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Este trabajo presenia los resultados sobre el estudio del desarrollo
de la aifabetizacion en cataldn de nifios/as preescolares de origen inmi-
grade en contextos multilingiies. El principal objetivo fue averiguar si la
distancia lingliistica entre lu lengua familiar y la lengua escolar influye en
los procesos de alfabetizacicn. Para ello, se compararé un grupo de 17 ni-
Aios/as de lengua familiar romdnica y escritura latina con 18 nifios/as de
lengua familiar no romdnica v escritura ardbica. Se utilizaron diferentes
tareas: identificacion y denominacion de las unidades grificas del alfa-
beta latino, reconocimiento ¢ interpretacion de textos y escritura de pala-
bras. Los resultados pusieron en evidencia la existencia de conocimientos
compartidos respecto al universo escrito en la L2, mds alld de la diversi-
dad lingiiistica. Sin embargo, los nifios/as de lengua familiar no romdnica
presentaron una mayor dispersion en la tarea de escritura, ast como en
los procedimientos de correspondencia fonogrdfica. En el caso de este es-
tudio, dada la edad de los sujetos, es dificil atribuir estas diferencias a una
transferencia entre escrituras; por ello se podria interpretar gue se trata
de un proceso de reflexion sebre las dos lenguas a raiz de aprender a es-
cribir en la lengua escolar.

Palabras clave: alfabetizacion en contexto multilingiie, nifiosfas de
origen inmigrado, distancia lingiiistica, procesos de interdependencia.

This paper presents the results of a study on the development of li-
teracy in Catalan in pre-school immigrant children living in multilingual
contexts. The main aim was to find out whether the linguistic distance bet-
ween the language spoken at home and the language spoken at school in-
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fluences the processes of literacy. Two groups of children from different
linguistic backgrounds were compared: the first comprised 17 children
who speak a Romance language which uses Latin script, and the other
comprised 18 children who speak a non-Romance language which uses
Arabic script. The tasks used involved identification and naming of each of
the lerters in the Latin alphabet, identification and interpretation of texts.
The results point to the existence of a shared body of knowledge of the uni-
verse written in the L2 that poes beyond linguistic diversity. However, the
children of a non-Romance linguistic origin were more disperse in written
tasks as well as in procedures of phonographic corrvespondence. In this
study it is difficult 10 anribute these differences to transfers between wri-
ting systems, given the age of the individuals. They may be due to the pro-
cess of reflection on the nwe languages that is the result of the act of lear-
ning to write in the language spoken at school.

Key words: Literacy in a multilingual context, immigrant children,
linguistic distance, interdependence processes.

En los dltimos afios, Ia alfabetizacion en cataldn como L2 de nifios/as
cuyo entorno sociofamiliar es multilingite ha dejado de ser una excepcion para
pasar a ser una situacién frecuente. En efecto, como consecuencia de los cam-
bios demogréficos (en particular, debido al aumento en los procesos migratorios
desde Africa, América Latina y Asia), la poblacion de muchas escuelas en Cata-
lufia ha devenido altamente heterogénea desde el punto de vista lingiifstico, cul-
tural, religioso y étnico, dejando de ser una poblacién sélo monolingtie (cataldn)
o0 bilingiie {castellano-catalan).

Los dltimos datos del curso 2000-2001 indican que los alumnos/as de ori-
gen inmigrado en Catalufia constituyen cerca del 2,75% del total de la poblacién
escolar de primaria y secundaria; y en Barcelona, alrededor del 3,27%. Aten-
diendo al dmbito educativo, se observa que en Educacion Infantil la poblacion
extranjera constituye el 5,27% del total de alumnos/as. La mayoria de esa po-
blacién (72,39%) se escolariza en centros de titularidad pablica {Carrasco, Ba-
llestin, Herrera y Martinez Olivé, 2002). Se prevé que esta situacién vaya en au-
mento y que la diversidad lingiiistica y académica en las clases ¢rezca debido a
ese cambio demografico (Siguan, 1998; Verhoeven y Durgunoglu, 1998).

Aungue la diversidad es la caracteristica predominante, la poblacion in-
migrada que se distribuye en el territorio cataldn presenta ciertos rasgos comu-
nes. Asi, en determinadas zonas o barrios de Cataluiia predomina la inmigracion
procedente de «paises pobres»', sobre todo en los centros de titularidad piiblica
(Carrasco, Ballestin, Herrera y Martinez Olivé, 2002). Esto se da, por ejemplo,
en ¢l distrito de Ciutat Vella de Barcelona donde, segiin datos de la Generalitat
de Catalunya, se escolariza el 27,47% del total de los alumnos de origen inmi-
grado de Educacién Infantil. En las escuelas piblicas de ese distrito constituyen

1. Esia denominacién corresponde a una agrupacion simplificada de los paises en funcidn del nivel sotio-econdmico y
esid tomada de La immigracid estrangera a Barcelona (1994-1997), publicacién de la Fundacion CIDOB y ¢l Ayunta-
miento de Barcelona (1994-1997).
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mayoria los alumnos/as cuyo origen familiar® procede de Centro y Sudamérica,
principalmente de Ecuador, Repiblica Dominicana y Pertd. Ocupan €l segundo
lugar los alumnos/as procedentes del Magreb, principalmente de diferentes zo-
nas de Marruecos, y de Paquistan. -

En cuanto a la diversidad lingiifstica de la poblacién de origen inmigrado,
la lengua familiar de Centro y Sudamérica es el castellano; en tanto que la po-
blacidn que procede de Marruecos habla lenguas diferentes (berebere, drabe y
varios dialectos), aunque el drabe estindar escrito sea la lengua oficial, escolar y
de los medios de comunicacién del pafs (Wagner, 1998). La poblacién que pro-
cede de Pakistdn habla urdu, que es la lengua escrita oficial, escolar y de los me-
dios de comunicacion del pais (Farah, 1998). Pero entre la poblacién inmigrada
de Pakistan se registra también el uso de otras lenguas, como punjabi, sindhi,
hindko y gujarati

En cuanto a la diversidad de escrituras de la poblacién inmigrada, el cas-
tellano usa ¢l alfabeto latino; el drabe y el urdu tienen también sistemas alfabéti-
cos de escritura con una forma de notacién diferente a la latina. El drabe utiliza
el sistema de escritura ardbigo y el urdu a pesar de no ser una lengua semitica
adopta la forma de notacién del alfabeto drabe, agregando varios diacriticos para
notar los fonemas diferenciales (Kaye, 1996; Farah, 1998).

En el mundo drabe se cuenta con una version literaria generalizada para la
comunicacion formal, y una lengua oral sin expresidn escrita para la comunica-
cién cotidiana. En las escrituras drabe y urdu, las letras adquieren formas de no-
tacién graficas distintas segtin la posicidn que ocupan en la palabra. Ademas, las
vocales no se escriben con letras del alfabeto, sino que para indicarlas se agre-
gan marcas diacriticas ubicadas arriba, debajo o entre las consonantes de las pa-
labras. La escritura con vocales se usa en los textos para lectores iniciales, y en
el caso del Cordn que requiere una comprension especial del significado (Abu-
Rabia, 1997). En ambas escrituras se usa sdlo una tipografia de letras miniscu-
las de caja baja (Mumtaz y Humphreys, 2001).

