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l. Introducci6n 

Una de las principales cuestiones que discuten aquellas personas que, 

de alguna manera, están comprometidas con la educaci6n de los niños, gira -

en torno a la búsqueda del mejor método para faéilitar la enseñanza de la -

lectura y la escritura. Esta discusi6n es consecuencia de la gran cantidad 

de niños que al finalizar el primer año de primaria no han aprendido a leer 

y a escribir como la escuela esperaba que lo hicieran. 

Muchos y muy variados son los métodos que se han utilizado en México 

para enseñar a los niños. Entre otros se pueden mencionar los siguientes: 

el silabario de San Miguel, el método ecléctico, el fonético onomatopéyico 

1 
de Quintero, el ideo-visual, etc. Actualmente, el método oficialmente --

aceptado es el método global de análisis estructural, del que resulta, al -

igual que los anteriores, un número bastante elevado de niños que no saben 

leer y escribir al terminar el primer año de primaria. 

En el ciclo escolar 1982-1983, se inscribieron 3 623 138 niños al pri-

mer grado de primaria en toda la República Mex.icana. De este total, repro-

baron 778 879 niños y 185 879 no terminaron el año escolar. En el Distrito 

Federal, el número de niños inscritos en el primer año fue de 262 073, de -

2• 
los cua~es 20 334 desertaron y 51 500 reprobaron. Tomando en cuenta que 

la decisi6n para reprobar a un niño se basa, principalmente, en el hecho de 

• El total de niños que desert6 y el total de los que reprobaron no suman 

el total de los niños inscritos, porque no todos los maestros respondieron 

al cuestionario que se les aplic6 al finalizar el ciclo escolar, y s! lo -

respondieron al iniciar dicho ciclo. 
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que no haya aprendido la mec6nica de la lectira y la escritura, es raz6n s~ 

ficiente para que las autoridades de la Secretar(a de Educaci6n Pública se 

preocupen. 

Debido o esta preocupaci6n, la Dirección General de Educaci6n Especial 

ha estimulado la realización de investigaciones que permitan esclarecer al

gunos de los motivos por los que hay tantos niños que no logran aprender a 

leer y a escribir correctamente para poder pasar al siguiente grado escolar.· 

La Drn. Ernilia Ferreiro ha dirigido dos de estas investigaciones. Una de -

ellas se llev6 a cabo con niños de nivel preescolar en la ciudad de r:onte

rrey, lluevo Le6n, durante 1977 y 1978. La segunda se rcaliz6 en Monterrey, 

Mérida y Distrito Federal, durante 1980 y 1981¡ se trabajó con niños que -

asistían al primer año de primaria. 

Partiendo de una concepción psicogenética del aprendizaje, los princi·· 

pales objetivos de estas dos investigaciones fueron: dar a conocer cu§l es 

el prt>ceso de aprendizaje que sigue el niño hasta apropiarse de este objeto 

de conocimiento (lectura y escritura); conocer y explicar el porqu6 de mu-~ 

chas de las dificultades que tiene el niño cuando está aprendiendo a leer y 

a escribir, y conocer hasta qué punto los métodos tradicionales utilizados - . 

para la enseñanza de la lacto-escritura est6n tomando en cuenta este proceso. 

Otro de los objetivos fue conocer hasta qué punto muchos de los errores 

que aparecen en la lectura y escritura de los niños que estlin aprendiendo e! 

te .conocimiento no son problemas de tipo perceptivo-motriz, sino que son corr 

secuencia de la conceptualizaci6n del sistema de escritura que tiene el niño, 

Es esta manera de concebir al sistema lo que va determinando el proceso evo

lutivo del aprendizaje de la lengua escrita. No es la utilización de un ~ 
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buen m6todo lo ilnico que va a garantizar que los niños no cometan errores -

en su lectura y escritura, ya que es el niño quien determina el ritmo de su 

propio proceso de aprendizaje de acuerdo con las experiencias que ha tenido 

con el sistema. 

Los resultados obtenidos a trav6s de estas inves.tigaciones permiten -

plantear el problema del aprendizaje de la lecto-escritura desde otra pers

pectiva. Aprender.a leer y a escribir no es cosa fácil para el niño, ya -

que, por ser un sujeto cognoscente, no se limi:ta a reproducir de manera -

id6ntica la informaci6n que le ea transmitida por el maestro. Por el con-... 

trario, implica una constante reflexión en·tozno a lo que representa el si!! 

tema de escritura hasta llegar a concebirlo como sistema de representación 

del lenguaje oral. 

