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Resumen: Este documento presenta un estudio sobre la
adquisicién  del sistema de escritura bajo dos enfoques
didacticos contrastantes: Ensefianza Aproximativa (EA) y
Ensefianza Directa (ED). Se investigd cémo estos enfoques
contribuyen en el aprendizaje de la escritura en estudiantes de
primer afio de educacién primaria en Argentina. El estudio
utilizé un disefo experimental comparativo con preprueba y
posprueba, que integré tareas asociadas con los dos enfoques
teéricos. Los resultados mostraron que ambos enfoques
favorecen el aprendizaje, pero la EA fue mas productiva para el
desarrollo conceptual, especialmente en estudiantes con
conceptualizaciones menos avanzadas de la escritura. En
conclusién, aunque ambos enfoques son capaces de promover
avances, la EA mostrd un mayor impacto en la evolucién
conceptual de la escritura, permitiendo integrar conocimientos
necesarios para producir escrituras completas y con sentido.
Los resultados muestran las bondades de una metodologia
experimental integradora de ambas perspectivas tedricas, para
favorecer la discusién entre enfoques.

Palabras clave: Alfabetizacién, Ensefanza Directa, Ensefianza
Aproximativa, Constructivismo, Evaluacién

Abstract: This paper presents a study on writing system
acquisition under two contrasting teaching approaches:
Approximate Teaching (AT) and Direct Teaching (DT). It
was investigated how these approaches affect writing learning
in first-year primary school students who attended two
different primary schools in Argentina. The study used a
comparative experimental design with pre-test and post-test,
which integrated tasks associated with the two theoretical
approaches. The results light out that both approaches support
learning, but AT was more effective for conceptual
development, especially in students with less advanced
conceptualizations of writing. In conclusion, although both
approaches are productive, AT showed a greater impact on the
conceptual development of writing, allowing the integration of
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knowledge necessary to produce complete and meaningful
writing. The results demonstrated the benefits of an
experimental methodology that integrates both theoretical
perspectives to facilitate discussion between approaches.

Keywords: Literacy, Direct Teaching, Approximate Teaching,
Constructivism, Assessment
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1. Antecedentes

Uno de los principales desafios que enfrentan nifas y nifios! al inicio de su escolaridad es comprender el
principio alfabético de nuestro sistema de escritura, tarea compleja igualmente desafiante para las y los
docentes que atienden la escolaridad bésica.

Las interpretaciones sobre las relaciones entre las unidades fonogrificas minimas del sistema, su
aprendizaje y ensenanza han generado posiciones teéricas opuestas. En psicolingtistica, la teoria
psicogenética se centra en las conceptualizaciones infantiles sobre la escritura, es decir, en el trabajo
inferencial que permite a los y las aprendices reconstruir las reglas del sistema y su relacién con la lengua oral
(Ferreiro, 2007) mientras que las teorfas cognitivistas destacan habilidades como el desarrollo de la
conciencia fonoldgica a partir del conocimiento sobre el nombre de las letras y la informacién que reciben de
los fonemas en relacidn con las grafias que los representan (Treiman y Kessler, 2014).

Estas posturas se vinculan con distintos enfoques didacticos para la alfabetizacién inicial y la ensefianza del
sistema de escritura, dando lugar a un campo de debate y controversia en la investigacién actual.? En este
trabajo contrastaremos dos de estos enfoques.

Por un lado, la Enseianza Aproximativa (en adelante, EA) sostiene que la comprension del sistema de
escritura alfabético conduce al reconocimiento de sus unidades menores, pero estas no son el punto de
partida, sino un punto de llegada. Su apropiacién se da en interaccién con la escritura y adultos alfabetizados,
no mediante un andlisis previo de la oralidad. Desde esta perspectiva, se valora la capacidad de las/os nifas/os
para reconstruir los objetos de ensefianza a partir de sus propias conceptualizaciones.

Las intervenciones docentes en EA® buscan promover el andlisis de las unidades menores del sistema,
resaltando el papel central de la actividad metalingiiistica en el aprendizaje. Se disenan situaciones did4cticas
dando oportunidad de que los y las aprendices lean o escriban palabras y, con ello, se susciten conflictos entre
sus propias hipétesis (sobre cémo leer o escribir una palabra dada) o entre éstas y las escrituras
convencionales, considerando ademds las dificultades que ciertas estructuras lingiiisticas pueden generar
seglin su conceptualizacion.

La EA se fundamenta en un enfoque didictico que dialoga con las conceptualizaciones infantiles sobre la
escritura. Se basa no solo en la perspectiva psicogenética de adquisicién de la escritura (Ferreiro y Teberosky,
1979) sino también en investigaciones lingifsticas, histdricas, antropoldgicas y socioldgicas sobre los sistemas
y précticas de escritura (Sampson, 1997; Blanche-Benveniste, 1998; Chartier, 1996; Chartier y Hébrard,
1994; Cardona, 1994; Lahire, 2004; Olson, 1998). Sin embargo, no se limita a aplicar estos conocimientos a
la educacién, sino que desarrolla un campo de investigacion diddctica, construido en entornos escolares a
través de un andlisis critico y contextualizado.

Por otro lado, la Ensefanza Directa (en adelante, ED) se basa en la instruccién sistematica de la conciencia
fonoldgica -trabajada primero en enunciados orales y luego en escritos-, el aprendizaje del nombre de las letras
y las correspondencias grafema-fonema. Este enfoque enfatiza la exposicién y repeticiéon de las unidades
menores del sistema, con intervenciones del adulto para explicitar sus relaciones y promover su ejercitacion
hasta su reproduccién por parte de las y los aprendices. Desde esta perspectiva, la escritura es un cédigo de
transcripcion del lenguaje oral con elementos y relaciones predeterminadas (Borzone de Manrique y
Signorini, 1988; Defior, 1996; Defior y Serrano, 2011).