La alfabetizacion en Catalufia se realiza inicialmente en cataldn, que es
una de las dos lenguas oficiales (el castellanc es la otra lengua que se introduce
en la ensefianza con posterioridad, aunque en determinadas zonas de Catalufia
tiene una fuerte presencia en los medios de comunicacion y entre la gente). El
catalan es una lengua romdnica con estructura silabica, siendo el nicleo de 1a si-
laba ocupado sistematicamente por una vocal. Se diferencian ocho sonidos vo-
calicos segiin el punto de articulacion, que se representan con las cinco vocales
del alfabeto latino y con marcas diacriticas especificas. El sistema de escritura
del cataldn es alfabético, adopta las 24 letras del alfabeto latino y dos letras no
latinas (<W> y <Y>) que hacen un total de 26 letras, y recurre a una serie de di-
grafos y signos diacriticos especificos para representar su ortografia.

COomo se desarrolla la alfabetizacién en este nuevo contexto de diversi-
dad lingiifstica y cultural? ; Influye la diversidad haciendo variar las exigencias

2. Entendernos como pais de origen la nacionalidad adquirida familiarmente més que el lugar de nacimiento, porque res-
ponde mejor a la existencia de un proyecto migratorio familiar y a la presencia de usos lingiiisticos y escriturales dife-
rentes. En el caso del distrite de Ciutat Vella los daros son inferidos pergue la Generalitat de Catalunya los organiza por
grandes zonas geograficas.
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de la alfabetizacion en funcidn de la distancia de la lengua de origen respecto a
la lengua de alfabetizacién? ; Se ve afectado el aprendizaje por la no-coinciden-
cia entre la lengua primera y la lengua escolar? Estas son algunas de las cuestio-
nes que guiaron el presente estudio. Las respuestas empiricas, aunque aproxi-
madas y parciales, tienen una importancia fundamental, tanto desde el punto de
vista psicelégico come educativo, porque en el futuro la escolarizacion se reali-
zard cada vez mas en contextos de una potencial convivencia de lenguas, de sis-
temas, de formas y de usos de escritura muy variados.

Sobre esta situacidn de diversidad lingtiistica y de convivencia entre len-
guas y escrituras, Hornberger {1989; 1992) ha propuesto un modelo general que
evaliia dicha diversidad como una cuestion de diferencias en un continuo entre
la lengua oral y la lengua escrita, entre las capacidades de recepcion y de pro-
duccién, y segin la transferencia entre las lengnas. De acuerdo con la propuesta
de Hornberger, las exigencias de la alfabetizacién tendrian que variar en funcién
de la distancia en el continuo.

Este estudio presenta los primeros resultados empiricos de una investiga-
cién mas amplia que pretende averiguar como los nifios/as preescolares de origen
inmigrado, cuyo entorno soctofamiliar es multilingiie, aprenden a leer y escribir
en cataldn, como L2, lengua que generalmente no dominan. Nuestro objetivo es
describir el nivel de conocimiento de la escritura en catalan como L2, de los ni-
fiosfas preescolares de origen inmigrado, comparando entre lenguas no romdni-
cas con escrituras no latinas y lenguas roménicas con alfabeto lating. Para ello di-
sefiamos tres tipos de tareas: en primer lugar, una tarea de reconocimiento e
interpretacién de escritos del ambiente que evaliia la informacién que tienen los
nifios/as sobre personajes de la television y sobre productos comerciales, infor-
macion adquirida a partir del contacto con programas o publicidad en cataldn. En
segundo lugar, presentamos una tarea sobre la identificacién y denominacién de
letras para averiguar la informacion sobre las unidades graficas del alfabeto la-
tino; y finalmente, una tarea de escritura para averiguar los niveles alcanzados en
las producciones escritas en catalén,

Las preguntas que guiaron nuestro estudio se adecuan al contexto particu-
lar de los nifios/as de origen inmigrado de nuestras escuelas, y se apoyan en una
perspectiva que considera que la alfabetizacién no se reduce a la habilidad para
manipular un ¢6digo (en la primera o segunda lengua), sino que implica un pro-
ceso cognitivo que da lugar 4 una reflexion sobre la escritura como un cbjeto de
conocimiento (Ferreiro y Teberosky, 1979). Dicha reflexion se produce gracias a
la interaccidn con tres fuentes de informacidn: por un lado, informacién del ma-
terial impreso; por el otro, informacidn recibida de los intercambios con lectores
adultos. Y, finalmente, informacién proveniente de la propia accion de escribir y
de intentar interpretar lo escrito (Ferreiro, 1997). En particular, pretendemos ave-
riguar qué ocurre con las fuentes de informacion de los alumnos/as de origen in-
migrado y sus posibles interaccciones, en funcién de la diversidad lingiiistica y
cultural antes descrita. Para ello, queremos: (1) explorar la interrelacién que
pueda haber entre las tareas de reconocimiento del material grafico del ambiente,
de conocimiento de las letras y el nivel de escritura; (2) describir las diferentes
competencias de los alumnos/as segin la proximidad de su lengua y escritura de
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origen respecto a la L2, lengua escolar; y (3) comparar dichas diferencias en rela-
cién al nivel de alfabetizacion alcanzado. :

Procesos de aprendizaje y multilingiiisno

El tiempo de escolarizacion de los nifios/as preescolares de origen inmi-
grado influye en la competencia de la lengua escolar: hay nifios/as que entienden
y hablan catalén, otros que lo desconocen. Pero, como hemos visto, la gran va-
riedad de origenes migratorios presenta diversidad de lenguas familiares, de sis-
temas de escritura, de formas de notacién gréafica, y de valores letrados. Para
_ gran parte de esta poblacion inmigrada la mudanza no consiste sélo en el cam-

bic de lengua y traslado de pafs, sino también en un cambio en las exigencias
educativas. La lengua escolar de los alumnos/as de origen inmigrado puede ser
la segunda o la tercera lengua, pero las experiencias con Ja lengua escrita pueden
ser primigenias. Por tanto, ia diversidad en la poblacidn inmigrada no es sélo
una cuestion de diferencias lingiiisticas sino también una cuestion social, cultu-
ral, individual, y escritural.

Una de las hip6tesis que cuenta con mayor apoyo empirico para explicar
los procesos de aprendizaje de la lengua oral y escrita en situaciones de bilin-
giiismo s la de «interdependencia lingiiistica», propuesta por Cummins (1979,
1981)%. Segiin esta hipdtesis cuando se aprende una lengua se adquiere, ademas
de los aspectos especificos de la misma, una competencia conceptual y lingiifs-
tica general que contribuye al aprendizaje de otras lenguas, asi como a la alfabe-
tizacién en un sentido mds amplio {Cummins, 1998). De este modo, el aprendi-
zaje de una segunda lengua (1.2} depende en parte, de la competencia que el mifio
haya alcanzado en la primera (L1). En el caso concreto de los procesos de alfa-
betizacién en contextos no solo bilinglies sino multilingties, esta hipdtesis parece
también cumplirse: los estudiantes alfabetizados formalmente en su primera len-
gua demuestran ser méas competentes en la adquisicidon de una segunda y tercera
lengua (Swain, Lapkin, Rowen y Hart, 1990). Sin embargo, en los contextos
multilingties es necesario contemplar varias dimensiones para valorar los efec-
tos de transferencia en los procesos de alfabetizacion.

