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Concepciones tempranas acerca
del lenguaje escrito en prelectores

M DEL ROSARIO ORTIZ Y JUAN E. JIMENEZ
Universidad de La Laguna

Y.

i

Resumen

En este trabajo presentamos dos estudios que se ocupan de las concepciones tempranas de nifios prelectores acer-
ca del lenguage escrito. El primer estudio aborda las siguientes cuestiones a) qué saben los prelectores acerca del
lenguage escrito, y b) como se estructuraeste conocimiento. Para ello evaluamos los conocimientos acerca de aspec-
tos funcionales, convencionales y estructurales del lenguage escrito que tienen 438 prelectores, y realizamos un
andlisis de componentes principales que arroja tres componentes bdsicos: un factor que refleja la habilidad para
identificar las unidades del lenguageescrito (letra, palabra, frase), un factor relativo al conceptoy funciones del
lenguage escrito, y, por iltimo, un factor centrado en el grafismo. En el segundo estudio nos planteamos cémo
mejorar el conocimientode los aspectos funcionales, convencionalesy estructurales sobreel lenguaje escrito desde la
escuela. En consecuencia, mostramos un programa de intervencion educativa implementado en contextos escolares
que facilitd la adquisicion de conocimientos acerca de las unidades del lenguageescrito en el grupo entrenad.

Palabras claves: Prelectores, conocimientos del lenguaje escrito, conocimiento informal, desarrollo
metalingiifstico.

Prereaders’ early conceptions about
written language

Abstract

In this paper two studies are presented which deal with pre-readers’ early conceptions about written langua-
ge. The first study tackles the following questions: a) what pre-readers know about written language, and b)
how this knowledge is structured. 438 pre-readers’ knowledge on functional, conventional and structural
aspects of written languagewas evaluated. A main components analysis of the data producedthe follwing three
components: 1) a factor reflecting the ability to identify written language units (letter, word, phrase); 2) a fac-
tor related 1o the very concepts and functions of written language; and 3) a factor related to graphism. In the
second study, we present the results of an intervention programme carried out in school contexts which facilitates
knowledge acquisitionof units of written language, i.e., functional, convention and structural aspects.

Keywords: Preschool age children, written language awareness, print awareness, metalinguistic
awareness.
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En este articulo abordamos el estudio de los conocimientos que tienen los
prelectores sobre el lenguaje escrito. Esto es, la habilidad para reconocer la clase
de actividades que se relacionan con la lectura y escritura, para descubrir la uti-
lidad del lenguaje escrito y diferenciar las unidades lingiifsticas que lo confor-
man (letra, palabra, frase..). Ha pasado mucho tiempo desde que Vygotski
manifestara su preocupacién porque la ensefianza de la lectura y escritura se ini-
ciara con el trazado de las letras y de las palabras sin que se ensefiara previa-
mente qué es el lenguaje escrito y para qué sirve. Desde el enfoque sociocultu-
ral, se ha hecho hincapié en la necesidad de que el nifio que aprende a leer
comprenda qué es el lenguaje escrito y cudles son sus funciones, para asi cons-
truir un significado de ese lenguaje como objeto social de conocimiento, y des-
pertar su interés por el mismo. As{, por ejemplo, este supuesto es contemplado
en enfoques filoséficos sobre la ensefianza y el aprendizaje como el “lenguaje
integrado” (Lacasa, Anula, y Martin, 1995). También desde el campo de la
metacognicién se han realizado estudios que destacan el papel de los conoci-
mientos previos sobre el lenguaje escrito para conseguir la “claridad cognitiva”
que facilita el proceso de aprendizaje de la lectura (Downing, 1979). Hoy en
dfa, la validez de estos argumentos ha sido corroborada por la evidencia empiri-
ca acumulada que indica que los conocimientos acerca del lenguaje escrito que
tienen los prelectores estdn relacionados con el éxito en la adquisicién de la
habilidad lectora (2.g., Ferreiro y Teberosky, 1982; Harlin y Lipa, 1990; Huba,
Robinson y Kontos, 1989; Jiménez y Ortiz, 2000; Kontos, 1988; Ortiz, 1994;
Tunmer, Herriman y Nesdale, 1988).

Asimismo, se han aportado algunas respuestas a otra cuestién: ;qué saben los
prelectores sobre el lenguaje escrito?. En la actualidad sabemos que antes de ini-
ciar el aprendizaje formal de la lectura y la escritura, los nifios tienen algunos
conocimientos acerca de la direccionalidad, el manejo de libros, y la diferen-
ciacién entre lenguaje escrito y otras clases de configuraciones visuales (Clemen-
te y Dominguez, 1993; Lomax y McGee, 1987; Morgan, 1987; Sulzby, 1985).
El descubrimiento de algunas funciones del lenguaje escrito se manifiesta a par-
tir de los 2 afios, incluso a los 3 afios en situaciones de juego espontdneo (Kastler,
Roser y Hoffman, 1987; Neuman y Roskos, 1989). Entre los 3 y 4 afios los
nifios comienzan a diferenciar entre lenguaje oral y escrito (Lee, 1993), y entre
las conductas de leer y escribir (Lomax y McGee, 1987). A los 5 afios, 9 de cada
10 nifios pueden reconocer las actividades de lectura y escritura cuando las
observan, pero sélo 6 de cada 10 hacen una distincién clara entre escritura y
dibujo, términos que suele usar el profesor como frase, primera palabra y dos pri-
meras palabras, sélo es comprendida por el 15, 34 y 22 por ciento de nifios res-
pectivamente. Los términos mds conocidos son letra, nimero, linea superior y
escrito (Downing, Ayers y Schaefer, 1978). En general, los conocimientos del
lenguaje escrito parecen ir aumentando entre los 3 y 5 afios, al analizar su desa-
rrollo durante este periodo se encuentra que a los 5 afios el conocimiento del len-
guaje escrito es significativamente superior al de los 3 afios Morgan, 1987). Este
patrén de aumento progresivo de los conocimientos sobre lo escrito se da tam-
bién entre los 5 y 6 afios de edad. Los resultados del trabajo de Clemente y
Dominguez (1993) muestran un gran avance entre los 5 y 5,5 afios en los cono-
cimientos referentes a los aspectos convencionales del lenguaje escrito. Mds
tarde, cuando comienza el aprendizaje formal de la lectura, aumenta considera-
blemente el porcentaje de nifios que demuestran conocimientos acerca de los tér-
minos especificos usados para denominar a las unidades del lenguaje escrito
(letra, palabra, etc.), pero siguen sin apresar el concepto de frase y el significado
de los signos de puntuacion.
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Cuando se trata de explorar la naturaleza de las concepciones tempranas sobre
lo impreso, por una parte, observamos que se ha usado un amplio rango de tareas
como indicadores de los conocimientos sobre el lenguaje escrito: diferenciar letras
de ntimeros, identificar donde hay palabras, o frases, o lineas, diferenciar grafis-
mos, reconocer objetos o actividades de lectura o escritura, descubrir la utilidad de
la lectura y la escritura, etc. Sin embargo, se ha prestado poca atencién a la cues-
tién de las relaciones entre estas tareas. Podria ocurrir que las tareas usadas reflejen
uno o varios constructos subyacentes. Esta dltima posibilidad es la apuntada por
Ayers, Downing y Schaefer (1977) al agrupar las tareas del Test of Linguistic Awa-
reness in Reading Readiness (LARR) en tres subpruebas: 1) Reconocimiento de
las actividades de lectura y escritura, 2) Conocimiento de los propésitos de la lec-
turay la escritura, y 3) Conocimientos de las caracteristicas de los materiales escri-
tos. Pero no sabemos si este agrupamiento refleja tres componentes subyacentes a
los conocimientos sobre el lenguaje escrito, o como parece probable (dada la ine-
xistencia de datos al respecto) es un agrupamiento logico creado por los investiga-
dores. La resolucién de este problema basico requiere de més estudios empiricos
como el realizado por Mason (1990). En este trabajo evaluaron el conocimiento
sobre el lenguaje escrito de 189 nifios de kinder, 1°y 2° grado en base a 14 cons-
tructos l6gicos. A partir de las puntuaciones obtenidas en tales constructos reali-
zaron un andlisis factorial confirmatorio con 3 factores, obteniendo un primer fac-
tor de conceptos acerca de las funciones del lenguaje escrito, un factor de conceptos
acerca de las caracterfsticas técnicas y convenciones del lenguaje escrito y un factor
de conceptos acerca de los procesos y estrategias de lectura. Esta estructura facto-
rial coincide en gran medida con los constructos 16gicos recogidos en el LARR, no
obstante, el hallazgo de 3 factores en el estudio de Mason estd condicionado por la
técnica estadistica utilizada. Es decir, el autor ha fijado de antemano el ndmero de
factores que se extraen, por lo tanto no podemos asegurar una estructura tripartita
del conocimiento del lenguaje escrito, a menos que también encontremos tres fac-
tores con un andlisis estadistico de cardcter exploratorio donde no se hagan pre-
sunciones acerca del ndmero de factores que podemos extraer.