El aprendizaje de la lectura y la escritura requiere conocer las letras (nombre, reconocimiento y trazado) y
analizar los fonemas que componen las palabras para transformarlos en grafemas (Sdnchez Abchi et al., 2009).
Quienes defienden esta postura se apoyan en el National Reading Panel Report (NRP, 2000), que identificé la
conciencia fonoldgica y el principio alfabético como habilidades esenciales para la lectura, destacando que la
conciencia fonémica y el conocimiento de las letras son predictores clave del aprendizaje lector. Con esta
formulacién, se buscé zanjar la discusion sobre los métodos de alfabetizacién, promoviendo un enfoque
basado en el aprendizaje sistemdtico y estructurado de las habilidades de codificacion y decodificacion.
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Los recientes trabajos de Zanotti (2022) e Izuzquiza (2025) analizaron la relacién entre la ED y la EA en el
aprendizaje del sistema de escritura de estudiantes argentinos/as que comenzaban el primer afo de educaciéon
primaria. El trabajo de Zanotti incluy6 sélo estudiantes con escrituras inicialmente silibicas, mientras que el
de Izuzquiza atendid a estudiantes con escrituras “presildbicas” diferenciadas (segin Ferreiro y Teberosky,
1979).4

El presente estudio retoma los datos de los dos trabajos previamente citados con el objetivo de profundizar
en el analisis contrastivo del proceso de alfabetizacién inicial, a partir de dos modalidades de intervencién
diddctica (ED y EA), incorporando la totalidad de los datos recabados. En términos generales, ambos
estudios muestran que las y los estudiantes, pertenecientes a las mismas poblaciones escolares, obtuvieron
mejores resultados bajo la condicién de EA en tareas que evaltan la identificacién de letras, el
completamiento de palabras y el desarrollo de la conciencia fonoldgica sin soporte escrito, al tiempo que
lograron avances mas notables en sus conceptualizaciones sobre el sistema de escritura.

2. Decisiones metodoldgicas

Las preguntas que guiaron el presente trabajo fueron tres: ¢qué condiciones de ensefianza (EA o ED)
favorecen en mayor medida los avances en los aprendizajes de las/os nifas/os?; ;existe una correspondencia
entre los avances logrados en las distintas tareas evaluadas y el desarrollo en la conceptualizacién de la
escritura por parte de las y los estudiantes?; ;todas las tareas de evaluacién propuestas implican el mismo
desafio paralos y las participantes?

Para responderlas, empleamos un disefio experimental comparativo con preprueba y posprueba, realizado
con dos grupos equivalentes de estudiantes de primer afio de educacién primaria. Cada grupo fue expuesto a
una de las condiciones de ensefanza en andlisis: ED y EA. La intervencion, de 5 semanas, consistié en 10
sesiones en el aula habitual. Antes y después, las y los estudiantes fueron evaluados mediante seis tareas
experimentales disefiadas para explorar distintos conocimientos sobre el sistema de escritura. A saber:
escritura de sustantivos dictados por el adulto; identificaciéon de letras aisladas; completamiento de letra
inicial de palabras escritas; reconocimiento de palabras escritas; y, segmentacion fonoldgica de palabras.

La escritura de palabras dictadas, nos permitié establecer la conceptualizacién sobre el sistema de escritura
de cada uno de los y las participantes, clave para la EA, mientras que las demds tareas evaluaron habilidades
relevantes para la ED.

Es importante sefialar que, al tratarse de una investigaciéon comparativa, el uso de diferentes parametros de
medicién segin cada perspectiva podria introducir un sesgo en los resultados, dependiendo de los pardmetros
relevantes en cada una. Asi, se podria dificultar una comparacién del progreso. Por ello, fue fundamental que
los instrumentos de evaluacién contemplaran aspectos relevantes de ambas perspectivas, garantizando que los
resultados reflejen diferencias reales en los aprendizajes logrados.

Las pruebas se aplicaron de forma individual dentro de la institucién escolar en dos sesiones diarias
consecutivas. Se videograbaron y registraron en notas de campo.

2.1. Descripcion de las tareas de evaluacion
2.1.1. Tarea de escritura de sustantivos

En la investigacién psicogenética, pedir a las/os ninas/os que escriban palabras no ensefiadas formalmente
es fundamental para analizar cémo construyen el principio alfabético. La tarea consiste en que escriban una
lista de palabras dictadas en un orden especifico. Pueden escuchar cada palabra tantas veces como necesiten y
escribirlas en columna. Durante la actividad, se les anima a revisar y corregir sus escritos sin borrar, registrando
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todos sus intentos. Luego de cada escritura, se les solicita interpretar su produccién, sefalindola y
justificaindola, con la opcién de tachar o reescribir si lo consideran necesario. El protocolo individual recoge
las producciones escritas, las verbalizaciones, las interpretaciones de las/os ninas/os y otros aspectos
conductuales relevantes (Ferreiro, 1997). Tarea de escritura de sustantivos a partir de ahora la mencionaremos
como Escritura sustantivos.

Las y los participantes escribieron al dictado 16 palabras por prueba. Se incluyeron palabras de alta
frecuencia con estructura sildbica regular (CVCV) y palabras de distintas longitudes (b, tri y tetrasilabas) para
evaluar el criterio de cantidad, con diversas estructuras sildbicas (V, CV, CVC, CCV, VC, CCVC, CVVC).

Las respuestas fueron categorizadas en: escrituras diferenciadas (EsD), 1 pto., silibicas sin valor
convencional (EsSS/), 2 ptos., sildbicas con valor sonoro (EsSC/), 3 ptos., silibico alfabéticas, 4 ptos., y
alfabéticas, 5 ptos.

2.1.2. Tarea de identificacion de letras aisladas

Dada la importancia que la perspectiva cognitivista atribuye al nombre de las letras, se incluyé esta tarea,
replicando los estudios de Cano y Vernon (2008) y Ferndndez (2015), con una version similar en Ehri y Sweet
(1991). Consistié en presentar a cada nifia/o, una a una, 25 letras del abecedario (exceptuando digrafos, "H"y
"W") impresas en mayusculas y dispuestas aleatoriamente en una tabla. Ante cada letra, se preguntaba: “;Sabes
cudl es esta letra?”. Las 25 respuestas de cada nifia/o fueron categorizadas en no identifica, 1 pto., identifica en
contexto, 2 ptos. o identifica por nombre convencional, 3 ptos. A la tarea de Tarea de identificacién de letras
aisladas en adelante la llamaremos Identificacidn letras.

2.1.3. Tarea de completamiento de letra inicial de palabras escritas’®

Desde la perspectiva cognitivista, se disefiaron tareas para evaluar y entrenar el conocimiento de la relaciéon
grafema-fonema. Una versién de esta tarea en el contexto de palabras, es el completamiento de palabras,
utilizada también en otros estudios (Alvarado, 1997; Cano y Vernon, 2008). Para identificar qué letras con
valor sonoro convencional reconocen las/os nifas/os al inicio de una palabra, se presentan oralmente 11
términos junto con su representacion escrita, omitiendo la primera consonante. Se les indica que falta la letra
inicial y deben elegir, entre cinco opciones, la que complete la palabra. Luego, se les solicita nombrar la letra y
leer la palabra completa. A partir de ahora lo llamaré Completamiento palabras.

