases que la tarea anterior, pero en vez de utili-
zar sflabas se utilizan letras.

Tercera tarea: se centra en lo que podriamos
llamar la conciencia gramatical, Es decir, aquello
que hace referencia a la construccion de frases y
oraciones a partir de los distintos elementos o
unidades que conforman el lenguaje: letras, si-
labas, palabras. En esta tarea se realizaban dos
clases de ejercicios:

1) Prueba de enjuiciamiento: se presentaban
a las alumnas 5 frases. Debian juzgar si éstas
eran correctas o incorrectas gramaticalmente,
En concreto estamos refiriéndonos a tres posi-
bles errores: (a) alteracién del orden légico de
los elementos de la frase; (b) unificacién o sepa-
racién incorrecta de palabras en la propia frase
y (c) concordancia género-ntimero.

2) Prueba de correccién: se presentaban a
las alumnas 5 frases incorrectas gramaticalmen-
te que tenfan que corregir. De un conjunto de
tarjetas debfan coger aquellos elementos nece-
sarios para su correccion.

En ambas tareas no sélo debia corregir los
errores, sino que tenfan que argumentar por

2 Ladescripcion detzilada de dichas tareas puede encontrarse en el trabajo de Cubero y Santamaria (1995).
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qué estaban mal. Estas explicaciones eran co-
rregidas por la profesora, si era necesario.

Resultados de la aplicacion de las tareas

Para el analisis de los datos se compararon
los resultados obtenidos por las alumnas en el
pretest y el postest. Somos conscientes que este
analisis es limitado en cuanto a que no consi-
dera lo que ha estado ocurriendo mientras se
ha estado administrando las tareas propuestas,
analisis que ain no hemos concluido. Sin em-
bargo, creemos que a niveles generales puede
aportarnos una informacién muy valiosa sobre
la importancia de trabajar explicitamente en el
fomento de habilidades metacognitivas. Estas
conclusiones obviamente no serdn definitivas
hasta que no se completen los demds andlisis.

A continuacién pasaremos a describir los
resultados mds relevantes extraidos de aplicar
una prueba de contraste de medias de los erro-
res entre el pretest y postest (test de Wilcon-
xon). En cuanto a los resultados obtenidos en
el dictado en el pretest y el postest, podemos
sefialar que existe una alta diferencia significa-
tiva (Z=-3.3143, P=0.0009). Los sujetos del
grupo experimental pasan de tener como me-
dia de errores en el primer dictado 65.95 a te-
ner en el segundo 39.46.

En cuanto a los resultados obtenidos en la
lectura en el pretest y el postest, sefialar que
existe una diferencia significativa ain mayor
(Z=-4.2857, P=0.0009). Asi, los sujetos del gru-
po experimental pasan de tener come media de
errores en la primera lectura 44.04 a tener en la
segunda 11.21.

Si comparamos estos datos con los del gru-
po control resultan atin mds interesantes, puies-
to que tanto en el dictado como en la lectura,
no hubo diferencias significativas {Z=0.2801,
P=0.7794) entre el pretest y el postest. Es decir,
aquellas personas que no realizaron las tareas
experimentales no sufrian cambios en cuanto
al numero de errores del dictado y la lectura
entre el pretest y postest.

En aras de obtener mas informacion sobre los
posibles efectos de las tareas, quisimos detectar si
las alumnas que partian de una situacién en la