La finalidad del trabajo·que ahora presento es dar a conocer algunos -

de los resultados que se obtuvieron con las Investigaciones realizadas por 

Emilia Ferreiro y que pienso dan pautas para entender esta nueva concepci6n 

de lo que es el aprendizaje de la lecto-escritura. Esto es para qu~, quie

nes est~n realmente interesados en facilitarle al niño el aprendizaje de la 

lectura y escritura, consideren que en el aprendizaje está preeente un suj.!: 

to que aprende a trav~s de un proceso evolutivo en el que el aspecto cogno

sci ti vo es muy importante. Aspecto que no ha sido tomado en cuenta por -

quienes planean la enseñanza. Creo que se debe, hasta cierto punto, a una 

falta de difUsi~n de los resultados de investigaciones como las que ahora·

reseño. 

Para lograr lo anterior, el p~imer cap[tulo del presente trabajo trata 

sobre algunos de los aspectos de la teor(a psicogen6tica del apr~ndizaje. -
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Éste constituye el marco para entender el trabajo de Emilia Ferreiro. 

En el segundo capitulo describo algunos de los resultados de les inves 

tigaciones de esta persona. El primer inciso es la descripcJ6n del proceso 

evolutivo que lleva al niño a concebir a la escriture en relación con el 

lenguaje oral. Qué es lo que piensa el niño sobre la escritura antes de re 

·cibir una enseñanza formal en este sentido y cuáles son las principales di-

ficultades que se le presentan y que tiene que superar para escribir corree 

tamente como se lo pide la escuela. 

El segundo inciso de este primer cap{tulo contiene la descripci6n de -

las diferentes respuestas que dan los niños cuando se les pide que interpr! 

ten un texto. Estas interpretaciones le permiten a Emilia Ferreiro hablar 

sob~e un proceso de aprendizaje de la lectura. Se incluyen algunas de las 

ideas que tiene el niño sobre la lectura y cuales son las principales difi

cultades que aparecen en el proceso. 

En el tercer inciso ~ loa dos anteriores. relacionándolos con la 

concepci6n psicogenética del aprendizaje en general. Explico algunas de -

las rezones por las que el maestro tiene que conocer el proceso de aprendi

zaje del niño y por qué tiene que tomarlo en cuenta para facilitarle dicho 

proceso. 

El tercer cap(tulo es una descripci6n de-dos de los métodos más dif'un

didos actualJ:lente para la enseñanza de la lecto-escritura en las escuelas -

de educación primaria de México. Cuáles son los sustentos te6ricos en los 

que cada uno está fUndamentado y en donde se centra la interminable discu-

si6n para decidir cuál de ellos es el mejor. 
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En el cuarto capítulo presento cuáles son los principales aspectos en 

los que, a mi modo de ver, hay importantes diferencias entre una concepción 

tradicional de lo que es el aprendizaje de la lecto-escritura y una concep

ción psicogenGtica. Eatas diferencias representan la.base sobre la que me 

apoyo para concluir que el trabajo de Ernilia Ferreiro es muy importante. 

Por áltimo presento, a manera de conclusión de este trabajo, mi opini6~ 

personal con respecto a los m~todos tradicionales que se han utilizado para 

enseñar a los niños a leer y a escribir, y la concepción resultante de los 

trabajos realizados por Emilia Ferreiro bajo un marco psicogenético. 

En el ap6ndice presento el tipo de situaciones que se les presentaron 

a los niños en las investigaciones. Sólo conociéndolas se puede entender -

las respuestas que dieron los niños. 



2. TEORIA PSICOGENETICA DEL APRENDIZAJE 

Ya que el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura, del cual habla 

Emilia Ferreiro, se fundamenta en la teoría psicogen6tica desarrollada por 

Jean Piaget, quisiera en este apartado explicar algunos conceptos que con-

aidero esenciales para su comprensi6n, puesto que, sin ellos, difícilmente 

entenderíamos muchas de las cosas que hace un niño cuando se enfrenta a un 

objeto de conocimiento. Si no se tiene claro que el aprendizaje no ea mee! 

nico sino, por el contrario, es un proceso cognoscitiv"o de adquisisción de 

conocimientos, entonces se malinterpretarían, como frecuentemente sucede en 

la escuela tradicional, las respuestas que da el niño durante este procesor 

de aprendizaje de la lectura y escritura. 

En la psicolog!a de Jean Piaget, estrui presentes dos ·principios gener! 

les que son básicos para entender el proceso educativo como un todo. Por -

un lado, encontramos que el desarrollo de la inteligencia es un proceso de 

equilibrio constante de adaptaci6n al medio, el cual no se detiene, sino~ 

que est& incrementándose y expandiéndose constantemente. Por otro lado, t.!:, 

nemos que es el niño quien, a trav6s de sus propias acciones con los obje~ 

tos del medio que lo rodea, realiza este proceso de equilibrio que determi

na el grado de desarrollo intelectual. Este desarrollo implica una serie -

de cambios cualitativos por los que pasa el niño en el proceso continuo de 

construcci6n del pensamiento de acuerdo a una lógica particular'de su pro

pio nivel intelectual. 