Se seleccionaron 11 palabras por prueba con estructura, prioritariamente, CV-CV. Se agruparon en cuatro
pares y un trio con el mismo segmento fonico inicial seguido de una vocal distinta (¢j.: Me-Ma, Pe-Pi-Pa, Te-
Ti). Las opciones incluyeron la consonante correcta, dos con rasgos fonéticos similares, una con parecido
grifico y otra sin relacién. Las respuestas se categorizan en: elegir una letra no pertinente, 1 pto., parecida, 2
ptos. Y correcta, 3 ptos.

2.1.4. Tarea de reconocimiento de palabras escritas

Para evaluar el reconocimiento de palabras escritas, se disefi una tarea basada en Fernandez (2015). Desde el
enfoque cognitivista, este reconocimiento ocurre mediante dos mecanismos: acceso fonoldgico (conversién de
grafemas en sonidos) y acceso visual (asociacién de palabras conocidas con su significado). Ambos son
esenciales para una lectura eficiente, aunque la correspondencia grafema-fonema es clave en el aprendizaje
inicial. En cambio, la perspectiva psicogenética sostiene que el avance en la lectura se basa en anticipaciones que
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se confirman, refutan o ajustan segtin los indices textuales. Los estudios de Alvarado (1997); Cano y Vernon
(2008) y Ferndndez (2015) han demostrado que ninas/os prealfabetizadas/os pueden reconocer palabras
cortas con ortografia regular y que ciertos rasgos lingiiisticos facilitan este proceso, en especial el rasgo
fonolégico de continuidad y la motivacién fonoldgica de las letras. A partir de ahora lo llamaré
Reconocimiento palabras.

La tarea consistié en mostrar en pantalla tres palabras junto a un estimulo auditivo® que nombraba una de
ellas. Las/os ninas/os debian senalar la escritura de la palabra escuchada. Se seleccionaron 12 palabras
bisilabicas CV-CV por prueba. Cada triada incluia una palabra meta, una con consonante inicial similar
(palabra cercana fonolégicamente) y otra con una mds diferente (palabra lejana) (ej.: PANO-BANO-
CANO). Las respuestas se categorizaron en: identificacion de una palabra no pertinente, 1 pto., cercana, 2
ptos. y correcta, 3 ptos.

2.1.5. Tarea de reconocimiento de palabras escritas

La segmentacion oral de palabras, sin o con soporte escrito, evalué la conciencia sobre los fonemas que
integran las unidades [éxicas. Es una tarea central en perspectiva cognitivista — para muchas/os autoras/es, un
prerrequisito para el aprendizaje de la lectura — y ha sido también analizada en perspectiva psicogenética -en
la que se la considera dependiente del avance de la conceptualizacion de la escritura (Vernon y Ferreiro,
1999). En adelante, Segmentacion fono.

La tarea empleada en este estudio, aunque disefiada originalmente por Liberman et al. (1974) y replicada
por diversos investigadores (Tunmer et al.,, 1988; Yopp y Singer, 1984; Cossu et al., 1993), se basa en la
versién de Vernon (1997 y 1999) y Vernon y Ferreiro (1999) que controla el efecto de la presencia de

escritura. En adlante, Segmentacién Fono.
2.1.5.1. Segmentacion fonologica de palabras sin presencia de escritura

La tarea se desarrollé como un juego de adivinanzas. La entrevistadora presentaba tarjetas con dibujos de
animales y objetos familiares, sin palabras escritas. Nombraba los dibujos en voz alta y luego las volteaba boca
abajo. La nina o el nifo elegia una, y sin mostrarla, decia su nombre "en partecitas” para dificultar que la
entrevistadora la adivinara. Cada nifia/o segment6 oralmente 6 sustantivos comunes equivalentes en cada
test: 2 monosilabos con estructura CVC y 4 bisilabos CVCV. En adelante, Segmentacion fono. s/ escr.

2.1.5.2. Segmentacion fonologica de palabras con presencia de escritura

En esta variante, las/os ninas/os segmentaron oralmente palabras escritas, presentadas en tarjetas. La
entrevistadora las lefa en voz alta. Luego, cada nifia/o tomaba alguna de las tarjetas para “hacer adivinar” al
adulto, de cudl se trataba. Para ello, senalaba cada letra mientras pronunciaba la palabra en "pedacitos”,
evitando nombrar las letras. Si no sefialaba la escritura, la entrevistadora dirigia su atencién y repetia la
consigna. Se seleccionaron 8 sustantivos comunes por cada test: tres monosilabos CVC y 5 bisilabos CVCV.
En adelante, Segmentacién fono. ¢/ escr.

En ambas tareas de segmentacion las respuestas se categorizaron en: no segmenta, 1 pto., segmentacion
silibica, 2 ptos., segmentacion fonoldgica parcial, 3 ptos. y completa, 4 ptos.
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2.2. Diseno de la intervencion

2.2.1. Condiciones de enseiianza comunes

En una encuesta y varias entrevistas con las dos docentes que finalmente desarrollaron la intervencién (véase
infra), ambas mencionaron tres précticas habituales en las primeras semanas de clase: identificacion y copia del
propio nombre y de algunos compafieros, reconocimiento y copia de los dias de la semana,” y lectura de
cuentos con espacio de intercambio.

Estas actividades tienen su origen y son prototipicas de la EA,® con la excepcién de la lectura de cuentos, que
también esta presente en otros enfoques. No obstante, se decidié mantenerlas sin participacién de las
investigadoras para garantizar que ambos grupos recibieran las mismas condiciones de ensefianza que habrian
tenido sin la intervencion, permitiendo que esta se sumara a lo que ya recibian habitualmente. Asimismo, esta
decisién contribuyd a que las docentes no percibieran la intervencién como un reemplazo de sus practicas,
sino como un complemento que, en ningun caso, reduciria las experiencias que ninas y ninos disfrutaban
usualmente.

2.2.2. Condiciones de ensenianza contrastantes

En cada aula se llevaron a cabo un total de 10 clases distribuidas a lo largo de 5 semanas, con una frecuencia de
2 sesiones por semana y una duracidn aproximada de 90 minutos (equivalente a 2 médulos). En cada caso, se
desarrollé una serie de actividades independientes’ (modalidad organizativa usual en las aulas estudiadas)
dirigidas por la docente con el grupo completo de nifas y nifios, contando con la colaboracién de un equipo

de investigadoras.!