Por otra parte, encontramos que la mayoria de los estudios revisados se han cen-
trado en averiguar cémo y dénde se adquieren los conocimientos sobre el lenguaje
escrito. Parece ser que el medio familiar es el contexto natural de este aprendizaje
informal, este conocimiento se construye a partir de las actividades personales de
lectoescritura de los padres, de las actividades que posibilitan interacciones de
padres e hijos con la lectoescritura (2., la lectura de cuentos) y mediante actividades
del propio nifio, tales como juegos lingiifsticos, mirar cuentos, etc. (Hiebert, 1993;
Poulos y McHaney, 1988; Purcell-Gates, 1996). Esta experiencia previa con el len-
guaje escrito que tienen los nifios en sus casas permite predecir la habilidad lectora
(Shapiro, 1995) y ademds guarda relacién con el desarrollo del lenguaje oral (Cha-
ney, 1994). Ahora bien, la experiencia con lo impreso parece estar condicionada por
el nivel socioeconémico familiar tal como concluyen Robinson y Dixon (1991) que
tras comparar nifios de 4 afios de clase baja y media encuentran diferencias en la fre-
cuencia y en la calidad de las interacciones con el lenguaje escrito que tienen en sus
casas. En otro trabajo més reciente (Smith y Dixon, 1995) donde también evaltian
los conocimientos sobre el lenguaje escrito de nifios de la misma edad de diferentes
niveles socio-econémicos, estas diferencias no llegan a ser estadisticamente significa-
tivas en reconocer lo que se puede leer o explicar las funciones de objetos relaciona-
dos con el lenguaje escrito. Las diferencias significativas se encontraron en tareas que
demandan decir los nombres y sonidos de letras, y unir silabas o fonemas para for-
mar palabras. Estas diferencias entre los grupos fueron explicadas, no por una cues-
tién econémica, sino por las diferencias en los patrones parentales de interaccién con
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lo impreso: el 74% de los padres de clase media dedican de 11 a 20 minutos diarios
a leer con sus hijos, frente a los 10 minutos por semana de los padres de nivel socio-
econémico bajo, ademds éstos leen menos y disponen de menos recursos y espacios
de interaccién con lo impreso. La consecuencia de tales diferencias en los contextos
familiares serd que en una clase regular de nifios que llegan a la escuela encontrare-
mos también una gran variedad en cuanto a las ideas previas que tienen sobre el len-
guaje escrito. Si tenemos en cuenta la influencia que tiene el conocimiento del len-
guaje escrito sobre el éxito en la adquisicién lectora y, por tanto, el handicap que
supone la escasez de conocimientos sobre lo impreso para aquellos nifios de ambien-
tes familiares mds pobres, se hace necesario, como sefialan Clemente y Dominguez
(1999), que la propia escuela asuma la creacién de contextos para el aprendizaje del
concepto, las funciones y las caracteristicas especificas del lenguaje escrito.

En este articulo presentamos dos estudios que pretenden abordar algunas de
las cuestiones planteadas. El estudio 1 se ocupa de la naturaleza de las concep-
ciones tempranas sobre el lenguaje escrito, analizando la estructura subyacente
mediante una técnica estadistica exploratoria que deja abierta la posibilidad en
cuanto al ntimero de factores o componentes a identificar. El segundo estudio
examina la viabilidad de un programa de intervencién educativa que, desde la
propia escuela, facilite la adquisicién de conocimientos sobre el lenguaje escrito
de aquellos nifios cuyos conocimientos son deficitarios y asi disminuir las dife-
rencias iniciales en los conocimientos sobre el lenguaje escrito entre los nifios
que comienzan el aprendizaje formal de la lectura y la escritura.