Dimensiones explicativas de la transferencia

La mayoria de los estudios sobre contextos bi o multifinglies dan prioridad
a lo cultural y/o 2 lo lingiifstico {Au, 2000; August y Hakuta, 1997, Collier y
Thomas, 1989; Garcia, 2000; Hornberger, 1992; Kenner, 2000; Martin-Jones y
Bhatt, 1998; Snow, Barnes, Chandler, Geodman y Hemphill, 1991). Pero en los
iltimos afios hay investigadores que defienden la necesidad de considerar varias
dimensiones simultdneamente, incluyende las dimensiones de escolaridad y de-
sarrolle cognitivo (Koda, 1998).

3. Aungue esta biptesis fue formulada inicialmente para dar explicacidn a los procesos de transferencia orales entre len-
guas, posteriores revisiones lo incluyen entre i0s procesos de altabetizacion (Cummins, 1989, Cenoz y Genesse, 1998).
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Respecto a la lengua escolar, la transferencia también depende del con-
texto en que la primera lengua es usada, y por tanto se debe diferenciar entre las
modalidades oral y escrita. Segiin Cenoz y Genesse {1998), diversos estudios en
contextos multilinglies muestran una mayor transferencia entre la modalidad es-
crita de las lenguas cuando los contextos son formales, ya que s1la L1 se usa sélo
como lengua de comunicacion no garantiza un mejor desempefio en L2 como
lengua académica (Snow et al., 1991; Swain et al., 1990).

En cuanto al aspecto cognitivo individual, pareceria explicar una parte de
las variaciones de los aprendices. Asi, el contexto cultural crea condiciones ge-
nerales a través de las diferencias lingiiisticas, pero las diferencias cognitivas
pueden mitigar los efectos culturales y lingiifsticos de ser alfabetizado en L2
(Bialystok, 2001).

Estos resultados parecen indicar posibles diferencias en el proceso de
transferencia segiin las competencias linglifsticas implicadas y en funcién de los
diferentes contextos de uso: competencias de leer, escribir, hablar y escuchar.
Estas diferencias son de especial relevancia en los alumnos/as multilingiies que
no desarrollarian todas las competencias lingtifsticas por igual, sino que mostra-
rian una configuracion especifica de acuerdo a los propésitos del contexto de uso
de las lenguas, siendo mas apropiado hablar de «multicompetencias»® (Cook,
1992; citado en Cenoz y Genesse, 1998).

Direccion de la transferencia

La nocidn de transferencia ha sido analizada, fundamentalmente, en la di-
reccién de L1 hacia L2. Sin embargo, también puede haber transferencia en la
direccién contraria (Cummins 1981, citado en Verhoeven, 1594), Asi por ejem-
plo, dos estudios {Teberosky, 1982; Pellicer, 1999) en diferentes situaciones de
bilingiiismo parecen sefialar la existencia de ciertos procesos de reflexion entre
las caracteristicas graficas y fonograficas de la escritura en ambas lenguas: la es-
critura en L2 también sirve para reflexionar sobre la L1, incluso en ausencia de
ensefianza formal de esta dltima. Uno de los resultados interesantes de estos es-
tudios es que, cuando se desconoce ¢cOmo escribir una palabra en L1, la concep-
ci6n de los nifios/as va en el sentido de una diferenciacion de las formas graficas
de la notacion para dar cuenta de la diferenciacién lingiifstica. El recurso tipo-
grafico con grafias cursivas ligadas para una lengua y graffas de imprenta desli-
gadas para la otra es frecuente en los nifios pequefios bilingiies castellano-cata-
lan, cuando se les propone escribir palabras homdéfonas en ambas lenguas®
(Teberosky, 1982}. El recurso de modificacion del valor sonoro convencional o
la invencion de digrafos alternativos usando grafias del espafiol es frecuente en
nifios/as bilingiies para diferenciar entre el maya y el espaiol (Pellicer, 1999).
Estos resultados coinciden con los de diferenciacion a nivel oral (Genesse, Ni-
coladis y Paradis, 1995), y nos inducen a pensar que, incluso en ausencia de en-
sefianza de la escritura en la primera lengua y con una alfabetizacién en la se-

4. Asf, por ejemplo, pueden aprender el drabe sélo para uso religioso y no para hablar por la calle o eseribir, y sf en cam-
bio aprender las competencias orales comunicativas en otra lengua como el urdu o el gujarati.
5. Hay nombres de animales que son homdtonos en castellano y en cataldn, por ejemplo vaca, pata, gallina, oca, ete.
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gunda, la reflexidn se realiza sobre las dos lenguas y la comprension de las ca-
racteristicas grficas y fonograficas de la escritura influye sobre ambas. Desde
esta perspectiva, mds que en transferencia directa habria que pensar en procesos
de reflexién, de comparacién, de diferenciacion; resultados inevitables de poner
en juego el conocimiento, aunque incipiente, sobre dos lenguas y dos escrituras.

La informacion sobre lo escrito y el aprendizaje de la escritura

Informacior: del material escrito del ambiente urbano

Investigaciones anteriores en nifios/as monolingties habian mostrado que,
desde los 3 afios, €stos prestan atencion a las marcas escritas, comienzan a enten-
der que «dicen algo» y hacia los 4 o 5 afios participan en situaciones de intercam-
bio con adultos que les ayuda a aprender cuél es el significado de lo que esti es-
crito (Purcell-Gates, 1996). A su vez, los adultos desarrollan diversas actividades
con las marcas escritas: leen en silencio y en voz alfa, comentan, miran, eligen,
comparan, dictan, leen y hacen {alternando entre leer y hacer), escriben y leen (al-
ternando entre escribir y leer), etc. Todas estas actividades forman parte de las
précticas letradas derivadas del uso de los textos escritos que influyen, aunque de
forma incidental, sobre el conocimiento del nifio/a. Asi, aprenden a identificar los
productos comerciales o carteles urbanos cuando se presentan en los logotipos ha-
bituales a través de la marca impresa de las etiquetas {Cronin, Farrell y Delaney,
1999} o a reconocer los programas de TV a través del nombre de los personajes.
Este reconocimiento es global, de acceso directo y sin un andlisis exhaustivo; lo
que estd imphicado aqui es la comprensidn de lo escrito como sistema simbélico.