2.2.2.1. Condicion de Ensenanza Aproximativa (EA)

Como se menciond, desde la perspectiva de la EA, se entiende que “los nifos piensan sobre la
escritura” (Ferreiro, 2003) y generan hipdtesis originales que prueban y reformulan para comprender el
significado de los simbolos escritos. La informacién que reciben no se asimila pasivamente, sino que se
transforma segtin los esquemas conceptuales previos. Las situaciones en las que las/os nifias/os leen y escriben
por si mismos!! representan oportunidades clave para que las docentes intervengan, promoviendo la reflexion
sobre las unidades més pequefias de la palabra escrita y favoreciendo la construccién del principio alfabético
de la escritura. Para esto, se asegura la presencia de escrituras estables que les permitan tomar informacién
para generar nuevas escrituras.

La intervencién puesta a prueba durante las 10 sesiones se organizé de la siguiente manera:

- I°semana, 2 clases de lectura de las/os nifas/os por si mismos;

- 2°y 3°semana, 4 clases alternando entre lectura y escritura de las/os nifias/os por si mismos;

- 4°y 5° semana, 4 clases de escritura de las/os nifias/os por si mismos.

Al final de cada sesion, se construyé un banco de datos (Kaufman, 1998) y se completé el abecedario
(Castedo y Hoz, 2021; Castedo et al., 2022) con las palabras leidas y escritas.
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2.2.2.2. Condicion de Ensenanza Directa (ED)

Desde la perspectiva cognitivista, la ensefianza se fundamenta en programas de instruccién directa enfocados
en las unidades menores del sistema de escritura y las correspondencias entre fonemas y grafemas. Para este
estudio, se seleccionaron actividades para promover las habilidades clave para el inicio de la alfabetizacién:
identificacién y discriminacion de letras, reconocimiento de palabras escritas, coordinacién visomotora para
el trazado de letras y palabras, y conciencia fonoldgica.

El plan de intervencidn abarcé 10 sesiones, que incluyeron:

- juegos de sintesis de fonemas y actividades de trazado de letras y/o palabras, en 9 sesiones;

- 1°y 2°semanas, letras del abecedario, sus nombres y formas graficas, 4 clases;
- 3°y4° semanas, letras asociadas a palabras;

- 10° semana, juego de rimas.

A partir de la tercera semana, cada sesiéon combind la introduccién de nuevos contenidos con actividades
de repaso, a fin de garantizar la consolidacién de los conocimientos, tal como se promueve en esta
perspectiva.

En ambas aulas (ED y EA), durante las clases, las investigadoras y sus colaboradoras!? fueron observadoras
no participantes cuando las docentes dirigian actividades tanto colectivas como en el trabajo en pequefos
grupos'. Se registraron en audio y video todas las actividades colectivas y algunos trabajos en equipo,
mientras que el trabajo en pequenos grupos se document6 en notas de campo.

2.3. Participantes

El estudio se realizé con dos grupos escolares de estudiantes de primer afo de dos escuelas primarias publicas

suburbanas de la ciudad de Tandil, Argentina.
2.5.1. Seleccion de instituciones y docentes

Para seleccionar las instituciones, las investigadoras entrevistaron a supervisores del nivel, quienes
propusieron siete escuelas suburbanas. Tras reuniones con los equipos escolares, se eligieron cinco donde
directoras y docentes mostraron mayor interés en participar.

En estas escuelas, se encuesté individualmente a docentes de grados iniciales reconocidas por su

14 con 16 preguntas de opcién multiple, equilibraba ambas perspectivas didacticas

compromiso. La encuesta,
en andlisis. Sus resultados permitieron identificar tres perfiles docentes (ED, EA o mixto) y seleccionar dos
educadoras con précticas mixtas, sin inclinacién marcada hacia ninguna perspectiva.

Asi, la seleccion buscéd minimizar diferencias en experiencia, formacién y orientacién didactica desde el
inicio, evitando sesgos derivados de un dominio desigual de las pricticas de ensefianza en alguna de las dos

perspectivas.
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2.5.2. Seleccion de la muestra infantil

Ambos grupos de participantes fueron socio-educativamente equivalentes ya que el nivel de instruccion
promedio de las madres correspondia a la educacién primaria completa. No obstante, habfa una diferencia
en el nimero de alumnas/os por aula: el aula de EA integrada por 24 estudiantes, mientras que la de ED
tenfa 18. Al momento de la entrevista, la edad media de la muestra fue de 6 anos y 3 meses.

Para cada grupo experimental, se seleccion6 una muestra de nifias/os mediante una tarea de escritura de
palabras (basada en el procedimiento de Ferreiro y Teberosky, 1979).15 Se eligieron 10 estudiantes por aula:
S con escrituras diferenciadas y 5 con escrituras sildbicas (2 sin valor sonoro convencional y 3 con valor
sonoro convencional). Asi, se garantizé un punto de partida equivalente en la conceptualizacién de la
escritura entre los grupos.

3. Andlisis y discusion de resultados

El andlisis de datos de los 20 participantes considerd dos variables centrales: la condicién de ensefianza (10
estudiantes en EA y 10 en ED) y la conceptualizacién inicial de la escritura (5 estudiantes con EsD y 5 con
EsS por cada aula). Las y los participantes fueron evaluados antes y después de la intervencién mediante seis
tareas. Las pruebas iniciales verificaron la equivalencia inicial de conocimientos entre grupos, mientras que
las finales analizaron los avances segn la condicién de ensefianza y la conceptualizacién inicial.

5.1. Equivalencia de los conocimientos sobre la escritura en el punto de partida

Al inicio de la ensefianza, 10 estudiantes mostraban una escritura diferenciada (EsD), y 10 una escritura
sildbica (EsS) -sin y con valores sonoros convencionales (EsSS/ y EsSC/, respectivamente).

Tabla 1

Numero de participantes por conceptualizacién de la escritura inicial

Conceptualizaciones de | Participantes | Participantes Total
escritura EA ED

Estudiantes con escritura 5 5 10

inicial diferenciada

Estudiantes con escritura 2 2 4

inicial silabica sin valor

sonoro convencional

Estudiantes con escritura 3 3 G

inicial silabica con wvalor

sonoro convencional

Total por columna 10 10 20

Dado que las tareas tenian distintos puntajes méximos segin sus items y categorias, los resultados se
ponderaron a una base de 100 puntos para garantizar comparabilidad. En la Tabla 2, los valores entre
paréntesis corresponden a estos puntajes ajustados.
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Tabla2

Puntajes mdximos y minimos por tarea (ponderados en base 100)

Tarea Puntaje minimo por tarea Puntaje maximo por tarea
(equivalencia en base 100) | (equivalencia en base 100)
Identificacién letras 25 75
(33.25) (100)
Completamiento 10 30
palabras (33.33) (100)
Reconocimiento 12 36
palabras (33.33) (100)
Segmentacion 6 24
fonoldgica (25) (100)
s/ escr
Segmentacion 8 32
fonoldgica (25) (100)
c/ escr.
Escritura  sustantivos 1 5
(conceptualizacion de (20) (100)
la escritura)

La Tabla 3 presenta un resumen de los puntajes obtenidos en cada tarea, considerando tanto la condicién

Fuente: Elaboracion propia

de ensenanza como la conceptualizacién inicial de la escritura.