ESTUDIO 1
Método
Sugetos

Un total de 438 prelectores que cursaban el tercer afio de Educacién Infantil
participaron en el estudio. El rango de edad de los nifios va de 5 a 6”5 afios
(Media = 5.5;D.T. = 3.46). Proceden de zonas rurales (29.7%), urbanas (20.5%)
y periféricas (49.8%). La tabla I recoge en porcentajes las respuestas de los padres
a un cuestionario utilizado para averiguar el nivel socioeconémico y el nivel de
interaccién familiar con el lenguaje escrito de la muestra de estudio

TaABLAI
Distribucion de la muestra en funcion del nivel socioecondmico y del nivel de interaccion familiar
con el lenguage escrito
Bajo (%) Medio(%) Alto(%)
Nivel socioeconémico 424 16,6 5,9
Nivel de interaccién familiar con el lenguaje escrito 36,3 16,2 13,6

Materiales y procedimiento

La evaluacién de las concepciones sobre el lenguaje escrito que tienen los pre-
lectores se realiz6 con la “Prueba de Conocimientos sobre el Lenguaje Escrito”
Forma A (Ortiz y Jiménez, 1993). Un grupo de evaluadores previamente entre-
nados aplicaron la prueba individualmente en los respectivos colegios durante el
horario escolar. La evaluacién de cada alumno se realizé en dos sesiones.

La “Prueba de Conocimientos sobre el Lenguaje Escrito” (CLE) contiene 45
items que permiten obtener una puntuacién total y 12 puntuaciones parciales
que corresponden a las siguientes tareas:
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1) Diferenciar entre ntimeros y letras (T1): Tiene 6 items. Cada {tem consis-
te en una serie de ndmeros, letras y formas visuales. Se le pide al nifio que sefiale
los ntimeros o las letras.

2) Reconocer la actividad de lectura y escritura (T2). Consta de 9 items, en
cada uno de ellos se presentan 4 vifietas que representan diferentes acciones. El
nifio debe sefialar la vifieta o vifietas donde una persona estd leyendo o escri-
biendo.

3) Reconocer la escritura script como lenguaje escrito (I3). Se presentan 3
items. Cada ftem consiste en 4 estimulos algunos de los cuales son palabras escri-
tas con letra script, el resto estdn en cursiva o son garabatos. El nifio debe sefialar
lo que estd escrito a maquina.

4) Localizar la dltima letra o palabra de la frase (T4). Tiene 3 items que
corresponden a 3 frases donde el nifio debe sefialar la dltima letra o palabra de la
frase, segtn indique el evaluador.

5) Reconocer el lenguaje escrito como instrumento de recuerdo (T'5). Consta
de 5 items. En cada {tem se presentan 4 vifietas que representan diferentes accio-
nes, entre ellas escribir. El nifio debe sefialar la vifieta o vifietas donde una perso-
na estd haciendo algo para recordar cosas.

6) Reconocer el lenguaje escrito como objeto de lectura (T6). Tiene 4 items.
Cada item consiste en un dibujo que representa una escena (del supermercado,
de la calle, etc.) donde aparecen diferentes rétulos. Se le pide al nifio que sefiale
las cosas que se pueden leer.

7) Localizar la primera letra o palabra de la frase (T7). Tiene 4 items que
corresponden a 4 frases. En cada item debe sefialar la primera letra o palabra de
la frase, segtin indique el evaluador.

8) Localizar la primera y tltima linea de un texto (T8). Esta tarea consta de
dos items. Cada uno contiene un pequefio texto y el nifio debe identificar la pri-
mera y Gltima linea del mismo.

9) Reconocer palabras (T9). Tiene 2 items. En cada uno se le presentan letras,
silabas, nimeros y palabras. La tarea del nifio es identificar los estimulos que
representan palabras.

10) Reconocer la escritura cursiva (T'10). Se presentan 2 items. Cada item
consiste en 4 estimulos algunos de los cuales son palabras escritas con letra cur-
siva, el resto se presenta en script o son garabatos o ntimeros. El nifio debe sefia-
lar lo que estd manuscrito.

11) Reconocer la lectura como instrumento de diversién y ocio (T11). Cons-
ta de 2 items. Cada ftem presenta 4 vifietas, algunas de las cuales representan
escenas de diversién con o sin libros, y otras reflejan poca motivacién en la lectu-
ra. El nifio debe sefialar las vifietas donde las personas se divierten leyendo.

12) Reconocer la frase y sus caracteristicas (T'12). Esta tarea tiene 3 items.
Estos items presentan un pequefio texto con signos de interrogacién, dos frases y
una columna de 4 palabras. Las preguntas que se le plantean al nifio nos permi-
ten evaluar si sabe lo que es una frase, que un punto sefiala el final de la frase y
que la presencia de interrogantes cambia el sentido de la frase.

La mayoria de los items del CLE tienen mds de una respuesta correcta, por lo
que para ponderar los pesos de los items el nimero de respuestas correctas de
cada item se multiplica por una constante (ésta varfa dependiendo del ndamero
de respuestas correctas posibles y del ntimero de alternativas que presenta el
item), de forma que la puntuacién maxima para cada item es 10 puntos.

Las puntuaciones parciales se obtienen sumando las puntuaciones de los items
de cada tarea, y la puntuacién total del CLE es la suma de las puntuaciones par-
ciales. La fiabilidad de esta prueba que nos permite determinar el conocimiento
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que tienen los nifios de los aspectos funcionales y convencionales del lenguaje
escrito, calculada con el Coeficiente alfa de Cronbach es de .85.

Resultados y discusién

La tabla IT muestra las puntuaciones mdximas, las medias y las desviaciones
tipicas de las 12 tareas de la prueba CLE. Una representacién gréfica de estos
resultados se recoge en la figura 1.

TABLAII
Datos descriptivos de las puntuaciones obtenidas en la Prueba de Conocimientos sobre el Lenguage Escrito

Puntuacién .
méxima media D.T.

T1 Diferenciacién entre niimeros y letras 60 38,4 22,8
T2 Reconocimiento del sujeto que realiza la actividad 90 80,2 13,3

de leer y escribir
T3 Reconocimiento de la escritura script 30 13,8 11,7
T4 Localizacién de la Gltima letra y palabra de la frase 30 11,0 10,3
TS Reconocimiento de la funcién de recuerdo S0 29,8 12,3
T6 Reconocimiento del lenguaje escrito 40 22,7 5,7

como objeto de lectura
T7 Localizacién de la primera letra y palabra 40 14,9 13,4
T8 Localizacién de la primera y dltima linea 20 12,5 8,9
T9 Reconocimiento de la palabra 20 10,2 6,9
T10 Reconocimiento de la escritura en cursiva 20 7,6 7,9
T11 Reconocimiento de la lectura como instrumento 20 17,1 3.8

de diversion
T12 Reconocimiento de la frase y sus caracteristicas 30 8,3 7,2
TOTAL Conocimientos sobre el lenguaje escrito 450 260,1 61,3

FIGURA 1
Rendimientos de los Prelectores en las 12 tareas del C.L.E.