La l6gica del niffo, en las diferentes etapas de su desarrollo intelec

tual, no puede ni debe compararse con la 16gica del adulto quien, a través

de sus mdltiples experiencias, ha alcanzado ya un determinado nivel • 

••• desde el punto de vista de la funci6n, el ni-

ño busca ya la coheren~ia; es el caso de todo pe!l 
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semiento, y el suyo obedece a las mismas leyes ~ 

:f'Uncionales que el nuestro. Pero el niño. se con-. 

tanta con formas de coherencia distintas de las -

nueirtras -si se trata de los conceptos bien def! 

nidos necesarios para esta estructura especial ~ 

que es la coherencia formal del pensar.iientó- y -

puede decirse que no llega a ellas de golpe. Fr~ 

cuentemente razona de una manera que para nceotros 

es contradictoria.3 

La escuela tradicional, por concebir al niño como un adulto pequeño, -

muchas veces lo obliga a razonar como él mismo lo har!a y, como no puede h!_ 

cerlo, el maestro cataloga sus respuestas como absurdas y rid(culas, dicie~ 

do que el niño presenta problemas de aprendizaje debidos a una inmadurez, a 

disfunciones cerebrales, a una falta de atenci6n, mala memoria, etc. Pero, 

si entendemos al niño como un ser en desarrollo, según nos lo· presenta la -

teor!a psicogen~tica, entonces comprenderemos que su forma de razonar es 16 

gica en s[ misma, ya que est~ determinada por la concepci6n que ~l tiene 

acerca del mundo que estA a· su alrededor, 

El maestro tiene que aceptar que el pensamiento infantil ea producto -

de la acci6n del niño con el medio, de las preguntas que ~l se formula, de 

una constante bQsqueda, de sus propios descubrimientos, etc. Su penaamien-

to ea creativo, especialmente cuando se le deja actuar libremente sin pre~ 

sionarlo u obligarlo a que razone del modo en que un adulto lo hace, Esta 

presión es la que muchas veces obstaculiza el proceso natural del sujeto y 

su actividad inherente al desarrollo mental. 

7 

El sujeto que aprende, desde el punto de vista de la escuela g~¡·,;:,;Jrina, 

es un sujeto activo en el sentido en que se encuentra en una constante in--

teracci6n con el mundo exterior. Su actividad no se reduce a una actividad 



flsica, observable, sino que se da una actividad cognoscitiva de orden in~ 

terno. El nifio, al enfrentar.,:,;e a un objeto nunca antes visto, lo observa, 

lo analiza, lo compara con otros objetos ya conocidos, llega a concluir al

go eobre ese objeto, afirma o rechaza esa conclusi6n, etc. En fin, está 

continuamente reflexionando sobre todo aquello que lo rodea y, de esta~ 

ra, va adquiriendo nuevos conocimientos de acuerdo a sus estructuras menta

les y, en esta medida, avanza en su desarrollo intelectual. 

No todos los niños asimilan la informaci6n de igual manera. Se puede 

observar esto en el proceso de aprendizaje de la operaci6n matem~tica de la 

suma. Algunos niños s( son capaces de asimilar la informaci6n proporciona

da por el maestro, puesto que tienen las estructuras mentales que le permi

ten hacerlo. Estos niños ya manejan el concepto de adici6n, agrupamiento, 

que os lo que implica el signo "+". Muchos otros niños, que todav(a no ti~ 

nen este concepto, a pesar de haber observado varias veces c~mo el maestro 

efectaa la operaci6n, se ven obligados a memorizarla y a almacenar, en el -

mejor de los casos, esta informaci~n que no lbsva a ser de ninguna utilidad 

real. Si el nifio llega a adquirir este conceoto 16gico-matem~tico, será -

porque ya tiene las estructuras necesarias para hacer una reflexi6n "corre~ 

ta". En realidad, el maestro puede facilitar el acceso a la adquisicHSn de 

conocimiento, pero siem~re es ~l nifio el que lo construye. 

Existen tres diferentes tipos de conocimi~nto y, en cada uno de ellos, 

se observa una participaci6n activa por parte del sujeto, aunque ésta se da 

de manera diferente. En primer lugar, puede distinguirse un conocimiento -

de tipo físico y es el que se adquiere a trav6s de la información que pro-

porciona el objeto mismo, la cual es asimilada por el niño. Por ejemplo, -

si el niño toma una caja de cerillos, 6sta le dará al niño· datos sobre su 



textura, forma, color, etc.; eotas propiedades se encuentran en el objeto -

y el niño asimila y acomoda esta informaci6n de acuerdo a las estructuras -

mentales ya adquiridas. 