que habfan tenido mds fallos en el pretest mejora-
ban mas o menos que aquellos que partian con un
menor nimero de fallos. Para ello, dividimos a los
sujetos en tres grupos que denominamos como
“expertos” {entre 10 y 43 fallos en el pretest), “me-
dios” (entre 44 y 84 fallos en el pretest) e “inexper-
tos” (entre 85 y 120 en el pretest). Los datos mos-
traron que no todos los grupos se vieron afecta-
dos de la misma manera por la tarea experimen-
tal. En cuanto al grupo de expertos, y en relacién
con ¢l dictado, no se hallaron diferencias significa-
tivas entre el primero y el segundo (Z=-1.4003,
P=0.1614). En este mismo grupo y en relacion
con la lectura podriamos decir que si se encuen-
tran diferencias significativas entre ambas pruebas
(Z=-2.5205, P=0.0117). 5i analizamos el grupo
intermedio, tanto en el dictado (Z=-1.9604,
P=0.0500) como en la lectura (Z=-2.5205,
P=0.0117) encontramos diferencias significativas.
Por tltimo, en el grupo de inexpertos observamos
la misma tendencia que en el grupo medio, en
ambos casos, dictado y lectura, las diferencias fue-
ron significativas (Z=-2.2404, P=0.0251 y Z=-
2.5205, P=0.0117 respectivamente).

Comentario de los resultados

Como puede desprenderse de los resultados
obtenidos, las tareas y materiales disefiados han
influido en una mejora en la ejecucién de las ta-
reas de dictado y lectura. El hecho de que ante
los errores cometidos por las alumnas, las pro-
fesoras guiaran o fomentaran que éstas trabaja-
sen conjuntarmente con materiales graficos (tar-
jetas en las que aparecfan dibujos) y lingiifsticos
(letras, silabas, palabras y frases) en cierto mo-
do hace que las alumnas se vieran “obligadas” a
reflexionar metalingiiisticamente, favoreciendo
sus habilidades lecto-escritoras.

Es interesante constatar que a pesar de que
tanto en el dictado como en la lectura mejoran
los resultados de quienes trabajaban con el ma-
terial propuesto, esta mejora es mayor en la lec-
tura. Esto parece confirmar ciertas intuiciones
sobre la naturaleza de la tarea experimental. Es
decir, sospechdbamos que la insistencia en la
correccion del silabeo por parte de la profesora,
el hecho de que la lectura se encontrara presen-
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te en todas las tareas y que las alumnas partie-
ran de un nivel general més alto en la misma,
podrfa estar en la base de la explicacién de una
mayor mejora en el proceso lector. Con esto es-
tamos queriendo decir que el material disefiado
estaba incidiendo mas en el desarrollo de habi-
lidades necesarias para la lectura que para la es-
critura. Por supuesto no estamos afirmando
que estas habilidades sean completamente inde-
pendientes. Los procesos lector y escritor se en-
cuentran intimamente imbricados, y las mejo-
ras en uno de ellos se ven reflejadas en el otro
(Wells, 1988). En relacién con esto, y atin cuan-
do se tiene la idea de que de alguna manera el
proceso lector precede al escritor, desde un
punto de vista sociohistdrico y cultural, hay ra-
zones para pensar mas bien en la existencia de
una fuerte interrelacién entre ambos. Cierta-
mente el desarrollo del lenguaje escrito esta li-
gado al del lenguaje hablado. No obstante, tan
cierto como esto es que el desarrollo de las ha-
bilidades escritoras influyen en el desarrollo de
la lectura, ya que en este proceso el individuo va
adquiriendo nuevas estructuras y funciones del
lenguaje que son adoptadas para el lenguaje ha-
blado. De este modo, una persona alfabetizada
tiene la capacidad de hablar, leer y escribir con
otra persona, y éste es el principal logro de la al-
fabetizacién. Sin embargo, es necesario sefalar
la existencia de ciertas habilidades o destrezas
especificas como el silabeo, que probablemente
atin no ha podido “traducirse” en mayores cam-
bios en la escritura.

Quizds uno de los datos de mayor interés es
el hecho de que parece que las tareas experi-
mentales, a pesar de que influian en todos los
sujetos, generaban cambios m4s llamativos en
alumnas con menor nivel de partida. Esto es de
gran importancia para elaboraciones futuras de
materiales curriculares, ya que de este modo
podriamos diseflar materiales mas especificos
para cada nivel de conocimiento. En ese sentido
podriamos afirmar que estas tareas estarian in-
cidiendo en mayor medida en la zona de desa-
rrollo préximo de las alumnas con menor nivel
en dichas habilidades.