Tabla 3
Puntajes ponderados totales obtenidos por los subgrupos de andlisis de la muestra en la preprueba
Grupos de anailisis Tareas
Total
preprueba
Identificacion | Comple- | Reconock | Segmenta | Segments | Esoritura
letras tamiento miento cion fonol. | cionfonol | sustantivos
palabras | palabras s/ escr. cf escr.
i 301.91 352.93 3551 24544 29536 100 1654.79
Estudiantes EA
con_escriura oo | 21679 [31968| 3375 | 13968 | 27872 | 100 | 145237
diferenciada
Sub 518.7 67266 | 6966 44512 574.08 200 3107.16
u
total
i 35378 372.96 3551 262.08 32032 260 1528.24
Estudiantes | EA
con escritura 29526 | 39294 | 3699 | 22048 | 34528 260 1883.86
inicial ED
silabica Sub 64904 | 7659 729 48256 | 6656 520 38121
u
total
) 1167.74 | 143856 | 14256 927.68 | 123963 720 6919.26
Sumatoria de
Puntaje por tarea

Fuyente. Elaboracion propia. Puntaje maximo posible por tarea por
condicién de ensefianza =500. N=20
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Para evaluar la equivalencia inicial entre los grupos de ensefianza (EA y ED), se realizaron pruebas T
pareadas (distribucion de una cola). Los resultados no mostraron diferencias significativas entre condiciones
ni entre estudiantes con EsD o EsS, indicando que los desempenos en la preprueba fueron equivalentes

(Tabla 4).

Tabla 4

Resultado de Pruebas T pareadas para la sumatoria de resultados rotales de la preprueba

Subgrupos comparados Puntaje obtenido

Estudiantes con escritura inicial diferenciada vs.
escritura inicial silabica
Estudiantes con escritura inicial diferenciada por

0.005009492

condicidn de ensefianza 0.077638385
Estudiantes con escntura inicial silabica por
condicidn de ensefianza 0.259571159

Fuente. Elaboracién propia

Aunque no hubo diferencias iniciales por condicién de ensenanza, si se hallaron diferencias significativas
en los puntajes segiin la conceptualizacién de la escritura (EsD vs. EsS). Es decir, ya en el inicio, los puntajes
en las distintas tareas entre quienes iniciaban desde EsD eran significativamente inferiores a quienes lo hacian

desde EsS.

Tabla s
Puntajes ponderados totales obtenidos la pre prueba bajo cada condicidn de ensefianza
(informacion extraida de tabla 3)

Condicion Identifica- Completa- Reconoci- Segmenta- | Segmenta- | Escritura | Total en
ensefianza | cion letras miento miento cion fonol. | cionfonol. | sustan- | preprueba
palabras palabras 5/ escr. ¢/ escr. tivos
EA 655,69 72594 18,2 507,52 615,66 360 35583,03
ED 512,05 712,52 07,4 420,16 624,00 360 333623
Sumatoria 167,74 1438,56 14256 92763 1239,68 720 6919,26

Fuyente. Elaboracién propio. Puntaje maximo posible por tarea por
condicién de ensefnanza = 1000. N=20

5.1.1. Equivalencia inicial bajo ambas condiciones de ensenanza

Los puntajes totales en la preprucba fueron similares en EA y ED (3583,03 vs. 3336,23) y, al mismo tiempo,
no hubo mayores diferencias al considerar cada tarea. De manera que la comparacién de intervenciones
resulta vélida. Ademds, este dato confirma que seleccionar la muestra segin conceptualizacién inicial
mantiene la equivalencia en habilidades especificas. No hay diferencias sustanciales en la mayorfa de las tareas
evaluadas, lo cual indica que haber seleccionado la muestra a partir de la conceptualizacién de la escritura -
situacion clasica de evaluacion en EA- mantiene también casi idéntica la relacion para el resto de las tareas.
Esto respalda la validez del instrumento para evaluar la escritura infantil.
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E] reconocimiento y el completamiento de palabras obtuvieron los puntajes mds altos, lo que indica un
mayor dominio en tareas que suponen el trabajo sobre unidades con sentido, palabras escritas, que en la
manipulacién de unidades fonoldgicas, indicando que estas dltimas no constituyen necesariamente
prerrequisitos. En contraste, /a identificacion de letras resulté especialmente desafiante, lo que sugiere que
para las/os nifas/os es mds complejo enfrentarse a simbolos aislados y sin contexto.

La escritura de sustantivos fue la tarea mds compleja, con los puntajes mas bajos. Esto evidencia que un
mejor desempenio en cualquiera de las habilidades especificas evaluadas no garantiza su integracién al escribir
palabras no ensenadas directamente, convirtiendo esta tarea en la més exigente.

En este contexto, la equivalencia inicial de los puntajes indica un amplio margen de mejora en todas las
dimensiones evaluadas, lo que permitird analizar el impacto de cada intervencion.

5.1.2. Diferencias en relacion con la conceptualizacion de la escritura

Como se presenta en tablas 3 y 4, las y los participantes con escritura silibica (EsS) obtuvieron puntajes
significativamente mayores que aquellas/os con escritura diferenciada (EsD) en todas las tareas de la
preprueba. La diferencia total fue notable: 3812.1 para el grupo con EsS frente a 3107.16 para el grupo con
EsD.

La distancia en la conceptualizacién de la escritura (520 vs. 200) se reflejé en otras tareas: en la
identificacién de letras y el completamiento de palabras, las/os ninas/os con EsS demostraron mejor
desempeno. En las tareas de segmentacion fonoldgica, las diferencias fueron menores pero atn favorecieron al
grupo EsS.

Aunque la evaluacién de la conceptualizacion de la escritura requiere una interpretaciéon mdas amplia del
investigador, lo que ha sido objeto de criticas por posible subjetividad, los datos muestran que es un indicador
solido para medir el progreso en la escritura, respaldando su validez tedrico-metodoldgica, dato coincidente
con los trabajos de Alvarado (1997), Vernon (1999) y Ferndndez (2015).