Por otra parte, encontramos el conocimiento de orden social y es el -

que se logra mediante la constante interrelaci6n con el medio social. Un -

ejemplo de este tipo de conocimiento puede ser las palabras que forman el -

l~xico de una lengua en particular. Ya que;, la relk~(ri entrg'el ~te y él:: 
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. ~ficaó:>, seg(rl de. S!ttlsure, es a::i:ú.1raria, cel niño, de a1gl.iia trénem, time qw saber que 

·~ o:iaa tl~.in ~que eolo·a ~ le,cdrr~; la.tlnica nsnera de mcerlo es·~ 

te el contacto con las personas, con libros, discos, etc. Esto no quiere -

decir que al niño le tengan que repetir diez veces una misma palabra para -

que ya la pueda utilizar biell, puesto que es el niño nuevamente quien mol-

dea esta inforrnaci5n de acuerdo con su propio nivel. Un ejenplo de esto es 

cuando el niño que ast~ empezando a hablar les dice a' todos los hombres que 

ve "papl!.11 ; el concepto de hombre todavl'.a no lo distingue del de padre y, es 

por esto, que usa una sola palabra para ambos. 

Por ~ltimo, ae encuentra el conocimiento de tipo l~gico-mateml!.tico difi.= 

re.de~ ~ores parque oota ro lo p.!00:? dar fill'ElCl:allsltá ni el nédio ffitico.rii.el social. 

SC5lamen.t.e es·elniño el que puede construirlo partiendo de sus propias ob-

' servaciones, an§lis!s y conclusiones. Pongamos como ejemplo que a u.~ niño 

se le presentan varias fichas de diferentes tamaños~ se le' pide' que diga -

culles son-mayores y:culiles menores, '.solo ·mediante un proceso rnenta!l.i"l5l P.2 

dr6 ·establecer. estarel!lclm. El hecho de que una de ellas sea menor que otra. 

no es una propiedad del objeto mismo, sino que se puede concluir ~sto cuan

do se ha hecho una comparaciCSn que s6lo el niHo puede hacer. El concepto -

"menor que" no se encuentra en la ficha, es un concepto abstracto que !mpg 
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ca un proceso mental por parte del sujeto. 

Habiendo aclarado cuál es la participaci6n del sujeto en el aprendiza-

Je de un objeto de conocimiento, ea necesario definir algunos conceptos que 

permitan entender mejor cu~l es el proceso por el que pasa el niffo y que -

Piaget ha descrito como desarrollo de la inteligencia. 

La inteligencia ea un proceso de adaptac16n y ~ata es un equilibrio de 

dos mecanismos indisociables que son: asim1laci6n y acomodac16n. Piaget -

afirma que: 

El estudio del nacimiento de la inteligencia durante 

el primer afio parece indicar que el f\mcionamiento -

intelectual no procede por tanteos ni tampoco por -

una estructuración puramente endógena, sino mediante 

una actividad estructurante que implica formas elab~ 

radas por el sujeto a la vez que un_ajuste perpetuo 

de esas formas a los datos de la experiencia. Dicho 

de otra manera, la inteligencia es la adaptaci6n por 

excelencia, el equilibrio entre una asimilaci~n con

tinua de las cosas a la propia actividad y la acomo-
4 daci6n de esos esquemas asimiladores a los objetos. 

Este proceso adaptativo necesariamente implica una interacci6n entre -

el sujeto y el objeto, ya que ambos estdn involucrados en un proceso mutuo 

de acci6n y reacci~n. A trav5s de esta interacci6n, se presentan transfOl'-

maciones tanto en el sujeto como en el objeto. En la adaptaci~n biol~gica, 

estos cambios son materiales porque cuando el sujeto y el objeto interac---

tlian, se presentan reacciones físicas y/o qu[micas. En cambio, si decil!lOs 

que el pensamiento estl adaptado, esto implica que ha habido transformac~ 

nes de tipo f\lncional, en donde se ha conseguido un equilibrio entre la a:s,! 

milaci6n de la experiencia a las estructuras cognoscitivas y la acomodaciE.n 



de Gatas a los datos de la experiencia. 