Desde este punto de vista de interaccién con lo escrito, la condicién de un
nifio/a de origen inmigrado no deberia diferir demasiado de la del monolingtie.
Mas alld de las diferentes condiciones familiares y de las lenguas, hay condicio-
nes ambientales que presentan un universo escrito comidn a todos los nifios/as.
Los nifios de origen inmigrado entrarfan en ese mundo de lo escrito en la L2,
tanto como Io podrian hacer en la L1

Informacion sobre el alfabeto y sus unidades

Ademads del reconocimiento global de carteles y logotipos, y aun antes de
comprender ¢l principio especifico de funcionamiento de la escritura alfabética de
correspondencia entre grafemas y fonemas, investigaciones previas han sugerido
que los nifios/as desarrollan conocimientos sobre las unidades gréficas, asf como
sobre la combinacion de las mismas en lo escrito {Ferreiro y Teberosky, 1979). In-
cluso antes de escribir de forma alfabética convencional, el nifio/a usa Ias letras y
en esa tarea interviene su delimitacién y el conocimiento de las formas gréficas.

©. En el caso de Catalufia esta presencia de Ja L] estd bastante limitada en comparacién con determinados barrios de Lon-
dres como SouthHall o Leicester donde existe una marcada prescicia de escritura de sus lenguas, ya sea en sus propias
salas de cine, Dbrerfas y biblintecas con libros en diferentes escrituras y en las denominaciones de las calles, las ceales
estin escritas en los dos seripes.
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En el lenguaje oral, los nifios/as ya habian mostrado capacidad de delim-
itaciones sonoras, aun antes de considerar los elementos segmentados como unida-
des en sentido estricto (Ferreiro, 2002). En tareas de escritura, el nifio/a también
usa letras, antes de comprender que el sistema alfabético de escritura funciona
sobre la base de correspondencia fonografica. Desde el punto de vista evolutivo,
las investigaciones sugieren que la identificacion de las unidades sonoras va li-
gada a la delimitacién de las unidades graficas. Ferreiro (2002), sostiene que la in-
teraccién entre unidades fontcas y graficas da lugar a una nueva unidad que no
preexiste a dicha relacién. La experiencia del nifio/a con un sistema grafico le
ayudarfa a desarrollar esa nueva unidad que es la letra con su valor sonoro den-
tro del sistema.

Como ocurre en otras unidades lingiifsticas, en la escritura las unidades
graficas se determinan a través de dos procedimientos: la delimitacién y la iden-
tificacién, que son dependientes uno del otro (Gak, 2001). Por tanto, la delimi-
tacrdn de los grafemas juega un papel tan importante en el aprendizaje de las uni-
dades de la escritura como la delimitacion de los fonemas. Su importancia se
entiende cuando se adopta una perspectiva de interaccidn entre unidades gréaficas
y unidades sonoras, y no sélo una idea de aplicacién de lo soncro a lo gréfico.

En cuanto 2 la identificacion de las unidades, cuando la informacidn pro-
viene del ambiente exiraescolar, generalmente se dan nombres mas que el equi-
valente sonoro en tanto valor fonémico (Ferreiro y Teberosky, 1979). Esta prefe-
rencia es debida al uso cultural del orden alfabético para clasificar los objetos del
munde. En el marco escolar, en cambio, se ensefia tanto el nombre de la grafia
{«la pe», «la de», «la zeta»)} como el valor fonémico {/p/, /d/, 72/}, segiin las dife-
rentes tradiciones ¢scolares. Ahora bien, aunque se ensefie a denominar los gra-
femas segin el valor fonémico, eso no significa que el nifio/a aprenda el valor de
las correspondencias fonograficas. Con frecuencia, fos nifios/as usan el valor fo-
némico como nombres de letras. Dicen, por ejemplo «la /d/», mezclando esa de-
nominacion con otros nombres «la ka».

Cabria averiguar cudl es el proceso de delimitacion e identificacion de las
unidades graficas, sobre todo en ¢l caso de los ninos/as de origen inmigrado de
lenguas no romdanicas que, posiblemente, reciben poca informacion extraescolar.

Informacidn a partir del acto de escribir

La perspectiva de interaccidn antes mencionada también sirve como marco
para comprender la naturaleza del proceso inicial de produccién de escrituras. De
la misma forma que las unidades fonémicas no preexisten a la relacién con las uni-
dades graficas, lo oral en el proceso de la oralidad no es el mismo tipo de objeto
que lo oral en el proceso del escribir (Ferreiro, 2002}. Los estudios del proceso de
escribir sin copiar en nifios/as monolingiies han mostrado que realizan una serie de
segmentaciones orales, no presentes en el habla espontinea ni faciles de hacer du-
rante la lectura. Como afirma Ferreiro (2002), ir letra por letra no s una buena es-
trategia en la lectura porque se pierde el sentido, pero ir letra por letra es obligato-
rio en la escritura, ya que no hay manera de producir todas las letras al mismo
tiempo. Al escribir, los niftos/as hacen diferentes segmentaciones orales que dan
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lugar a niveles de conceptualizacion, hasta llegar a comprender de qué manera lo
escrito se relaciona con lo oral en la escritura alfabética.

Una cuestion critica es saber si en la escritura de la L2 los nifios/as de origen
inmigrado siguen procesos semejantes a los estudiados en nifiosfas monolingiies.

Método

Sujetos

Para realizar este estudio se seleccionaron 35 nifias/os de dltimo curso de
preescolar de entre 5:5 y 6:2 afios de edad (con una media de 5 afios y 11 meses),
de tres escuelas publicas del barrio del Raval del distrito de Ciutat Vella de Bar-
celona, donde la poblacién pertenece a un nivel socioeconémico bajo. Este ba-
mrio cuenta con 5 escuelas publicas que imparten segundo ciclo de Educacién In-
fantil. De estas cinco escuelas, escogimos 3 que se hallan situadas en diferentes
zonas limitrofes del barrio. Los alumnos/as de origen inmigrado que asistian al
tiltimo curso de preescolar durante el curso 2001-02 eran 77, procedentes de Pa-
kistdn, Marruecos, Ecuadot, Colombia, Singapur, Filipinas, Guinea, Repiiblica
Dominicana, Albania, Cuba, etc.

Dada la diversidad de paises de origen y de lenguas de uso familiar, decidi-
mos seleccionar los alumnos/as en funcidn de los orfgenes familiares mds repre-
sentados en ese barrio. Esta seleccién se completd, con fines comparativos, con
alumnos/as de nacionalidad espaficla y cuya lengua familiar era el castellano. Para
completar la muestra de alumnos/as de lengua romdnica, incluimos alumnos/as de
Ecuador y de Colombia, que era el segundo grupo mas presente entre las escuelas
seleccionadas. La distribucién porcentual de género correspondid al nimero total
de nifios/as de las tres escuelas, excepto en el caso de los de nacionalidad espaficla
en el que se seleccionaron siguiendo la tendencia general. Los alumnos/as de ori-
gen inmigrado de este estudio representan el total de estas tres escuelas.

La entrevista se realizo en la lengua escolar, de forma individual a final del
curso. Fue grabada en audio y registrada por escrito; a partir de estos dos registros
se elaboré para cada nifio/a un protocolo definitivo de transcripeién. Los datos fue-
ron obtenidos en una tnica sesién de aproximadamente 40 minutos de duracidn.

Tareas y procedimiento

a) Reconocimiento ¢ interpretacion de escritos del ambiente urbano

Con ¢l objetivo de valorar el conocimiento que los nifios/as tenian sobre el
universo escrito del entorno més inmediate, mas all del curricule escolar, se se-
leccionaron dos grandes grupos de textos: personajes infantiles y productos co-
merciales.