Demostrada la equivalencia inicial de las y los participantes bajo las distintas condiciones de ensenanzay la
ventaja en todas las tareas entre quienes parten de una conceptualizacién més avanzada, surge la pregunta de si
estas diferencias conceptuales iniciales influirdn en los logros que propicie cada intervencién. Esta cuestion se
abordard en las siguientes péginas.

3.2. Diferencias en los conocimientos sobre la escritura después de la intervencion

Tras la intervencion, se reevalué a las y los estudiantes con las mismas seis tareas de la preprueba. La siguiente
tabla presenta los puntajes ponderados segun la condicién de ensenanza y la conceptualizacion de la escritura.



ARcHIVOS DE CIENCIAS DE LA EDUCACION, 2025, voL. 19, NOM. 27, E159, JUNIO-NOVIEMBRE / ISSN-E: 2346-8866

Tabla 6
Puntajes ponderados obtenidos por los subgrupos de anilisis de la muestra en la posprueba
Tareas
Grupos de anélisis | |dentifica | Completa | Reconoci | Segment | Segment | Escritura Total en la
cian miento miento acion acion sustantives | Posprueba
letras palabras palabras fonol. s/ | fonol. cf
BsCI. Escr.

Estudiantes | EA 317.87 416.25 356.4 278.72 | 243.76 240 1853
con escrtura
inicial ED 27265 316.35 3537 174.72 256.25 140 1513.67
diferenciada

tsc::lbl- 590.52 7326 7101 453 44 500.01 380 3366.67

a

Estudiantes | EA 40565 42957 3942 307.84 | 325.01 360 222227
con escritura
inicial ED 393.68 416.25 3861 282.88 34376 340 2162 67
Silabica

tsc;bl- 799.33 84582 780.3 590.72 668 7T 700 4384 94

a

Sumatoria Funtaje | 135985 16573.42 1490.4 104416 | 1168.78 1080 7751.61
por tarea

Fuyente. Elaboracién propia. Puntaje méximo posible por tarea por tipo de intervencién =500. N=20

Para los 20 estudiantes, el andlisis estadistico con la prueba de Wilcoxon (¢ = 0,05) mostré una diferencia
significativa en el puntaje total entre la preprueba (6919,26, Tabla 3) y Ia posprucba (7751,61, Tabla 6). Esta
mejora indica que ambas intervenciones fueron productivas para acercar a las/os ninas/os al sistema de
escritura alfabético, lo que valida su disefio.

La prueba T pareada de una cola (Sig. = 0,05) mostré una diferencia significativa en el desemperio segin la
condicién de ensefanza: las y los estudiantes en EA obtuvieron un puntaje superior en la pospruecba

(4075.27) frente a los de ED (3676.34).

Tabla7
Puntajes ponderados totales obtenidos por condicidn de ensefianza, preprueba Vs. posprucba
Grupo de analisis Condicion de Preprueba | posprueba
ensefianza

Estudiantes con EA 1654.75 1853.00
escritura inicial _ _
diferenciada ED 1452 37 1513.67
Estudiantes con EA 1926.24 227227
escritura inicial silabica

ED 1883.86 216267
Puntaje total EA 3583.03 407527

ED 3336.20 3676.34

Fuente. Elaboracién propia

Adicionalmente, encontramos una diferencia significativa entre las respuestas totales del grupo de ninas/os
que iniciaron con escrituras diferenciadas con respecto de las/os nifias/os con escrituras inicialmente silédbicas.
El analisis de correlacién mediante la R de Pearson (Sig.=0.000) evidencié una diferencia significativa entre el
nivel de escritura en la posprueba y los puntajes obtenidos en el conjunto de tareas de esta evaluacion. En
particular, las y los estudiantes que iniciaron con EsS lograron respuestas més acertadas en todas las tareas de
la posprueba. Sin embargo, esto no implicé que quienes tenfan EsD hayan avanzado menos, ya que su
progreso pudo haber sido mayor en comparacién con algunos pares, aunque partiendo de una aproximacién
inicial menos avanzada.
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Adicionalmente, los datos muestran una relacidn entre la conceptualizacion de la escritura y los avances
segiin la intervencion. En principio, la conceptualizacidn influye en el desempeiio en la posprueba (las y los
estudiantes que inician con EsS aventajan a quienes lo hacen desde EsD). Sin embargo, el progreso también
estuvo vinculado con la condicién de ensenanza.

A la vez que los participantes que comenzaron en EsS bajo EA obtuvieron mejores resultados, el progreso
de quienes iniciaron en EsD estd también influenciado por la condicién de ensenanza. La siguiente tabla
muestra que, desde EsS, se registr6 un avance de 294,03 puntos bajo EA y de 278,81 bajo ED. En contraste, la
diferencia es significativamente mayor en EsD, con un progreso de 198,21 puntos bajo EA frente a solo 61,3
bajo ED, lo que representa un avance més de tres veces superior en la condicién EA.

Tabla 8

Diferencia puntajes ponderados totales pre y post prueba, segiin conceptualizacion y
condicion de ensefanza

Concephualizaciin de la Condicion Puntajes ponderados totales Diferencia
- de (todas las tareas)
=L re eba ost prueba
ensefianza pre pru postp
Estudiantes con EA 1654.79 1853 198,21
escritura inicial ED 1452.37 1513.67 61,3
diferenciada Subtotal 10716 336667 259 51
Estudiantes con EA 1928.24 222227 294,03
escritura inicial silabica ED 1333.86 2162 67 278,81
Subtotal 38121 438494 572,84
Total 6919.26 7751.61 832,35

Fuente. Elaboracion propia

Por ultimo, la siguiente Tabla presenta el resumen de puntajes obtenidos tanto en la preprueba como en la
posprueba, lo que permite comparar la complejidad de las tareas para todos las y los estudiantes.

Tabla 9
Comparacion de puntajes obtenidos por tarea, preprueba Vs. Posprueba
- Completa Reconoci- | Segmenta-cion | Segmenta- | Escritu-ra | Puntaje
Evalacion | ldentifica- miento miento fonol. s/escr. | cion fonol. | sustantivo |  Total
clon letras palabras palabras clescr. 5

Preprueba 1ME67.74 1435.56 14256 92768 1239.65 720 6919.26
Post 1359.85 1575.42 1490.4 1044.16 1168.78 1030 7751.61
prucba
Total 2557.59 3016.95 2916 1971.64 2405.46 1800

Fuente. Elaboracién propia
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Al finalizar la intervencidn, el nivel de desafio de las tareas se mantiene. Ninguna ensefanza revierte la
tendencia: las mds accesibles siguen siendo el completamiento (+100 pts. en EA) y el reconocimiento de
palabras escritas (idénticos en ambas condiciones y casi sin avance), mientras que la escritura de sustantivos
resulta la mas desafiante (+120 pts. en EA). Los desempefios intermedios se dan en identificacion de letras y
segmentaciones. En la primera, ED obtiene +86,45 pts., lo que evidencia una fortaleza de esta condiciéon. En
segmentaciones, marcadamente enfatizada en ED, la diferencia favorece levemente a EA (+29,95 pts.).