La naturaleza de la interacci~n con el medio est! determinada por la~ 

estructuras cognoscitivas, puesto que nunca se puede ver una situaci6n tal 

cual es "allá afuera", sino que solamente puede ser entendida de acuerdo 

con la manera que la asimilemos a otros conocimientos ya adquiridos previa

mente. En otras palabras, la forma como el sujeto se adapta a la situación 

depende de la manera en que ista fue comprendida por ~l. Sinclaire, al 

reali~ar algunos estudios dentro de salones de clase, ha observado que el -

niño deforma la informaci6n que le presenta el profesor de acuerdo con su -

propio pensamiento y conocimiento, Aquello que un nifio no es capaz de a,!'!! 

milar en su estado material, serlí deformad:i de tal ~ .que tenga lugar la -

acomodacilSn. 5 

Como Piaget lo ha demostrado, hay más probabilidades de que un niño -

acomode su conducta para resolv.er algiln problema cuando esta nueva conducta 

solamente difiere poco de lo que ~l ya tiene en su repertorio, Esto es un 

aspecto muy importante para que sea .tomado en consideración, puesto que no 

todas las cosas pueden ser asimiladas y acomodadas de la misma manera ni en 

el mismo tiempo. 

En todo acto de inteligencia estlin presentes dos aspectos: la compre~ 

si6n de la situaci6n, por un lado, y, por otro, la capacidad para inventar 

la eoluci~n a un problema que se presente en funci~n de c6mo fue comprendida 

dicha situaci!Sn. El pr•ofesor que tiene intertis en que sus alumnos aprendan 

realmente no puede olvidar el hecho de que tienen que comprender unn situa

ción para poder conocerla, y no conocerla para despu~a comprenderla. 

El nifio, por esa necesidad de encontrarle un sentido a las cosas y a -
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comprenderlas, realiza una bfisqueda que le permite llegar al fin planteado 

desde el principio, haciendo uso de los recursos disponibles en su inte~ 

rior (medios que son suministrados por los esquemas ya conocidos). Una --· 

buena situaci6n de aprendizaje ser[a aquella en la que al niño se le prese.!! 

ta algo desconocido, nuevo o problemático para que sienta la necesidad de -

comprenderlo y, de esta manera, que participe realmente de una situaci6n -

'que le va a ser muy 6til para su desarrollo intelectual. De esta manera, -

la adaptaci6n del organismo al medio ambiente a trav~s de los mecanismos de 

asimilacilín y acomodaci6n constituye una de las actividades de la inteligen:ia. 

Una segunda actividad, propia de la inteligencia, es la organizacian -

del intelecto, en su totalidad y en relaci6n a sus partes • 

••• las dos variantes :funcionales, adaptaci6n y 

organización, estlin lntimamente relacionadas e_!! 

tre al del modo siguiente. La adaptación es el 

proceso en virtud del cual la inteligencia se -

relaciona externamente con el medio, en tanto -

que la organizaci6n es el proceso en virtud del 

cual la inteligencia como un todo se relaciona 
6 con sus partes ••• 

El concepto de organizaci6n significa que, a lo largo ·de los diferen-~ 

tes estad-.os o etapas del desarrollo, la inteligencia siempre se encuentra 

organizada: a pesar de las continuas modificaciones de las estructuras, 6! 

tas siempre permanecen como estructuras organizadas. ·Lo anterior se refie~ 

re a la organizaci~n del intelecto visto como una totalidad, pero tainbiln -

hay organizaci~n al interior de ~ste: a nivel de los esquemas se da una or 

ganizaci6n. 

Un esquema es una pauta de conducta que se alcanza a partir de la rep! 
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tici6n de algun~ acci6n. Debido a que una gran cantidad de objeto~ o accio 

nea pueden ser satisfechos mediante un mismo proceso mental, el esquema se 

generaliza y, a la vez se diferencia por esta misma diversidad o variedad. 

Todo esto resulta de manera muy organizada y, cuando los esquemas se combi

nan_ entres!, a trav~s de un proceso de·aaimilaci6n mutua o, como la denomi 

na Piaget, "asimilaci6n recíproca", lo que resulta de esto es un nuevo modo 

de pensamiento, una nueva forma de conducta, una nueva acci6n intelectual, 

etc., pero este nuevo modelo siempre est6 organizado. 

El proceso por el cual un esquema se repite, generaliza y diferencia ~ 

produce una subestructura. Las subestructuras, que muestran propiedades ~ 

operacionales, son las partes que forman a la· estructura. Esta es una si~ 

tuaci6n de equilibrio que se encuentra todo el tiempo en una constante dis

posici6n para responder a los cambios que le exigen el medio f!sico· y social 

en el que se desenvuelve el sujeto. El f!QUilibrio. de la estructura se ve ,.. 

afectado mediante alguna situaci6n "conflictiva" que haga necesaria su aN.

milaci6n y acomodaci6n a las nuevas exigencias. 