ML
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-~ Personajes: se presentaron 15 taxjetas plastificadas de 10x6cm., con imé-
genes de diferentes personajes infantiles y 15 tarjetas plastificadas de
1,2 x 9 cm., con los nombres de los mismos persenajes, escrifos en letra de im-
prenta mayuscula (fuente Arial, tamafic 22). Los personajes seleccionados perte-
necian al género de dibujos animados que se habian programado en la televisién
autondmica (Shin Chan, Doraimon, Pokemon, etc.). Después se presentaban per-
sonajes de cuentos y peliculas infantiles (Pinocho, Caperucita Roja, etc.). Se
mostraron una por una las 15 tarjetas plastificadas con las imédgenes de los perso-
najes, luego se pedia la correspeondencia con sus nombres. La manera de proceder
siempre partfa del reconocimiento de la imagen, para llegar a la seleccién del
nombre, y posteriormente ]a interpretacion de éste.

— Productos comerciales: se presentaron etiquetas de productos comercia-
les de usc cotidiano, preservande los logotipos, colores, dibujos y textos, tal y
como aparecen en los productos mismos. Se seleccionaron las etiquetas de unos
productos cuyas marcas se usan como nombres de los mismos {Cacaolat, Coca
Cola, Fanta, etc.); y otros productos con un nombre genérico {leche Asturiana,
jabén Skip, agua Ribes, etc.). En este caso la situacion no requeria matching, ya
que el texto no estaba separado de la imagen y por tanto més que interpretacion
del texto se trataba de una atribucion del significado global al texto a partir del
contexto logografico de la imagen que lo contenfa.

El analisis de esta tarea se realiz$ teniendo en cuenta el reconocimiento y
la interpretacién de imégenes y textos separadamente. La interpretacién de los
textos fue analizada teniendo en cuenta dos condiciones: una contextual (la ima-
gen) que permitia anticipar los nombres de los personajes, y otra textual que per-
mit{a verificar la anticipacién en funcién de las caracterfsticas cuantitativas {lon-
gitud del texto, presencia de dos nombres con separacion) y cualitativas del texto
(presencia de letras que servian como indices). En el siguiente Cuadre 1 presen-
tamos los criterios usados para el analisis.

Una vez realizada esta primera categorizacion, y dado que estos criterios
seguian un orden evolutivo, se les asignd una puntuacidén a cada uno de ellos. En
ambos casos, cuando el nifio/a no reconocia o no interpretaba los textos, su pun-
tuacién fue automéiticamente de cero.

CuaDro 1. CRITERIOS DE ANALISIS DE LA TAREA DE INTERPRETACION DE PERSONAJES INFANTILES

— Primacia del confexte {nivel 1): la interpretacion del texto es dependiente del contexto de la imagen, es su-
ficiente que csté junto 2 la imagen para que «digar el nombre del personaje.

— Congideracion de las propiedades del texto (nivel 2} la interpretacion del texto es dependienie del con-
texto de la imagen, pero las propiedades del texto sirven para modular la interpretacién, En este nivel se
considerardn por separade las propiedades cuantitativas y cualitativas del texto,

— Descifrado del texto sin integracion {nivel 3} aunque el mnofa hace una anticipacidn en funcidn de la
umapen, intenta descifrar el texto pero al hacerlo no puede recuperar el sentido que habia anticipado, ni in-
tegrar los clementos del descifrado.

— Intepracidn de descifrade y anticipacidn {nivel 4); se trata de respuestas con autocorreccidn por bisqueda
del sentido de la informacidn extraida del descifrado dei texto.
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Para esta tarea se prepararen 27 tarjetas plastificadas de 10 x 6 cm., con
las letras del alfabeto cataldn (incluimos las 26 letras y el diacritico <(’>), en ma-
yascula de imprenta (fuente Arial, tamafio 28), que fueron presentadas en un or-
den fijo diferente al orden alfabético. La entrevistadora preguntaba «;qué son?»
para obtener una denominacién genérica, y luego frente a cada letra «;cudl es?»,
«;como se lama?». En funcién de las respuestas los nifios/as recibieron una
puntuacién. El Cuadro 2 muestra las categorias utilizadas para el anélisis.

CUADRO 2. CRITERIOS DE ANALISIS DE LA TAREA DE RECONOCIMIENTC DE LETRAS

- Nombre convencional de In letra o fonema: tentendo en cuenta que la tradicidn escolar puede influir, con-
sideramos conjuntamente cuando los nifios/as decian el nombre o bien el fonema de la letra.

— Asimilaciones entre letras segdn el valor sildbico: ideniificaciones de )z letra en funcidn de delimitacio-
nes sildbicas

— Asimilaciones entre letras segvin el valor fono-grdfice: identificaciones de Ia letra en funcidn de las deli-
mutaciones graficas yfo fonemicas.

— Astmilacion de la letra por pert iaaun hre.

— Asimilacidn entre letras dentro del mismo sistema notacional.

— Asimilacion de las letras con signos o elementos de otros sistemas notacionales.

¢} Escritura

Se pidié a los nifios/as que escribieran sus nombres propios y luego una
serie de palabras y una frase. Las palabras eran nombres de animales que pre-
sentaban variacién en la cantidad de silabas y la frase incluia uno de los nombres
escritos aisladamente para comprobar el grado de estabilidad en la escritura (pa-
pullona, elefant, tigre, gat, 0s, y el gat beu llet). Las respuestas fueron categoni-
zadas en niveles diferentes de escritura, que se presentan en el Cuadro 3, co-
menzando por el nivel menos convencional.

Cuapro 3. CRITERIOS DE ANALISIS DE LA TAREA DE ESCRITURA

— Escritura pre-silitbica {PRE-SIL). en esta categoria incluimos las escrituras en las que las diferentes pala-
bras o reciben una diferenciacion grafica y la awribucidon de significado viene marcada por Ia intencidn
ciaramente subjetiva. En segundo lugar incluimos la eseritura donde las diferentes palabras reciben una di-
ferenciacion gréfica objetiva. Los nifiosfas de esta catcgoria no intentan establecer una correspondencia
entre letras y sonjdos ni cvando escriben, ni cuando leen su propia escritura.

— Escritura sildbica sin valor sonore convencional (SIiL 1): incluimos las producciones gue al escribir o al
Ieer comienzan a controlar 1a cantidad de silabas o va tienen vr conirol de la cantidad de lewras en funcidn
de la cantidad de silabas de 1a palabra. Pero las letras no reciben valor sonoro convencional porgue cual-
quiera sirve para representar una silaba,

- Escritura sildbica con valer sonore convencional (30. 2): incluimos las producciones que usan una letra
apropiada para la2 mayozia de las silabas que representan (sean vocales o consonantes). Tanto al escribir o
al leer hacen corresponder la letra a la silaba de la palabra. Muchas veces, los nifiosfas planifican sv escri-
wra diciendo en voz alta la silaba que van 2 escribir y pregunidndose {o preguntando al entrevistador) por
la letra mds adecuada.