90
804
704
601
. 50
% de aciertos
40
304
201
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0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Tareas
1 Diferenciacién entre niimeros y letras 7 Localizacién de la 1* letra y palabra
2 Reconocimiento del sujeto que realiza la actividad de 8 Localizacién de la 1*y Gltima linea
leer y escribir 9 Reconocimiento de la palabra
3 Reconocimiento de la escritura script 10 Reconocimiento de la escritura cursiva
4 Localizacién de la tltima letra y palabra de la frase 11 Reconocimiento de la lectura como instrumento de
5 Reconocimiento de la funcién de recuerdo diversién
6 Reconocimiento del lenguaje escrito como objeto de 12 Reconocimiento de la frase y sus caracteristicas

lectura
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En la figura 1 podemos observar que el méximo rendimiento de los alumnos se
da en las tareas 2 y 11 que se refieren al reconocimiento de las actividades de lec-
tura y escritura (89%), y al reconocimiento de la lectura como instrumento de
diversién y ocio (85.5%). A continuacién encontramos un 64% de aciertos en la
tarea 1 que refleja la habilidad para diferenciar ndmeros y letras y el 62.5% en la
habilidad para localizar la primera y dltima linea de un texto (T8). En Reconocer
la funcién de recuerdo (T5) y lo que se puede leer (T6) se consigue el 59.6% y el
56.7% de aciertos respectivamente. Un porcentaje de aciertos ligeramente inferior
(51%) se alcanza en la tarea que exige reconocer una palabra que se presenta entre
letras y ntimeros (T9). El rendimiento mds bajo se da en la tarea 12, cuando se
trata de reconocer la frase y sus caracteristicas (27.6%), seguida de las tareas (T7 y
T4) que demandan localizar la primera o tltima letra y palabra de la frase (36.6%
y 37.2%). En las tareas que requieren diferenciar entre escritura script (T3) y cur-
siva (T'10) también se alcanza un rendimiento inferior al 50% de aciertos.

Las puntuaciones obtenidas en las distintas tareas confirman los hallazgos del
estudio de Downing y cols. (1978) con nifios de 5 afios. Estos autores encuentran
un 90% de aciertos en tareas que demandan reconocer las actividades de lectura
y escritura, un alto porcentaje de aciertos en la tarea de diferenciacién entre letras
y nimeros y en el reconocimiento de las lineas del texto. En tales tareas, los
resultados del trabajo que aqui presentamos son 89%, 64% y 62.5% de aciertos
respectivamente. También hay coincidencia en los datos relativos a las tareas que
presentan mayor dificultad: el reconocimiento de la frase y la localizacién de la
primera palabra. Downing y cols. (1978) informan de un 15 y 34 por ciento, res-
pectivamente, nosotros encontramos el 27.6% y el 37.6 % de aciertos en tales
tareas, siendo el reconocimiento de la frase la tarea con una menor tasa de acier-
tos entre todas las presentadas. La mayor dificultad que encuentran los nifios del
estudio citado para reconocer las funciones del lenguaje escrito marca la diferen-
cia entre los resultados de ambos estudios, creemos que algunos de los items del
LARR resultaron excesivamente complejos. De hecho, en un estudio anterior
(Ortiz y Jiménez, 1990) en el que aplicamos los mismos items que se presentan
en el LARR para evaluar la comprensién de las funciones del lenguaje escrito
también encontramos un menor porcentaje de aciertos (46.7%). Posteriormente,
cuando realizamos un andlisis de estos items (Ortiz, 1994), los indices estadisti-
cos arrojados nos obligaron a eliminar algunos de ellos, resultando las tareas que
hemos aplicado aqui. En tales tareas de reconocimiento de la funcionalidad del
lenguaje escrito, las respuestas de los sujetos del presente estudio mejoran: repre-
sentan el 85.5 y el 56.7 por ciento de aciertos. Estos porcentajes estin préximos
al 75.2 % que encuentran Lomax y McGee (1987). En relacidn con las tareas del
trabajo de Clemente y Dominguez (1993) que son comparables a las aplicadas en
este estudio, observamos una total coincidencia en los resultados en cuanto a la
dificultad de las tareas: lo mds fdcil es reconocer una letra, seguida de la com-
prensién del concepto de palabra, y el mayor grado de dificultad se encuentra en
la tarea de reconocer lo que es una frase.

Con el objetivo de examinar la naturaleza del conocimiento del lenguaje
escrito realizamos, a partir de las 12 tareas, un andlisis de componentes principa-
les con rotacién ortogonal varimax. El resultado fue una estructura de tres facto-
res que explican en conjunto el 49.1% de la varianza. En la tabla III podemos
observar el peso de las tareas de la prueba C.L.E en cada uno de los 3 factores
obtenidos.

El factor 1 se refiere a la habilidad para identificar las unidades del lenguaje
escrito (letra, palabra, frase, linea del texto) y explica el 23.4% de la varianza. En
el factor 2 los mayores pesos son conseguidos por “Reconocimiento del sujeto
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que realiza la actividad de leer y escribir”, “Reconocimiento de la funcién de
recuerdo” y “Reconocimiento de la lectura como instrumento de diversién”, por
lo que este factor, que explica el 14.8% de la varianza, puede ser interpretado
como un factor conceptual y funcional del lenguaje escrito. En el factor 3 los
pesos altos fueron obtenidos por “Reconocimiento de la escritura cursiva” y
“Reconocimiento de la escritura script” que explican conjuntamente el 10.9%
de la varianza observada. Este factor podria interpretarse como diferenciacién
alogrdfica o grafismo.

TABLA III
Pesos factoriales de los distintos factores del CLE obtenidos en el andlisis de componentes principales

Factor 1 Factor 2 Factor 3

T1 Diferenciacién entre niimeros y letras .684 -.127 -.046
T7 Localizacién de la primera letra y palabra .675 -.048 -353
T4 Localizacién de la Gltima letra y palabra de la frase .662 -.094 -415
T9 Reconocimiento de la palabra 537 -318 .037
T8 Localizacién de la primera y dltima linea 510 .061 -.189
T12 Reconocimiento de la frase y sus caracteristicas 437 -.359 -072
T2 Reconocimiento del sujeto que realiza la tarea

de leer y escribir 236 715 132
TS Reconocimiento de la funcién de recuerdo 254 .683 -131
T11 Reconocimiento de la lectura como instrumento 261 591 .229

de diversién
T3 Reconocimiento de la escritura script 428 -124 .670
T10 Reconocimiento de la escritura en cursiva 422 -.233 .648
T6 Reconocimiento del lenguaje escrito 392 343 .087