Cada vez que el nifio se enfrenta a una nueva situaci6n, necesariamente 

se tienen que modificar, ligeramente, las estructuras· ya constituidas. Es

to.sucede porque el proceso de .asimilaci6n solamente 1\mciona partiendo de 

lo qué .el niffo ya. ·ha ido construyendo. Si 1 , la nueva experiencia no la pue

de asin11lar, entonces el nifio la deforma.o, en el peor de los casos, la ig

nora porque en ese momento no dispone de las estructuras cognoscitivas nec_!? 

earias que permitan adaptar esa experiencia. Es decir, el conocimiento que 

va a ser asimilado se tiene que incorporar al sistema que lo pueda acomodar 

para _que 6ste sea un conocimi·ento ti.til y tenga un significado para el niño. 

Pieget dice que una persona estfi en mayor disposici6n para acomodar su 
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conducta hacia la soluci6n de un problema cuando esta nueva conducta o exp! 

riencia difiere ligeramente de aquellas conductas que ya forman parte del -

7 repertorio del sujeto. El niño tiene que reajustar su conducta por al di! 

turbio o perturbaci6n que causa un nuevo estímulo a sus estructuras ya con-

solidadas. Dicho en otras palabras, todo progreso en el desarrollo de la -

inteligencia resulta de la exigencia de incorporar lo nuevo a lo ya conoci-

do y constituido en la mente del niño. 

5610 cuando se pierde el equilibrio entre la asimilaci6n y la acomoda-

ci6n, es cuando se da un paso adelante en el desarrollo· del pensamiento del 

niño, ya que éste se puede considerar como un proceso de restablecimiento 

del equilibrio en donde el niño va construyendo su pensamiento en la medida 

en que busca regular estos dos necanismos que, por alguna causa, se encuen-

tran en desequilibrio. 

Si consideramos todo lo expuesto hasta ahora, se puede concluir que, -

en una situaci6n de aprendizaje, es el .niño quien adquiere un papel activo 

dentro de este proceso en la medida en que es solamente ~l quien construye 

su pensamiento y se adapta a las exigencias del medio. El maestro puede fa 

cilitar el desarrollo de la inteligencia del niño si conoce, c0t.1prende y 

reft5'eta este desarrollo proporcion§ndole los medios y creando las situacio-

nes adecuadas· para que avance de un estado de menor conocimiento a uno de -

mayor conocimiento. 

En realidad, el papel del educador resulta bastante difícil porque ti~ 

ne que tomar en cuenta los diferentes estados mentales de cada niño. Hay 

periodos que son más estables, pero hay otros que no lo son tanto y ambos 

resultan tener una importancia dentro del desarrollo. Cuando el niño se e!! 

cuentra en un estado de "estabilidad", ~l resuelve los problemas de acuerdo 

.• 
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con ali repe.rtorio, lo que tiene a ou disposición, ignorando algunos proble-

mas o desechándolos si es que no los puede resolver. A veces, los resulta-

dos no son acertados, pero él se conforma con eso. Despu6s, viene un peri_2 

do' en el que estos desaciertos se hacen aparentes hasta el ¡:unto en que el 

niño ya no los puede ignorar y se ve en la necesidad do buscar una soluci6n 

a las contradicciones que se han manifestado. El maestro tiene que encon~ 

trar las tareas y actividades que ayuden al niño a consolidar sus logros d_!! 

rante el periodo estable, pero tambi~n tiene que considerar el otro momento 

de inestabilidad, presentándole experiencias que lo ayuden a buscar las so-

luciones y que le permitan progresar intelectualmente. 

En t6rminos prácticos, no se trata de introducir 

al sujeto continuamente en situaciones conflict! 
... 

vas, difícilmente soportables, sino el detectar 

cu&les son loa momentos cruciales en los cuales 

el sujeto ea sensible a las perturbaciones y a -

sus propias contradicciones, para ayudarle a avan 

zar en el sentido de una nueva reestructurac16n.8 
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3. Proceso de aprendizaje de la lecto-escritura 

3;1, Aprendizaje de la escritura 

A través de vari.as investigaciones realizadas por Emilia Ferreiro con 

la colaboraci6 de otro~ investigadores, tanto en México como en Argentina,• 

se han esclarecido varias interrogantes con respecto·al aprendizaje del si~ 

tema de escritura ( no en el sentido de aprender una técnica, sino de apro-

piarse de un conocimiento ), Este aspecto es de mucha importancia dentro -

de la educaci6n básica de nuestro país. 