Los avances ya mencionados aparecen con
claridad en la realizacién de las tareas experi-
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mentales y no parece muy arriesgado afirmar
que pueden ser generalizados a otro tipo de ta-
reas de la préctica educativa cotidiana. A pesar
de que sobre este tltimo aspecto no tengamos
datos cuantitativosm, segin los cuadernos de
clase de las profesoras en los que anotaban el
desarrollo individual de sus alumnas, parece
que las destrezas adquiridas a través de las ta-
reas disenadas se han mantenido y extendido al
resto de las tareas de lecto-escritura, Estos avan-
ces podrian centrarse en los siguientes aspectos:

a) Se reduce o, en muchos casos, desaparece
el silabeo durante la lectura.

b) Desaparecen, en las tareas experimenta-
les, los errores de unificacién de silabas y pala-
bras. En lo referente a otro tipo de tareas, éstos
se ven reducidos considerablemente.

¢) Podriamos concluir lo mismo respecto a
las omisiones de letras y silabas en palabras y
frases.

d) Se produce un avance considerable en la
alteracién de letras que generaban dificultades
en el aprendizaje de silabas trabadas, inversas y
mixtas.

Algunos comentarios finales

Por tltimo nos gustaria comentar breve-
mente algunas ideas que, a nuestro entender,
pueden tener relevancia tedrica y practica.

La primera de ellas tiene que ver con la po-
lémica acerca de si la habilidad metalingiifstica
es un prerrequisito para el aprendizaje de la lec-
tura y la escritura o més bien se trata de una
consecuencia de este proceso.

Después de todo lo argumentado a lo largo
de este capitulo hemos de inclinarnos a pensar
que si bien es cierto que la reflexién metalin-
giifstica facilita el aprendizaje de la lectura y la
escritura, no es necesariamente un prerrequisi-
to para ello. De todes modos, tanto si la con-
ciencia metalingiistica es una causa o un facili-
tador de la adquisicién de las habilidades lecto-
escritoras es, en todo caso, una importante ap-
titud relacionada con dicho proceso que no se
encuentra desarrollada antes de llegar al marco
escolar.
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La segunda de ellas tiene que ver con que el
“progreso de las alumnas” puede no estar tan re-
lacionado con las tareas concretas que éstas reali-
zaban, sino més bien con el procedimiento que
seguian, es decir, como desarrollaban la tarea. Es
clave, mas que el material, las exigencias o de-
mandas que éste implica. Por esto podriamos
justificar que el hecho de que en muchos centros
de personas adultas se utilicen materiales simila-
res y no produzcan las transformaciones resefia-
das, no invalida el material propuesto, sino mas
bien enfatiza la idea de que lo mds importante en
este sentido son los objetivos que se persiguen y
cémo se secuencian éstos. Las tareas en sf s6lo
permiten tener un conocimiento determinado
sobre el lenguaje y como éste debe ser usado. Es
precisamente a través de las instrucciones y las
guias que da el profesor durante la realizacién de
la tarea como se dota a las alumnas de instru-
mentos que les permiten ejercer un control ade-
cuado sobre el propio lenguaje.

Dicho de otro modo, las preguntas, correc-
ciones, claves..., que les van proporcionando los
profesores en el transcurso de las tareas son una
forma de hacer explicita una toma de conciencia
del propio lenguaje que la alumna estd utilizan-
do, frente al lenguaje més “formal” que deberfa
utilizar. Y asf, de esta forma, descubrir las dife-
rencia que hay entre ellos. Esas sugerencias de la
profesora son en definitiva las que les ayudan a
reflexionar sobre el lenguaje, a pasar de detectar a
explicar ciertas violaciones que cometen.