como objeto de lectura

El resultado de este andlisis factorial exploratorio refleja que las ideas previas
acerca del lenguaje escrito que tienen los prelectores giran en torno a tres aspec-
tos diferenciados. En primer lugar, destaca el conocimiento de términos especifi-
cos relativos al lenguaje escrito (letra, palabra,..) que explica casi la cuarta parte
de la varianza. El segundo aspecto, un conocimiento mds general, se refiere al
concepto y funcionalidad de lo escrito. El tercer factor que denominamos grafis-
mo se centra en la diferenciacién entre aldgrafos y en su proceso de produccién
(el nifio debfa sefialar lo que ha sido “escrito a mano” frente a lo que ha sido
“escrito a maquina”). La estructura tripartita encontrada corrobora los resultados
de Mason (1990) obtenidos con el andlisis factorial confirmatorio para tres facto-
res, asi como la estructura l6gica propuesta en el LARR. Ademds hay una gran
coincidencia en los dos primeros factores que encontramos en el presente estu-
dio, los recogidos en el LARR y los obtenidos por Mason. En los tres casos apa-
rece un factor relativo a los conceptos acerca de las funciones del lenguaje escri-
to, y otro que agrupa conceptos acerca de las caracteristicas técnicas y
convenciones del lenguaje escrito. En el tercer factor es donde aparecen las diver-
gencias en los estudios revisados. En el presente estudio encontramos un factor
de grafismo, mientras que en el LARR es un factor de reconocimiento de las
actividades de lectura y escritura, y en el estudio de Mason (1990) se encuentra
un tercer factor relativo al proceso y las estrategias de lectura. Hemos de consi-
derar que gran parte de la muestra usada en este Gltimo trabajo eran nifios de 1°
y 2° grado que ya pueden leer y conocer por tanto las estrategias de lectura, lo
que supone una diferencia importante con los datos presentados en este estudio
que proceden de prelectores.
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En resumen, de este primer estudio se deduce una composicidn tripartita del
conocimiento del lenguaje escrito que tienen los nifios antes de recibir una ins-
truccién formal en la escuela: estructura o unidades lingiifsticas, funcionalidad
del lenguaje escrito y grafismo. En cuanto a qué es lo que saben estos nifios del
lenguaje escrito podemos afirmar que el prelector medio tiene una idea general
de en qué consiste leer y escribir, conoce algunas de sus funciones y diferencia
entre c6digos escritos (alfabético versus numérico), pero no ha captado todavia
los términos especificos y caracteristicas relativas a las unidades del lenguaje
escrito. Sin embargo, las altas desviaciones tipicas nos alertan de las diferencias
en conocimientos del lenguaje escrito entre los nifios que llegan a la escuela, que
aunque sea una consecuencia légica de la variedad de contextos familiares en los
que estdn inmersos, supone una desventaja inicial para los nifios que llegan
menos preparados. Por ello, se hace necesario que la propia escuela cree contex-
tos de aprendizaje de lo escrito que consigan superar estas diferencias tempranas
entre los nifios. La posibilidad de que desde la propia escuela se pueda afrontar
este reto la abordamos en el estudio 2.

ESTUDIO 2

En este segundo estudio nos planteamos si los nifios que manifiestan un
menor conocimiento del lenguaje escrito pueden igualarse con sus pares median-
te la introduccién, en la prictica educativa propia de Educacién Infantil y 1° de
Primaria, de un programa de intervencién educativa sobre los aspectos funciona-
les, estructurales y especificos del lenguaje escrito. Nuestra prediccidn es que el
programa de intervencién conseguird equiparar ambos grupos.

Método

Se llevé a cabo un disefio de grupo control pretest-postest con medidas repetidas.

Sugetos

La muestra la constituyeron 63 prelectores que cursaban el tercer curso de
Educacién Infantil. Estos sujetos fueron distribuidos entre el grupo experimen-
tal que participaria en el programa de intervencién educativa (n = 43), y el
grupo control que no participa en el programa (n =20). El criterio de asignacién
a los grupos fue la disponibilidad de sus profesores para implementar el progra-
ma en el marco de sus clases regulares. No hay diferencias significativas entre los
grupos en nivel socioeconémico y en nivel de interaccién familiar con el lengua-
je escrito (X% = 0.789, p =.674).

Materiales y procedimiento

El conocimiento sobre el lenguaje escrito de todos los nifios que constituyen
la muestra fue evaluado antes (M 1), durante (M2), y después del periodo total de
intervencién (M3). En M1 y M3 se utiliz6 la “Prueba de Conocimientos sobre el
Lenguaje Escrito” Forma A (CLE-A). Esta prueba nos permite evaluar aislada-
mente el rendimiento en cada una de las tareas que conforman los tres factores
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obtenidos en el estudio 1. Asf en M1 y M3 pudimos contar con puntuaciones
pretest y postest, respectivamente, para cada uno de los 3 factores.Al mismo
tiempo que un grupo de examinadores realizaba la evaluacién M1, los profesores
de los nifios asignados a la condicién experimental recibieron una formacién teé-
rico-préctica sobre el programa de intervencién educativa que se aplicaria en dos
fases: la primera en Educacién Infantil, antes de recibir instruccién formal sobre
la lectura, y la segunda en 1° de primaria. Después de esta evaluacidn, los profe-
sores implementaron la primera fase de la intervencién en el contexto de sus cla-
ses regulares. Realizaron 34 sesiones de 15 minutos de duracién, a lo largo de 7
semanas.

Los objetivos y actividades del programa de intervencién educativa se organi-
zaron secuencialmente atendiendo a los resultados descriptivos relacionados con
la dificultad de las tareas que se habian obtenido en distintas investigaciones. Ini-
ciamos la primera fase de la intervencién con actividades dirigidas a conseguir la
diferenciacién entre lectura, escritura y dibujo (tarea incluida en el factor 2), ya
que algunos estudios (.g., Lomax y McGee, 1987; Ortiz y Jiménez, 1990) sefia-
lan que estos conocimientos se adquieren antes que otros relacionados con el len-
guaje escrito. Posteriormente, trabajamos la comprension de las funciones del
lenguaje escrito (tarea del factor 2) porque varios estudios han encontrado que
resulta mds facil que el conocimiento de las caracteristicas especificas del lengua-
je escrito, y mds dificil que la diferenciacién entre lectura, escritura y dibujo g,
Lomax y McGee, 1987; Ortiz y Jiménez, 1990). Numerosos estudios muestran
que los prelectores tienen poco conocimiento de las caracteristicas especificas del
lenguaje escrito (Downing y cols., 1978; Ortiz y Jiménez, 1990; Reid, 19606).
Por ello, se introdujo gradualmente entrenando en esta fase Ginicamente tres tare-
as de baja dificultad (Hiebert, 1981; Lomax y McGee, 1987; Ortiz y Jiménez,
1990) relativas al factor 1: diferenciar letras de ndmeros, diferenciar letras de pala-
bras, y reconocer la primera y tltima letra de cada palabra. Las actividades tuvie-
ron un cardcter ladico: pintar, recortar, clasificar, pegar, dramatizar, modelar con
barro o plastilina, observar y hacer encuestas en casa, etc. Resumiendo, en esta
primera fase se ha entrenado en las tareas que componen el factor 2 y las tareas
mis ficiles del factor 1. Al finalizar esta fase se realiz6 la evaluacién M2 de los 3
factores, de forma que las puntuaciones obtenidas en este momento son antes de
la intervenci6n para el factor 3, durante la intervencién para el factor 1 y después
de la intervencién para el factor 2. Se realizé con la Forma B de la prueba CLE
(Ortiz, 1994), que es la forma paralela del CLE-A. La fiabilidad de la Forma B
(CLE-B) es de .86 y correlaciona con el CLE-A (r = .69, p<.001).