La escritura es una actividad creadora en la cual interviene intelige_!! 

temente el sujeto. Saber escribir es saber producir un texto con fines co-

municativos, no ea copiar un modelo gráfico, único e insustituible. De la 

misma manera q~ el niño tiene que haber construido ciertas fUnciones como 

son la clasificaci6n, la seriac16n, la inclusi6n, etc. para adquirir un co-

nacimiento de tipo matemático, también nos encontramos que es necesario que 

el niifo haya reflexionado en torno al sistema de escritura. ·Esta reflexi6n 

l~ permitirá apropiarse de este objeto de conocimiento y trabajar con él co 

mo se lo pide la escuela. 

El principal objetivo de las investigaciones antes mencionadas, es trf! 

tar de conocer y comprender cuál es la concepci6n que el niño tiene acerca 

• Investigaci6n realizada en Buenos Aires, Argentina durante 1974, 1975 y 

1976 por E. Ferreiro, A. Teberosky, s. Fernández, ·A, Kaufman, A. Lenzi.y 

L. Tolchinsky. 

0 Investigaci6n realizada en la ciudad de Monterrey, Nuevo Le6n, durante -

1977 y 1978 por Emilia Ferreiro, Margarita G6mez Palacio y colaboradores. 

+ Investigaci6n realizada en Monterrey, Mérida y Distrito Federal durante 

1980 y 1981 por E. Ferreiro, f.!. G6mez Palacio y colaboradores. 
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del sistema de escritura y c6mo es que llega a dominarlo. Se ha encontrado, 

a trav6s de los resultados obtenidos, que todos los niños, aun los m!s pe-

queños (cuatro affos) o incluso quienes menos contacto con el sistema hayan 

tenido pcr el estrato socioecon6mico, ya tienen varias ideas claras sobre -

lo que es escribir. Es decir, ningún niño que llega a la eacuela, al pri-

mer año de primaria, se encuentra frente a algo totalmente desconocido. 

Si bien eo cierto que no todos parten de cero, también es cierto que -

el punto del cual parten es diferente dependiendo de varios factores: edad, 

clase socioecon6mica y asistencia previa a educaci6n preescolar. Cada uno 

da estos elementos influylS de manera decisiva para concluir que " quien 

impone las formas y los l!mites de asimilación es el individuo, pero la pr~ 

sencia del medio es indispensable para la construcciiSn de un conocimiento -

9 cuyo valor social y cultural no hay que olvidar ••• " 

Es a partir de las pt•oducciones espontáneas del niño y de la interpre

ci6n que 61 mismo hace acerca de esa producci6n como se manifiesta el nivel 

de desarrollo en que ese sujeto se encuentra. Es posible hablar de desarr~ 

llo cognoscitivo en el aprendizaje de la escritura porque las respuestas 

que dieron los niños entrevistados, de diferentes edades y en los diferentes 

momentos en los que se aplicaron las situaciones dentro del estudio longit~ 

dinal realizado .en las tres entidades federativas de ~oo. am lo dfm.lestren. 

Tanto el conocimiento aportado por el medio, como el conocimiento ded_!! 

cido por el propio niño a partir de las reflexiones que se ha hecho sobre -

el sistema le proporcionan elementos que le permiten producir un texto. La 

manera como cada uno de los sujetos escribo responde a las propias exigen~ 

cias y a su concepci6n de este sistema tan complejo que no se reduce al di

bujo de las letras. De hecho, como lo de~uestran los resultados de las dife 
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rentes investigaciones realizadas con los niños que aprenden la escritura, 

se observa que las principales dificultades que presentan no son de tipo ~ 

perceptual (linealidad y representaci6n de las graf(as), sino que mds bien 

son de orden conceptual (qu~ es lo que se representa en la escritura: el -

lenguaje o el significado; c6mo se relacionan las grafías entre s[ y con lo 

que representan, etc6tera). 

Conforme al niño se le van presentando diferentes datos con respecto -

al sistema de escritura, 61 los asimila y los transforma de acuerdo con pus 

esquemas cognoscitivos. Cuando al niño se le pide que escriba.una palabra, 

lo va a hacer baslindose en sus propios criterios e hip6tesis que correspon

derlin a un determinado momento dentro de la secuencia evolutiva, Ésta ir& 

progresando de acuerdo con su propio desarrollo intelectual. Estos crite-

rios, que el niño maneja en el momento de producir un texto y de justificar 

su producci6n, son ios que permitieron a Emilia Ferreiro establecer la exis 

tencia de diferentes niveles en la adquisici6n de la escritura. 

¿Cudles son estos niveles de conceptualizaci6n? A continuaci6n prese~ 

to, a manera de resumen, estos niveles con sus respecti.vas categor[as y sub 

categor!as que estlin claramente identificadas en las diferentes edades, cla 

ses socioecon6rnicas y momento en el que se encuentran cursando el primer 

grado de la educaci6n primaria. 