Mis alla de las habilidades especificas de los dos grupos de participantes analizados, como se menciond, la
principal mejora se present6 en la tarea de escritura de sustantivos que evalud la comprension del sistema
alfabético en su conjunto. La diferencia entre la pre y la posprueba fue de 360 puntos (720 vs. 1080). La
consideracién de las conceptualizaciones de cada estudiante pone de manifiesto que aunque ambos grupos
avanzaron, su progreso fue desigual.

La siguiente tabla 10 resume los avances.

Tabla 10
Avances en la conceptualizacién de la escritura de cada nifia o ninio
Condicidn Conceptualizacion Nifia/o Conceptualizacion en pre y post prueba Diferencia
de imicial entre
ensefianza categorias
EzD EzSS/ EsSC/ Silabico | Afabéti
(ptie.1) | (ptie2) | (ptie.3) | affabéti | ca
ca (piie.5)
(ptie.4)

Milena Pre- [1]

Estudiantes con Post
EA estritura inicial | Ayelén Pre Post 2
diferenciada Abigail Pre Post 1
Santinc D Pre Post 1
Daiana Pre- [1]

Post
Thiago A Pre- ]

Estudiantes con Post

escritura inicial sildbica | Paloma Pre Post 1
Santino 5 Pre Post 2
Tomas Pre Post 1
Lara Pre Post 1
‘fesica Pre- 1]

Estudiantes con Post
ED estritura inicial | Morena Pre- 4]

diferenciada Post
Mataly Pre- [1]

Post
Emily Pre- [1]

Paost
Thiago D Pre Post 2
Agustina Pre Post 2
Estudiantzs con | Dilan Fre- []

escritura inicial silabica Post
Agustin Fre Post 1
Lela Pre- ]
Post
Benjamin Fre- [1]
Post

Fuente. Elaboracién propia

Bajo EA, progresaron 7 nifias/os (3 con EsD y 4 con EsS), mientras que bajo ED solo avanzaron 3 (1 con
EsD y 2 con EsS). En términos cuantitativos, EA favorecié un avance de 9 puntos (4 desde EsD y 5 desde
EsS), frente alos 5 de ED (2 desde EsD y 3 desde EsS).
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La conceptualizacién tiene un correlato directo con la cantidad de letras pertinentes empleadas en la
escritura. Por letra pertinente entendemos aquellas que son correctas en la posicién de la silaba. Por ejemplo,
“pulpo” se produce con cinco letras pertinentes, 3 para la primera silaba y dos para la segunda. Un nino que
escribe la palabra completa contabiliza 5 ptos., si escribe PUPO o PULO suma 4, mientras que si escribe PO
registra 2 ptos. Quienes iniciaron en EsS alcanzaron 108 puntos bajo EAy93 bajo ED, mientras que quienes
comenzaron en EsD lograron 64 puntos bajo EA y solo 28 bajo ED.

Estos resultados indican que ninguna condicién garantizé avances para todas/os ni excluyé el progreso,
pero EA generd mas mejoras conceptuales al permitir que mas nifias/os avanzaran. En ED, solo un nifio con
EsD progresd, mientras que en EA lo hicieron 3 de los 5. Por lo tanto, ED beneficié mds a quienes ya
fonetizaban sus escrituras (categorfa 2 en adelante), mientras que quienes no lo hacfan apenas mostraron
mejoras. Finalmente, solo en EA un nifio alcanzé la escritura alfabética, logrando andlisis intrasilébicos
acordes con la estructura consonante-vocal del espanol.

Conclusiones

Los resultados de esta investigacion muestran que, bajo ambas condiciones de ensefianza, nifias y nifos
progresaron en sus aprendizajes sobre el sistema de escritura. Ninguna de las condiciones impide el
aprendizaje, pero tampoco garantiza avances homogéneos ni simultineos entre todos los estudiantes.

No obstante, la condicién EA fue mds productiva para impulsar el desarrollo conceptual, favoreciendo
avances mds sustantivos en las conceptualizaciones sobre el sistema de escritura, especialmente entre quienes
partian de niveles menos avanzados (EsD). Bajo EA, estas/os nifias/os lograron un progreso notable,
avanzando tres veces mas que en la condicién ED. En particular, la EA favoreci6 el acceso y la integracion de
letras pertinentes en el contexto de la escritura de palabras que no habian sido ensefadas, lo que demostré un
mejor entendimiento de las relaciones fonograficas que rigen el sistema.

La tarea de escritura de sustantivos, la més exigente del conjunto, presenté mejoras sobresalientes bajo la
condicién EA (+120 ptos.), lo que sugiere un acceso mds consolidado al principio alfabético. Resulta
especialmente ilustrativo que solo en esta condicién un estudiante alcanzara escrituras alfabéticas, con un
andlisis de las silabas acorde con la estructura consonante-vocal del espanol.

Por su parte, la ED mostré mayor incidencia en el desarrollo de habilidades especificas, como la
identificacién de letras y, en menor medida, la segmentacién fonoldgica. Estos progresos fueron mds
evidentes entre estudiantes que ya habian comenzado a fonetizar sus escrituras (EsS). En contraste, quienes
partian de conceptualizaciones mds tempranas mostraron progresos mds limitados en esta condicién.

Si bien ambas condiciones promovieron aprendizajes relevantes, la EA tuvo un impacto mas sostenido
sobre la evolucién conceptual del sistema de escritura, al favorecer la articulacién de multiples saberes
necesarios para la produccién auténoma de escrituras.

El diseno experimental que permiti6 arribar a estos resultados presenta, como toda investigacién de esta
naturaleza, tanto fortalezas como limitaciones. Por un lado, las condiciones experimentales controladas
pueden diferir de contextos habituales de ensenanza, y la propia participacién en un estudio puede incidir en
el comportamiento de los sujetos.