La segunda fase de la intervencién comenzé repasando las tareas relativas al fac-
tor 1 que habfamos trabajado en la primera fase. A continuacién introducimos el
resto de tareas relacionadas con este factor. El orden de presentacién fue de menor
a mayor dificultad de acuerdo a los datos evolutivos de estudios anteriores (Z.e.,
Ortiz y Jiménez, 1993): reconocer la primera y dltima linea de un pdrrafo, identi-
ficar la primera y tltima palabra de una frase, identificar las dos primeras palabras
de una frase, identificar las dos Gltimas palabras de una frase, reconocer una frase,
reconocer el punto como final de la frase. Después se presentaron actividades rela-
cionadas con el factor 3 que tenfan como objetivo diferenciar entre letra impresa y
letra manuscrita. Por dltimo, ensefiamos a diferenciar entre maydsculas y mints-
culas. Resumiendo, en esta segunda fase trabajamos tareas que conforman los fac-
tores 1 y 3. Las actividades realizadas implicaban la interaccién con lenguaje escri-
to y dirigfan la atencién hacfa las unidades que se trabajan en cada sesion, (para una
descripcién detallada de la intervencién educativa, Ortiz, 1994). Se realizaron 81
sesiones de entrenamiento de 20 minutos de duracién, a lo largo de 16 semanas.
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El grupo control realiz6 el mismo programa curricular de 3* de Educacién
Infantil y 1° de Primaria aprendiendo a leer con un método fonético, pero no
recibié entrenamiento especifico en conocimientos sobre el lenguaje escrito.

Resultados y discusién

Se realiz6 un andlisis multivariado de varianza (M ANOVA) 2 (Grupo) x 3
(Momento), tomando como variable intersujeto el Grupo (experimental, con-
trol), y como variable intrasujeto el Momento de evaluacién (M1, M2, M3). Las
variables dependientes son las puntuaciones en los 3 factores encontrados en el
primer estudio. En la tabla IV se recogen las medias y desviaciones tipicas en los
tres factores segtin Grupo y Momento.

TABLA IV
Medias y Desviaciones Tipicas en los tres factores velativos al conocimiento del lenguage escrito
segin grupo’y momento

G. Control Grupo experimental
M DT M DT
Factor 1
M1 111,00 48,83 85,16 43,56
M2 135,85 48,80 117,18 54,13
M3 152,05 56,38 172,00 51,20
Factor 2
M1 132,60 15,49 125,09 27,02
M2 41,15 13,76 52,88 24,46
M3 64,40 39,47 71,62 41,03
Factor 3
M1 26,75 15,08 18,37 16,99
M2 26,75 19,07 20,11 16,77
M3 15,85 20,94 17,38 21,88

M1 = antes de laintervencién; M2 = durante la intervencién; M3 = después de la intervencién
Factor 1 = Conocimiento de las unidades del lenguaje escrito

Factor 2 = Reconocimiento de la actividad y de las funciones del lenguaje escrito

Factor 3 = Grafismo

Factor 1: Conocimiento de las unidades del lenguaje escrito

En el andlisis de este factor, la interaccién Grupo x Momento [F(2,122)=3.42;
p<.051 fue significativa (ver Figura 2). Contrastes ortogonales a posteriori de los
efectos simples nos indican que en el momento 1 los prelectores del grupo expe-
rimental obtuvieron puntuaciones inferiores a la de sus pares no entrenados
[F(1,61)= 4.45; p<.05]. Sin embargo, las diferencias no fueron significativas en
los momentos 2y 3 {F(1,61)= 1.72,p = .194; F(1,61)= 1.94, p =.1681. Esto sig-
nifica que el programa de intervencién educativa consiguié que se igualaran
ambos grupos en el reconocimiento de lo que es una letra, una palabra, etc.

Factor 2: Reconocimiento de la actividad 'y de las funciones del lenguage escrito

El grupo no produjo un efecto significativo, tampoco hay interaccién, pero encon-
tramos un efecto principal de la variable Momento [F(2,124)=121.02; p<.0011.
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FIGURA 2
Conocimiento de las unidades del lenguage escrito en funcion del Grupoy del Momento de evaluacion
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El programa de programa de intervencién educativa no parece tener efecto
sobre la habilidad de los nifios para reconocer las actividades y funciones de la
lectura y la escritura. Ademds, observamos que en ambos grupos se produce en el
M2 una regresién en las puntuaciones, que ni siquiera llega a ser remontada des-
pués de iniciada la instruccién formal en la lectura.

La disminucién de las puntuaciones no puede ser atribuida al instrumento de
evaluacién, una forma paralela del CLE-A, usado en el M2, dado que cuando se
usa el CLE-A, en el M3 se mantienen las bajas puntuaciones. Tampoco puede
explicarse por efecto del programa de intervencién educativa al producirse el
mismo decremento en el grupo control. Una interpretacién mds acertada de
estos datos pasa por considerar el efecto techo que se produce en las tareas que
conforman este factor, no olvidemos que es precisamente en estas tareas donde
ambos grupos obtienen los mayores porcentajes de aciertos. La estabilidad de las
puntuaciones del grupo experimental entre M2 y M3 puede estar justificada
porque la segunda fase de la intervencién no incluyé actividades dirigidas a
mejorar este componente del conocimiento sobre el lenguaje escrito y, al parecer,
tampoco ha sido enfatizada por los profesores en su instruccién formal sobre el
c6digo escrito tal como se deduce de los datos obtenidos en el grupo control. Lo
que s resulta llamativo es que la primera fase de la intervencién donde se reali-
zan numerosas actividades dirigidas a descubrir la funcionalidad del lenguaje
escrito y a diferenciar entre la lectura, escritura y dibujo no suponga una ventaja
para los nifios entrenados frente al grupo control, quizds la asimilacién de estos
contenidos requiere de actividades mds vivenciales en las que los propios nifios
practiquen los usos del lenguaje escrito (por ejemplo, anotar para recordar, leer
para divertirse, etc.), y no es suficiente con la observacién de modelos.