- Escritura sildbico-alfabéfica (Sil-21f): los miiosfas de esta calegoria recurren 4 un andlisis sildbico, escri-
biendo una letra para cada silaba, y 2 un andlisis intra-silibico basta legar a los fonemas. El resultado es
una escritura mezclada de representacién de silabas v de fonemas,

— Escritura alfabética (Alf): las producciones presentan una correspondencia sistemdtica entre letras y fo-
Reinas, aungue la oriografia no sea convencional.
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Resultados

Relacion entre tareas

La Tabla | muestra que las diferentes tareas utilizadas se relacionan de

forma estadisticamente significativa.

TarLa | . COERICIENTES DE CORRELACION DE PEARSON ENTRE LAS DIFERENTES TAREAS

Reconocimiento Reconocimiento Interpretacion Excritura
de fetras de texio de texto
Reconocimiento de letras i000 0.263 0.628%%* 0.770%+*
Reconacimiento de texto 1.000 0.239 0178
fnterpretacion de texto 1.000 (PTO5**=
Escritura 1.000

*** Significacion lateral p < 001,

Los resultados en las tareas de identificacion de letras y de escritura se re-
lacionan significativamente, segin los coeficientes de correlacion de Pearson
(r=0,770; p < .001). Esto sugiere que existe una asociacion bastante lineal en-
tre las dos variables; es decir, mientras el nifio/a inicia su proceso de compren-
sién del funcionamiento del sistema alfabético va construyendo simaltanea-
mente la identificacion y delimitacién de las unidades graficas.

También correlacionan de forma significativa el desempefio en las tareas
de interpretacion de los textos y de escritura (r = 0,705; p < .001). Es decir, a
medida que el nifio/a va comprendiendo el principio alfabético de la escritura
empieza a interpretar lo escrito haciendo un mayor uso de las propiedades y ca-
racteristicas del texto.

Y, finalmente, entre las tareas de identificacion de letras y de interpreta-
cién de los nombres de los persenajes infantiles hay correlacion significativa
(r=0,628; p < .001). Por tanto, estas asociaciones entre las diferentes tareas
sugieren una construccion conjunta y en paralelo de los conocimientos implica-
dos, mds que una construccion parcial y secuencial.
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Niveles de rendimiento en las tareas

Comio se puede ver en la Tabla 2, las medias alcanzadas por la muestra en
su conjunto ¢n las distintas tareas son bastante elevadas.

TaBLA 2. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LAS DIFERENTES TAREAS

Reconocimienio Reconocimiento Interpretacion Escrifura
de letras de texto de texto

N Validos 34 34 33 33

Perdidos 0 4] 1 i
Media .55 730 7.28 6,61
Mediana 8,25 7,80 8,22 6,00
Desv. tip. 2,20 2,12 2,74 3,10

25 584 6,64 5,29 4.00
Percentiles

73 928 8,67 10,00 10,00

Una de las medias mds altas se alcanzd en la tarea de identificacion de le-
tras (M = 7,55, DS = 2,20). Esta media indica que la mayoria de los nifios/as de la
muesira reconocen las letras del alfabeto catalan.

En el caso del reconocimiento de imagenes de personajes infantiles, la
media indica que hay personajes poco conocidos (M = 7,30, DS = 2,12). Para
evitar desviaciones debidas a la seleccion del material, se decidié excluir los
personajes no reconocidos por mas de la mitad de la muestra, ya que el objetivo
era que el reconocimiento facilitara la interpretacién del nombre. Una vez ex-
cluidos estos personajes, la media de reconocimiento aumentd (M = 8,32, DS =
2,25). 8i diferenciamos segiin el medio de comunicacién en el que se presentan
los personajes, se observa un mayor desempeiio y homogeneidad, en reconoci-
miento y en interpretacién para los personajes de television que para los perso-
najes de cuentos, pero sin una diferencia estadisticamente significativa. Las
medias de reconocimiento para los personajes de ambos medios se mantienen
altas (M, = 8,79, D8 = 1,95, M, = 7,87, bs =2,71).

La tarea de interpretacién de los nombres de los personajes muestra un
rendirmiento similar al anterior (M = 7,28, DS = 2,74), pero analizando los per-
centiles se ve que el 25% inferior de la muestra interpreta los textos usando el
contexto, mientras que €l 25% superior es capaz de anticipar el nombre del per-
sonaje y de usar indices textuales.

La media presentada en la tarea de escritura es una de las mds bajas
(M = 6,61, DS = 3,10). Aunque la mayoria de la muestra se halla entre el nivel si-
l4bico con valor sonoro convencional v el nivel sildbico-alfabético, observando
con detalle la tarea de escritura podemos ver que un 25% de los nifios/as se en-
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cuentran, a finales del preescolar, en el nivel pre-sildbico o sildbico sin valor so-
noro convencional. Junto con la gran desviacién, esto podria hacer pensar que
los resultados en esta tarea no se ajustan a una distribucién normal, pero la
prueba de Kolmogorof-Smirnoff lo descarta (z = 1,502; p = .067).

Diferencias segun la lengua

Para ver la influencia de la lengua familiar de los alumnos/as, compara-
mos las tareas de reconocimiento de personajes y de interpretacidn de sus nom-
bres mediante la comparacion de medias para muestras independientes. Los re-
sultados no mostraron diferencias estadisticamente significativas, de modo que
pareceria que hay informaciones del ambiente, ofrecidas por la television y por
la escuela’, que constituyen una cultura comun a todos los nifios/as, indepen-
dientemente de sus caracterfsticas sociales y/o familiares.

En la tarea de identificacién de letras, comparando la lengua familiar de
los alumnos/as, no se encuentran diferencias estadisticamente significativas en
las medias alcanzadas. Pero como veremos mas adelante, el andlisis mas cuali-
tativo indica que existen patrones diferenciados entre los alumnos/as, sobre todo
respecto al tipo de errores que cometen.

En ]a tarea de escritura en cambio, como podemos ver en la Figura I, hay
una gran dispersién que indicaria comportamientos diferentes en funcién de la
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Figura 1. Instribucién comparativa de la dispersién en la tarea de escritura seguin la proximidad de la lengua fa-
miliar con la lenigua escolar.

7. Muchos de los personajes infantiles de cuenios presentados procedian de libros que los nifios/as manifestaban cona-
cer en gran medida a ravés de su escolaridad.
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proximidad o distancia de las lenguas familiares de los nifios/as. Mientras que los
alummnos/as de lengua familiar roménica se comportan de forma mds homogénea,
los alumnos/as de lenguas no romdnicas presentan resultados mds dispersos.

En la Figura 2 se puede observar que la comparacién de medias en la ta-
rea de escritura entre nifios/as de lengua familiar no romdnica y lengua romd-
nica no presenta diferencias estadisticas globales. Sin embargo, hay un compor-
tamiento diferenciado en los niveles inferiores de la tarea.

100% )
| AMabético
% o .
0% P silébico-Alfabético
0% B Silébico con vsC
60% [ Silabico sin vsC
50% B Presilabico
0%
30%
20%
10%
0
Lenguas Lenguas
roménicas Ao FORARICas

Figura 2. Conceptualizacion de la escritura segin grado de proximidad de las lenguas de uso familiar y la len-
gua escojar.