Por otro lado, el recurso a un disefio riguroso, apoyado en analisis estadisticos, ofrece evidencia robusta y
contrastable, que permite enriquecer el debate pedagdgico y evitar afirmaciones generalizadoras
descalificantes que clausuran los debates. A pesar de cualquier limitacidn, la investigacién experimental con
rigurosos andlisis estadisticos sigue siendo, para muchos, la tinica reconocida como vélida. Esto nos motiva a
continuar desarrollando estudios de este tipo (Grunfeld, 2012; Grunfeld y Molinari, 2017; Grunfeld y
Scarpa, 2018; Kuperman, 2015; Martins y Silva, 2006; Petrone, 2022; Scarpa, 2014; Silva y Alves - Martins,
2002; Zuccald, 2015; Zuccald y Sandbank, 2018), para fomentar el didlogo. No obstante, consideramos que
es indispensable complementarlos con otros enfoques metodoldgicos (e.g., estudios longitudinales e
investigaciones cualitativas, como los presentes en este mismo dossier) para obtener una comprensién mds
completa de los fendmenos estudiados.
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Por otro lado, la comparacién de condiciones se vio limitada por razones éticas, ya que las condiciones
preexistentes de ensefianza (condiciones comunes) se mantuvieron en las primeras semanas, y las
intervenciones experimentales se afadieron a estas. En consecuencia, no es posible saber si los avances en
cualquier condicién no estuvieron determinados tanto por las condiciones contrastantes como por las
comunes. Otra importante limitacion fue la brevedad de la intervencién, debida en parte a razones también
éticas —no prolongar una intervencién en aulas de docentes que poseen ya un plan organizado y sistematico
para la ensenanza- y, en parte, a limitaciones de recursos materiales y humanos. Sin embargo, estas condiciones
no invalidan los aportes del estudio, sino que invitan a contextualizar su interpretacién y considerar nuevas
investigaciones complementarias.

A pesar de las limitaciones enunciadas, consideramos que la investigacién presenta varias fortalezas teérico-
metodoldgicas. Entre ellas, las siguientes:

- Desde el punto de vista tedrico, se ha intentado no limitar la mirada a una unica postura teérica,
eligiendo referencias clave de investigadoras/es y antecedentes en ambos enfoques. La consideracién
cuidadosa de estos saberes permitié disefiar una intervencién cuyos impactos positivos fueron
constatados en ambos grupos. La diferencia significativa entre pre y posprueba en cada grupo valida el
diseno de cada una.

- El diseno experimental comparativo con preprueba y posprueba permitié evaluar los cambios en los
aprendizajes de las/os ninas/os bajo cada condicién de ensenanza, demostrando estadisticamente la
equivalencia de los grupos al inicio, lo que minimiza sesgos y garantiza que las diferencias observadas se
deban a la intervencién. Pero ademis, se eligieron cuidadosamente las docentes con practicas mixtas y
experiencias semejantes para reducir el impacto de factores externos, asegurando mayor control sobre
las variables.

- La baterfa de instrumentos empleados en ambas pruebas considerd las tareas relevantes para evaluar
distintos conocimientos sobre el sistema de escritura, considerando tanto los parametros de la EA como
de la ED. Se garantizé asi que las pruebas no favorecieran exclusivamente a un enfoque, lo que aumenté
la validez de los resultados.

- En la interpretacion de los resultados, se reconocen los beneficios de la EA pero a la vez se sefialan las
ventajas de la ED, destacando su aporte en ciertas habilidades especificas como la identificacién de letras
y la segmentacic')n fonolégica sin soporte escrito.

En resumen, se busca evitar una visién dicotémica del debate, promoviendo una perspectiva que explique
los fendmenos y reconozca la complejidad de los enfoques involucrados. Este y otros estudios similares invitan
a seguir reflexionando sobre las condiciones de ensefanza que impactan el aprendizaje de la escritura. Para
avanzar en la comprension de estos fendmenos, es esencial adoptar un enfoque abierto que incorpore diversos
métodos y perspectivas en la investigacion educativa. Sin olvidar, claro est4, que las modalidades de ensefianza
son necesarias pero jamas suficientes para explicar todo lo que sucede en los aprendizajes y en los procesos de
escolarizacion.
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NoTAS

1 Utilizamos las expresiones “nifias y nifios” para referirnos a las infancias, con el fin de facilitar la lectura. Sin
embargo, reconocemos y respetamos la existencia de diversidades sexuales, identitarias y de género que
no necesariamente se enmarcan en esta dicotomia.

2 Remitimos al articulo “La ensenanza en alfabetizacién inicial: entre el contexto, la reflexion y el didlogo”, en
este dossier.

3 La denominacién “aproximativo” es tomada de Charnay, 1994.
4 Ambos estudios fueron dirigidos por las coautoras del presente articulo, Ménica Alvarado y Mirta Castedo.
5 En adelante, Completamiento palabras.

6 Grabado por locutor profesional y testeado con 10 nifias/os.
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7 En ambos casos, se trata de reconocimiento y copia; no se percibié intencionalidad de intervenir para conducir

al analisis interno de las unidades menores.

8 Todas las situaciones, aunque con detalles de las intervenciones para conducir a la reflexion sobre las unidades

menores, se encuentran descriptas en diversas publicaciones desde 1982. Las mas recientes: Kaufman,
Lerner y Castedo, 2015 y Kaufman & Lerner, 2015; Castedo, Hoz, Silberstein y Wallace, 2022.

9 Por actividad independiente se entiende situaciones que suponen un trabajo con la lengua escrita, en general
en clases tinicas, que inician y culminan en s{ mismas. (Castedo, 2000).

10 Las investigadoras se reunieron en varias sesiones antes y durante la intervencion con las maestras para analizar
las situaciones a desarrollar, con el propdsito que comprendieran el sentido de las mismas en las
distintas perspectivas, y las llevaran a cabo lo més cercana a lo deseable.

11 Las situaciones de lectura y de escritura de las nifias y los nifios por si mismos fueron definidas inicialmente por

Lerner (1996) y han sido caracterizadas cada vez con mayor precisién hasta la fecha (Kaufman,
Lerner y Castedo, 2015; Kaufman y Lerner, 2015).

12 Irene Laxalt, Graciela Ferndndez, Sofia Medina y Verdnica Canciani.
13 Se cuenta solo con una cdmara para video.
14 Adaptacién de la empleada por Buisan, Garcia y Tolchinsky, 2012.

15 La tarea consisti6 en que los nifos y nifas escribieran, lo mejor posible, su nombre y una lista de palabras.
Se utilizaron siete sustantivos de un mismo campo semdantico (animales), representados mediante
imagenes organizadas en forma de lista. Las palabras seleccionadas fueron: serpiente - conejo - cebra -
hipopétamo - tigre - pulpo - pez.
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