Factor 3: Grafismo

En este factor ni el momento [F(2,124)=766.6; p=.096}, ni el grupo
[F(1,62)=793.61;p=.1671, producen efectos significativos, tampoco se da inte-
raccién. Estos resultados significan que el factor grafismo permanece estable a lo
largo del tiempo y que no se encontraron diferencias entre el grupo experimen-
tal y control.
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Cuando analizamos las medias, y aunque las diferencias no son estadistica-
mente significativas, el grupo experimental estd inicialmente por debajo del
grupo control, tras recibir el entrenamiento los nifios del grupo experimental
llegan a igualar el rendimiento del grupo control.

Un resultado inesperado en el grupo experimental ha sido la estabilidad de las
puntuaciones tras la intervencién, tanto en Educacién Infantil como en 1°, es
decir, que el programa de intervencién educativa no ha conseguido mejorar el
rendimiento en Grafismo, atin asi podemos pensar que ha resultado beneficioso
para los nifios que han participado en el mismo, pues ha evitado la disminucién
del rendimiento que se da en el grupo control (aunque este descenso de puntua-
ciones no sea estadisticamente significativa), con lo que en el M3 ambos grupos
se igualan.

DISCUSION GENERAL

El objetivo de este trabajo era explorar la naturaleza y estructura de los cono-
cimientos sobre el lenguaje escrito que tienen los prelectores, asi como examinar
la posibilidad de que desde el marco escolar se facilite la adquisicién de tales
conocimientos. Los resultados del estudiol apoyan la idea de que antes de iniciar
el aprendizaje formal de la lectura, los nifios ya tienen ciertos conocimientos
sobre el lenguaje escrito que se estructuran en torno a tres componentes. Del
estudio 1 se desprende, por un lado, que las ideas previas de los prelectores acer-
ca del lenguaje escrito son mds precisas en cuanto al concepto y funcionalidad de
la lectura y escritura, pero confusas en cuanto a las caracteristicas técnicas y con-
vencionales del lenguaje escrito, especialmente con los términos “palabra” y
“frase”. Por otro lado, revela la naturaleza tripartita de este conocimiento donde
cabe diferenciar tres componentes: conocimiento de las unidades del lenguaje
escrito, conocimiento de las funciones y usos, y conocimiento del grafismo. Los
hallazgos del estudio 2 muestran que el programa de intervencién educativa en
la escuela, ayuda a aquellos nifios con menos conocimiento de las unidades lin-
giifsticas a igualarse con sus compafieros, sin embargo, no les permite mejorar en
los otros dos componentes.

La existencia de tres componentes subyacentes al conocimiento informal
sobre el lenguaje escrito de los prelectores que presuponfan Ayers y cols. (1977)
ha sido corroborada empiricamente tanto desde un enfoque confirmatorio
(Mason, 1990), como desde el enfoque exploratorio que usamos en el estudio 1,
revelando asf la naturaleza heterogénea de este conocimiento. Hay una conver-
gencia total entre los estudios citados y nuestros resultados al aislar un compo-
nente que se refiere al conocimiento de las unidades estructurales del lenguaje
escrito que explicaria gran parte de la varianza. Cuando evaluamos inicialmente
este componente en el segundo trimestre de 3* de Educacién Infantil encontra-
mos cierta confusién acerca del significado de ciertos términos lingiifsticos
(letra, palabra, frase). Estos resultados son comparables a los encontrados en otros
estudios (v.g., Clay, 1972; Mickish, 1974; Reid, 1966). Ahora bien, cuando ana-
lizamos el curso evolutivo que sigue este conocimiento, a partir de los datos lon-
gitudinales que recogemos del grupo control en el estudio 2, observamos que los
conocimientos sobre estos términos lingiifsticos aumentan significativamente al
finalizar la Educacién Infantil y siguen progresando a lo largo del primer curso
de Primaria. Por otro lado, Chaney (1992) muestra que este conocimiento corre-
laciona con la conciencia fonolégica y con la habilidad metalingiiistica general.
Dado que identificar estas unidades lingiifsticas requiere una reflexién sobre el
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lenguaje escrito, es posible que estemos ante un componente metalingiifstico del
conocimiento de lo escrito. Asi también lo entienden Bialystok y Ryan (1985)
que lo introducen como uno de los componentes metacognitivos de la lectura
que denominan “conocimiento lingiifstico analizado” y que parece jugar un
papel importante en la etapa logogréfica del aprendizaje de la lectura. Lo que
explicarfa los resultados de aquellos estudios que demuestran que el conoci-
miento sobre los términos especificos del lenguaje escrito es un buen predictor
del progreso lector (2.g., Evans, Taylor y Blum, 1979; Ganopole, 1987; Jiménez
y Ortiz, 2000).

El segundo componente, que se refiere al concepto y la funcionalidad de lo
escrito, también fue encontrado en el estudio de Mason (1990). En la evaluacién
inicial que hicimos de este componente encontramos niveles de rendimiento que
permiten afirmar que en este momento del tercer curso de Educacién Infantil los
prelectores tienen ya una idea de en qué consiste leer y escribir y de los propési-
tos o funciones del lenguaje escrito. Estos datos son contrarios a las ideas vertidas
en los trabajos pioneros en el tema (2.g., Downing, 1970; Piaget, 1959; Reid,
1966; Vigotsky, 1962) acerca de la falta de conciencia de las funciones comuni-
cativas del lenguaje. Estas ideas se corresponden mejor con el bajo rendimiento
que observamos en evaluaciones sucesivas: al finalizar la Educacién Infantil y en
1° de Primaria. El descenso en las puntuaciones si que ha sido un dato inespera-
do, pues si bien el alto rendimiento inicial podrfa explicarse por el considerable
incremento en los modelos y posibilidades de interaccién con el lenguaje escrito
que tienen los nifios en la actualidad, si lo comparamos con los que tenfan hace
20 6 30 afios, el descenso posterior tiene dificil explicacién. Anteriormente
hemos tratado de explicarlo aludiendo al efecto techo, quizds mds importante
que esto sea que las expectativas que el nifio se ha creado acerca de los propdsitos
del lenguaje escrito, a partir de la observacién de los modelos familiares en la
interaccién con lo escrito, no se corresponden con lo que se encuentran poste-
riormente en la escuela. Ni los programas curriculares de estos cursos, ni el pro-
grama de entrenamiento proporciond situaciones en las que los nifios de estas
edades pudieran poner en prictica los distintos usos del lenguaje (v.g, anotar
para recordar, enviar un mensaje, etc.) y esto pudo generar la confusién que se
refleja en las evaluaciones realizadas durante y después del aprendizaje de la lec-
tura. Si tal como recogen los defensores del lenguaje integrado “... el lenguaje
escrito se aprende mds ficilmente en el contexto de su uso y en relacién a las
metas que se generan en esos contextos” (Lacasa y cols., 1995, p. 11), se hace
necesario la creacién en la escuela de contextos de aprendizaje que respondan a
las expectativas inicialmente creadas acerca de la utilidad del lenguaje escrito,
mds adn cuando contamos con estudios longitudinales que encuentran correla-
ciones altas y significativas entre la comprensién de las funciones del lenguaje
escrito y la habilidad lectora subsiguiente (Huba y cols., 1989).