Los alumnos/as de las lenguas no romdnicas se ubican en los niveles mds
bajos de rendimiento, a finales de preescolar. Para verificar esta observacion, se
analizaron las relaciones entre las variables cualitativas de agrupacién por tipo
de lengua y desempefio en la tarea de escritura, sin tener en cuenta los alum-
nos/as del nivel alfabético. La prueba de Chi? (con un nivel de significacion del
05) revel6 que existen diferencias significativas entre los nifios/as de lengua
familiar romdnica y no romadnica: estos tltimos se encontraban mayoritaria-
mente en los niveles inferiores en la tarea de escritura. La totalidad de los ni-
fios/as de niveles de escritura pre-sildbica son de origen inmigrado del grupo de
lengua no roménica.

Este resultado debe analizarse en detalle, porque el grupo de nivel alfabético
o sildbico-alfabético en la tarea de escritura estaba compuesto por 15 niftos/as, de
los cuales una mayorfa de 12 nifios/as era de origen inmigrado {tanto de lengua
roménica como no romanica). A partir de las entrevistas se pudo saber que muchos
de estos nifios/as (5 nifios/as del total de 11) eran hijos/as de profesionales o de es-
tudiantes universitarios de tercer ciclo. Por otra parte, también se supo de la asis-
tencia a agrupaciones Gel barrio, como son los casals infantils, que ofrecen ayudas
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en actividades extraescolares pero con tareas curriculares, incluida lectura en voz
alta de cuentos, escritura, etc. Por tanto, una indagacién mds cuidadosa sera nece-
saria puesto que estos datos no estdn disponibles en las escuelas. Esta indagacién
podria prevenir contra las rapidas atribuciones de caracteristicas culturales en fun-
cién del nivel econdmico, tipo de escuela, barrio o situacidn de extranjeria que,
muchas veces, esconde realidades culturales bien diversas.

Andlisis cualitative de las diferencias segiin la lengua

El hecho de que los grupos no difieran estadisticamente en su rendimiento
en algunas tareas (como la de identificacién de letras), no implica que no haya
diferencias, sobre todo en las fuentes de informacién més especifica y en los pro-
cedimientos. Un andlisis cualitativo de las producciones menos convencionales
en la tarea de escritura del nombre propio y de las palabras y frase dictadas
muestra esas diferencias entre los subgrupos segiin lengua.

Se sabe que el nombre propio juega un papel importante en el proceso de
alfabetizacién, porque posiblemente sea el primer nombre no comercial, estable
y frecuente en ¢l contexto familiar y escolar, que se identifica sin recurrir a la ti-
pografia, los colores, 1a posicién del texto o los dibujos. Ademds, el propio nom-
bre suele ser fuente de informacién sobre el valor de las letras que pasan a ser le-
tras «de alguien» («Ja de Ivan», «la de Yasmina»). En el caso de los nifios/as de
origen inmigrado de lengua no romdénica, los nombres transliterados no repre-
sentan la correspondencia fonogréfica propia del catalén, ni su distribucién gra-
fica. Este es el caso de los nifiosfas de este estudio con nombres donde la <H>
tiene valor de /j/, © nombres que acaban con <B>, como «Zainab» o «Saquib»,
entre ofros aspectos. Este fenémeno debe tenerse en cuenta al analizar el grado
de estabilidad de las correspondencias fonogréficas.

Respecto a los procedimientos, en la escritura de sus nombres los nifios/as
tendrian que hacer corresponder una lectura global a una escritura analitica. Una
lectura analftica (leyendo «con el dedo» o por partes, por ejemplo), les podria
presentar conflictos para la pronunciacién de su nombre que no se corresponde
con la correspondencia fonografica del cataldn. Y este conflicto podria llevarles
a una disociacién entre los procedimientos para escribir y para leer.

El andlisis cualitativo de escritura de palabras y de la frase ha permitide
identificar algunos rasgos propios de los nifios/as de lengua familiar no roménica:
(a) la escritura muestra una mayor variacidn grifica e inestabilidad fonografica,
tanto en el caso de las vocales como de las consonantes; (b} hay un marcado pre-
dominio de consonantes en las escrituras de nivel sildbico y silabico-alfabético. Y,
finalmente, (¢} se observa el recurso al deletreo sin recuperacion del sentido en la
lectura de textos o de la propia escritura, menos frecuente entre los nifios de len-
gua romanica.

a) En relacién con la inestabilidad de las consonantes, son relativamente
frecuentes las alternativas fonogréficas o las variaciones gréficas, pero es dificil
decidir cudndo se trata de uno u otro caso. Asi por ejemplo, la variacién més fre-
cuente fue la de <G->C>, y dado que la mayoria escribe con letras maytisculas de
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palo (en dos de las tres escuelas donde se recogieron los datos), podria interpre-
tarse que se trata de una variacién gréfica. Esta variacion se dio tanto en nifios/as
de Jengua romdnica como no roménica. Pero si la inscribimos en un marco ma-
yor junto con otras variaciones, como <B->P>, <G->K> y <T->D>, se podria pen-
sar que se trata de cambios fonogréficos realizados a nivel paradigmatico, con-
cretamente entre parémetros sordo/sonoro o sonoro/sordo dentro de las
oclusivas, pero manteniendo el punto de articulacién (/b/ > /p/; It/ -> /d/; g/ ->
/k/). Asi, por ejemplo, una nifia (An) escribid ICA para «tigre», otra nifia (Za), es-
cribié PE para «beu» y DIRA para «tigre»; otra més (Ay) escribié CAT» por «gat».
Otro cambio interesante se produjo en el grafema <LL>, que dio lugar a varia-
ciones, tales como <LL->I>, <LL->IC>, <LL->I>, <LL->H>.

De todas maneras, con los datos de que disponemos no podemos valorar
hasta qué punto nos hallamos ante variaciones propiamente graficas, relacionadas
con el conocimiento de las grafias, o ante procesos que podrian estar influidos por
el analisis fonémico. Algunos indicadores podrian hacer suponer que el andlisis
fonémico estarfa jugando un papel importante. Por una parte, los nifios/as que
realizan estas alternativas, segmentan y repiten en voz alta los fonemas al escri-
bir. Ademds, en la tarea de identificacion de letras los resultados muestran un co-
nocimiento convencional en la mayorfa de los casos. Pero hacen falta estudios
posteriores para valorar més en detalle los procesos de anélisis fonémico.

En el caso de la escritura de vocales, al igual que en e] trabajo de Molina
y Maruny {2000), encontramos una mayor inestabilidad en el sistema vocalico,
sobre todo entre las vocales <I> y <E> en nifios/as de lengua no roménica, y el
tiempo de escolarizacidn en Catalunya no parece tener influencia.

b) Una de las caracteristicas de la escritura de los nifios/as de lenguas no
romdnicas es un marcado predoninio de las consonantes en Jos textos gue pro-
ducen. Esto se hace observable sobre todo en las escrituras de nivel sildbico y de
nivel silabico-alfabético. Algunas de las palabras escritas por los nifios dnica-
mente presentan consonantes, por ejemplo TGRR por «tigre» y de CTR por «gat».