La tercera idea que queremos resaltar, y en
fntima relacién con la anterior, tiene que ver
con que este procedimiento se constituye en un
auténtico sistema de interaccién social entre las
alumnas y entre éstas y las profesoras. Si asumi-
mos los planteamientos vygotskianos (1981a;
1993) para los que todos los procesos psicolégi-
cos individuales encuentran su origen en el pla-
no social, el hecho de que las tareas se sittien en
este plano social esta favoreciendo el propio de-
sarrollo individual. Asi, estos procesos reflexivos
0 metacognitivos, como cualquier adquisicién o
desarrollo humano, no son espontdneos, ni in-
dividuales, sino que necesitan de la ayuda pre-
via de otro mds capaz para se adquirido, y sélo
después puede pasar al repertorio de las habili-

dades individuales del individuo. En algunos
casos incidira favoreciendo el paso del plano so-
cial al plano individual, mientras que en otros
generard la propia habilidad en el plano social.

En cuarto lugar nos interesa destacar que a
través de esta interaccion se ha podido dotar a las
alumnas de nuevos instrumentos que medien
sus aprendizajes. Es en este sentido, en el que la
reflexion metalingiifstica puede entenderse como
un instrumento de mediacién. Dicho de otro
modo, esta habilidad para trabajar con el propio
lenguaje y saber que es sobre el lenguaje sobre lo
que se estd trabajando, se constituye en un ins-
trumento lingtiistico y psicalégico que permite a
las alumnas relacionarse con el texto (hablado y
escrito) o con los materiales escolares de una
manera cualitativamente diferente. En otros tér-
minos, cuentan con una nueva herramienta para
hacer la tarea de manera diferente, para re-me-
diar esta relacion. Utilizamos el términe re-me-
diar para enfatizar la idea de que las alumnas ya
usaban otros instrumentos mediadores en su re-
solucién de las tareas y lo que hacen ahora es
volver a mediar, en el sentido de utilizar instru-
mentos distintos. No olvidemos que siguiendo
los planteamientos del enfoque sociocultural,
que claramente inspiran este trabajo, los avances
o progresos, o dicho en términos vygotskianos,
los saltos revolucionarios en el desarrollo estin
asociados a cambios en los instrumentos de me-
diacién, tanto por la adquisicién de uno nuevo
como por la transformacién cualitativa de los ya
existentes (Vygotski, 1979; 1981b). Es en este
sentido en el que lo que hemos denominado re-
mediacién genera avances en las habilidades lec-
to-escritoras de estas alumnas.

Nos gustaria hacer referencia también al he-
cho de que el didlogo y la conversacién que se ge-
nera en la interaccién pueden entenderse como
una herramienta 1til para los docentes de cara a
los progresos de sus alumnos. Precisamente por
este hecho afirmdbamos que no eran exclusiva-
mente las tareas las que generaban los cambios en
las alumnas sino que mds bien ¢l procedimiento
seguido era el responsable de estos progresos, en-
tendiendo que el procedimiento estaba basado
fundamentalmente en el intercambio de infor-
macién, en la comunicacién y el didlogo.
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Por ultimo, creemos que serd preciso seguir
investigando en esta linea de trabajo con objeto
de desarrollar una base empirica mds sélida
que pueda apoyar alguna de las ideas aqui pre-
sentadas, y que pueda dar alguna luz acerca de
la compleja relacion entre lenguaje y alfabetiza-
cion en aquellos sujetos que, por diversas razo-
nes, no tuvieron ocasién de participar del pro-
ceso educativo formal, y que algunos afios des-
pués lo hacen, motivados por desarrollar habi-
lidades que ya crefan inalcanzables.
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SUMMARY

This paper tries to be. on the one hand, a theoretical reflection on certain practical
problems about learning reading-writing skills usually in the classrooms of Education
of Adult Peopie, such as: syllabification; union., separation and omission of letters,
svyllables and words, etc. On the other hand, and as a result of this metalinguistic re-
flection, it is our objective for proposing an instrument of intervention in the class-
room in arder to solve such problems.

RESUME

Cet article est, d'une part, une reflexion theorique de certains problemes practiques
qui frequentement apparaitre dans 'apprentissage du lecture-écriture habilités
dans l'education du personnes adultes, comme le syllabée, |la laison, |a separation et
l'omision des silabes et des mots. D'otre part. et comme consequence de cette re-
flexion, ce notre objetif proposer un instrument dintervention dans la classe pour ré-
soudre cette prablemes.
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