El dltimo componente al que denominamos grafismo recoge aspectos relacio-
nados con el andlisis visual de los signos gréficos y las inferencias que hacen los
nifios acerca del modo de producirlos. El rendimiento inicial en las tareas que
evalian este conocimiento es bajo, ademds la tendencia es descendente entre los
5 y los 7 afios si no reciben entrenamiento en estos aspectos y aiin asi no parecen
progresar. No sabemos si se debe a un efecto de las tareas que pueden ser adecua-
das en momentos iniciales pero que discriminan poco cuando los nifios hacen
anglisis mds finos de los signos gréficos. Creemos que este componente estd m4s
relacionado con lo que Lomax y McGee (1987) denominan “percepcién gréfica”,
un componente distinto al de los conceptos sobre lo impreso, pero con el que
estd causalmente relacionado. Estos autores prueban la adecuacién de un modelo
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en que ambos componentes, junto a la conciencia fonémica y a la corresponden-
cia grafema-fonema, explican la lectura de palabras.

Las limitaciones del presente estudio tienen que ver, por un lado, con el enfo-
que restrictivo de las propias tareas que evaldan los conocimientos sobre el len-
guaje escrito y que nos permiten tasar el rendimiento en términos de aciertos a
unos items previamente determinados. No cabe duda de que un enfoque mds
abierto basado en la observacién de los usos que hacen los nifios del lenguaje
escrito y de los conceptos y términos que ponen de manifiesto en situaciones
naturales y espontdneas de interaccién con lo impreso serfa enriquecedor y, pro-
bablemente revelarian que los nifios conocen mds cosas acerca de lo impreso de lo
que son capaces de expresar en los tests. Sin embargo, esta alternativa resultaba
inviable con una muestra grande de sujetos. Por otro lado, con relacién al estu-
dio 2, y a la distribucién de la muestra en grupos experimental y control, reco-
nocemos la necesidad de atender menos a las demandas de los profesores, y mds
a criterios de investigacién para conseguir grupos inicialmente igualados en
todos los factores. En esta investigacién fueron entrenados los nifios con puntua-
ciones més bajas, aunque las diferencias sélo fueron estadisticamente significati-
vas en el primer factor, probablemente esta circunstancia haya eclipsado en cier-
ta medida los efectos del programa de intervencién educativa. Por dltimo,
hemos de ser cautos a la hora de generalizar los resultados del programa de inter-
vencién, pues probablemente podriamos mejorar su efectividad generando
situaciones naturales de aprendizaje significativo de los usos y modos de produc-
ci6n del lenguaje escrito.

En resumen, este estudio nos ha permitido conocer mejor la naturaleza, evo-
lucién y estructura de los conocimientos previos sobre el lenguaje escrito de los
prelectores, pero se necesitan nuevas investigaciones que consigan determinar el
poder predictivo de cada uno de los componentes en el progreso lector. Asimis-
mo, es necesario encontrar nuevas formas de intervencién basadas en la creacién
de contextos significativos de aprendizaje que permitan mejorar la comprensién
de lo que significa leer y escribir.
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Extended Summary

This study deals with children’s written language awareness. This involves
their ability to recognize the types of activities related to reading and writing, to
describe the functions of written language, and their knowledge of technical
vocabulary related to written language (e.g.,, letter, word, phrase, etc.). Over the
last two decades, a great deal of research has demonstrated empirically that pre-
readers awareness of written language is related to later success in the acquisi-
tion of reading ability.
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In this article, we present two studies which tackle the following questions:
a) what pre-readers know about written language, b) how this knowledge is
structured, and ¢) how schools can help to improve children’s knowledge of the
formal, functional, and conventional aspects of written language.

The first study provides descriptive data on the written language awareness
of 438 pre-readers, and on three basic components extracted from a main com-
ponent analysis revealing children’s knowledge of written language. Factor one
reflects the ability to identify written language units (letter, word, phrase). Fac-
tor two relates to the concept and functions of written language. Finally, factor
three relates to graphism. In addition, these results demonstrate that children
already have a general idea of what it means to read and write before learning to
do so. They also know about some of the functions of written language, and can
differentiate between written codes (alphabetic vs. numerical). However, they
are not able to differentiate between specific terms related to written language
units (word, phrase, etc.)

The second study examines the viability of an intervention programme,
which, working from the school itself, facilitates the acquisition of literacy con-
cepts in children whose knowledge of these is deficient. Thus, it is possible to
reduce initial differences in written language awareness among children starting
formal reading and writing. The intervention programme was carried out by the
teachers themselves within the school timetable. There were two phases to this
programme: the first phase took place in the third year of Preschool, before chil-
dren receive formal reading instruction; and the second phase took place the
following year, in the first year of Primary Education, while they learned to read
by phonetic methods. The first intervention phase took place after an initial eva-
luation. This included 34 15-minutes training sessions over a period of 7 weeks.
There were 20 subjects in each group. Our aim was to teach children: to discri-
minate between reading tasks and writing tasks, to recognize the appropriate
tools for each task, to describe the functions and aims of written language, to
differentiate letters from numbers and letters from words. At the end of this
training period, there was a second evaluation of the subjects’ written language
awareness. The second intervention phase was carried out by the Primary school
teachers. It consisted in 81 20-minutes training sessions. The aim was to impro-
ve children’s knowledge of the specific characteristics or formal aspects of writ-
ten language. At the end of the intervention programme, all the children who
participated in the study were evaluated on their written language awareness.
The control group followed the same curricular programme (third year Prescho-
ol and first year of Primary Education), learning to read by a phonetic method,
but did not receive specific training in written language awareness. The results
of this study reveal that the component relevant to knowledge about linguistic
unit is susceptible to improvement when trained within the school context.