¢) También se debe sefialar el frecuente recurso al deletreo, sin recupera-
ci6én del sentido en la lectura, como otro de los rasgos mds marcados en los su-
jetos de lengua no roménica. Asi por ejemplo, una nifia {Ya) deletrea TRES POR-
QUETS: «Cec-ITr-e-sss-pp-Irr-ku-eee-ku-e-too». Cuando se e pregunta qué dice
todo junto, contesta que no sabe. Al leer TRES deletrea: «te-tt-rrr-eees». Cuando
se le pregunta qué dice todo junto, contesta «terre» sin saber qué quiere decir.
Posiblemente también se trate de una cuestién de procedimientos, uno analitico
que es 1itil en )a escritura pero que no sirve para lectura porque no permite Ja re-
cuperacién del sentido.

Discusi6n

Los presentes resultados revelan la existencia de relaciones significativas
entre la identificacion de las unidades graficas del alfabeto cataldn, la interpreta-
¢ién de textos y la escritura, relaciones que sugieren una construccion conjunta
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y en paralelo de los conocimientos implicados en esas tareas. Ademds, estos re-
sultados no muestran diferencias estadisticamente significativas entre las len-
guas de origen de los nifios/as inmigrados respecto a la informacién sobre las
unidades graficas y los textos del ambiente. Esto indicaria condiciones ambien-
tales comunes y procesos compartidos respecto al universo escrito, mds alls de
la diversidad lingiifstica. Sin embargo, un anélisis mas detallado pone en evi-
dencia dos aspectos: la dispersién en la tarea de escritura y la variacion grafica e
inestabilidad fonografica. El grado de dispersién que presenta la tarea de escri-
tura en los nifios/as de lengua familiar no romdnica es amplio; asf es que 9 de es-
" tos niftos/as se encontraban en el nivel aifabético y sildbico-alfabético, mientras
que 6 se hallaban todavia en niveles de escritura pre-silabica, incluso después de
varios afios de escolarizacion. Este hecho tiene especial relevancia si tenemos en
cuenta la ausencia de nifios/as de lengua romdnica en estos mismos niveles infe-
riores. La variacion grafica e inestabilidad fonografica, tanto en las consonantes
como en las vocales, y el recurso al deletreo sin recuperacién del sentido en la
lectura de la propia escritura en nifios/as de lengua no romdénica podrian indicar
procedimientos idiosincraticos en el proceso de comprension del sistema alfabé-
tico. En este sentido, nuestros resultados concuerdan con la propuesta de Fe-
rreiro (2002), de que la estabilidad grafica y la fonogréfica son construcciones
relacionadas. Por otra parte, 1a lectura de la propia escritura €s una de las fuen-
tes de informacién/confirmacién que orienta el proceso de comprension del sis-
tema. Un deletreo sin recuperacién del sentido de 1o que se quiere escribir como
procedimiento de lectura, no cumple una funcién complementaria a la escritura.
Estos resultados sugieren que las diferencias cualitativas encontradas no
pueden ser explicadas por dimensiones sociales o culturales exclusivamente.
Los procesos cognitivos y lingiiisticos parecen estar mediando dichas dimensio-
nes. Aunque todos los nifios/as de estas edades pueden reconocer logotipos e
imdgenes de personajes, asi como interpretar textos de forma mds o menos con-
vencional y llegan a identificar letras y a producir escrituras de forma semejante
a como lo hacen los niflos/as monolingiies, la dispersion en la tarea de escritura
y la gran variabilidad en los procedimientos utilizados podrian estar indicando la
existencia de procesos de reflexidn entre las lenguas a raiz de aprender a escri-
bir, mas que de transferencia. Parecerfa que los procesos de transferencia entre
lenguas deberfan ser analizados detalladamente en el caso de la alfabetizacién
en contextos multilingiies a estas edades. Pero son necesarios més estudios com-
parativos con alumnos/as que ya hayan aprendido a escribir una primera lengua,
para poder comprender los rasgos diferenciales que existen a estas edades. Mu-
chos de los alumnos/as de este estudic aprenden por primera vez la lengua es-
crita; sélo algunos tienen conocimientos de la escritura de la primera lengua,
Ademads, las decisiones de la tradicién escolar podrian haber influido en
algunas de las caracteristicas encontradas en el grupo de nifios/as de lengua no
roménica. En efecto, el ensefiar a escribir con letras cursivas ligadas, como ocu-
rre en una de las escuelas, puede haber influido en las variaciones gréficas; y el
ensefiar a identificar las letras a través del valor fonémico, como ocurre en dos
de las escuelas, puede haber contribwido a la inestabilidad fonografica. Es mas
dificil delimitar las letras en el tipe ligada que en el desligada; y 1a delimitacién
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de las unidades graficas va relacionada a la segmentacion de ]as unidades sono-
ras, pero el valor fonémico no preexiste a dicha relacion. Estos datos también
apoyan la perspectiva tedrica de considerar la alfabetizacion como un proceso
reflexivo més que como la codificacién de lo oral en lo escrito.

Los resultados de este estudio tienen importantes implicaciones para la
préctica educativa. En primer lugar, si las tradiciones de la escuela o del maes-
trofa afectan al aprendizaje de un nifio/a monolingiie (cataldn) o bilingiie (caste-
llano-catalén), ciertas précticas tendrdn consecuencias decisivas para los ni-
fios/as de origen inmigrado de lengua no roménica. Ensefiar de forma secuencial
primero las letras, luego el descifrado y finalmente la escritura; ensefiar con le-
tras ligadas, o insistir en los valores fonémicos de las letras, no ayuda al apren-
dizaje de los nifios/as de origen inmigrado. Los resultados de este y otros estu-
dios muestran la construccién conjunta de los conocimientos, la diferenciacién
en la escritura de las diferentes lenguas y las respuestas adaptativas de muchos
nifios/as de origen inmigrado a las exigencias del contexto de L2 aunque vivan
en un contexto multilingtie. Insistir en esas practicas pedagdgicas contribuye a
dificultar la bisqueda de sentido en nifios/as cuyo principal desaffo es justa-
mente atribuir sentido a los textos.

Por otra parte, la posible presencia de procedimientos especificos al en-
frentarse con tareas de escritura, segln la lengua familiar de los nifios/as, debe-
rfan hacernos considerar la necesidad de iniciar procesos de reflexién y forma-
¢ién pedagégica entre los diferentes agentes educativos a fin de aprovechar al
méximo la oportunidad que ofrece la escolarizacién temprana de las etapas pre-
escolares. Pareceria que en estas etapas educativas la incorporacitn al aula por
si sola no estaria garantizando una buena alfabetizacién en una segunda lengua
escolar académica, y que los nifios/as de estas etapas educativas podrian estar
mostrando procesos de reflexién emergentes de las lenguas al enfrentarse a las
tareas de escritura. Dicha reflexién deberfa considerarse como parte del proceso
de enseftanza y aprendizaje de ]a lengua escolar académica.
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