El primer nivel se identifica porque no hay una correspondencia sonora 

entre la representaci~n gr&!'ice y las partes de la palabra escrita. A este 

nivel se le ha dado el nombre de presil~bico por la ausencia de esta corre! 

pendencia sonora. En un principio, lo que se escribe está determinado por 

otro tipo de consideraciones; se establece una relacUSn directa con el sig

nificado de lo que se representa. Esto se ve claramente cuando el niño es-
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cribe con muchos elementos (a veces pseudoletras, garabatos o graf!ae) cuan 

do el referente es grando, mientras que escribe con un namero reducido de -

elementos cuando el referente es pequeño, Por ejemplo, Erika escribe C/OS , 

para mariposa, y fe YO$W1~/. para caballo, porque una mariposa es mAs P! 

queña que un caballo. 

Dentro de este nivel, se encuentran cuatro categor!as, La primera de 

ellas incluye a las siguientes subcategor!as: 1) aquellos niños que utili

zan garabatos o pseudoletras para la escritura de todas las palabras; 

2) quienes utilizan solomente una graf{a para representar un nombre, ésta -

puede ser la misma para diferentes nombres o diferente para cada uno de 

ellos; 3) los niños que no tienen control de cantidad, los l(mites estAn 

impuestos por la hoja de papel. 

En la segunda categoría se encuentran los niños que escriben, para los 

diferentes nombres, una misma secuencia de graf!as¡ no hay cambio ni en la 

cantidad de grafías ni en el repertorio. 

Dentro de la tercera categor(a, est~n los que intencionalmente difere~ 

cian sus escrituras, ya sea en cuanto a la cantidad, repertorio de grafías 

o ambas, para dar cuenta de significados diferentes. En este grupo, se pu~ 

de observar que ya el niño está buscando criterios que le permitar1 regular, 

de alguna manera, su escritura, a pesar de que el procedimiento sea difere~ 

te al que utiliza un sujeto que ya es alfab~tico y que concibe al sistema -

de escritura como sistema de representaci~n del lenguaje oral, 

Por Gltimo, en la cuarta categor!a, existe tambi6n una clara diferen~ 

cia en la escritura de los niños, pero aqu! ya hay un intento de establecer 

una correspondencia sonora puesto que hay una letra, casi siempre es la pr.!_ 

mera, que no está puesta al azar, sino que es precisamente una de las letras 
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que corresponde al valor' sonoro de la primera sílaba de la palabra. Pero, 

por otra parte, el repertorio y la cantidad de grafCas es variable y no ti! 

ne relaci6n con el valor sonoro de la palabra en general y, es por esta ra

z6n, que se encuentra dentro del nivel presilábico. 

Una de las caracter[sticas propias de este nivel es que, cuando se le 

,Pide al nifio que interprete su producción, no hay una distinci~n entre el 

todo y las partes. En otras palabras, el nifio lee todo junto, puesto que -

lo que ha escrito no está en relaci5n_con las partes sonoras de la palabra. 

Dentro de este nivel se pueden observar progresos en la secuencia se-

gtin la presentaci6n progresiva de las diferentes categor(as que lo integren. 

En primer lugar, encontramos que no existe una diferenciaci6n objetiva en -

la representaci6n gráfica. La diferenciaci~n es puramente subjetiva y es -

solamente el sujeto que la escribi6 el ~ue la puede interpretar. 

Posteriormente, encontramos un criterio de cantidad y/o de variedad en 

donde el nifio pone en evidencia la necesidad de diferenciar objetivamente -

los significados diferentes. A pesar de que el repertorio con el que cuen

ta sea reducido, se ve obligado a combinar las graf[as que conoce o a in

troducir otro elemento, porque su exigencia de escribir de manera diferente 

palabras cuyo significado es diferente es muy grande. 

Tanto la hip6tesis de que lo que se escribe aon los nombres,. como la -

idea de que las cosas que remiten a nombres diferentes tienen que escribir

se diferente -ya sea modificando las grafías o alterando la cantidad de 

ellas- son necesariamente conceptos que el niño los ha ido construyendo 

solo, nadie le puede haber ensefiado esto y va a ser ~l mismo quien tenga 

que ir superando estas ideas conforme tenga mlis experiencias con el sisteU1a 

de escritura. Poco a poco verfi que la escritura no es una etiqueta del di-
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bujo, y la irá separando de 51. Asimismo, también dejar~ de hacer una in~ 

terpretaci6n global de su escritura para pasar a una interpretaci6n de las 

partes. 

Cuando el nifio sea capaz de hacer esto, entonces pasa al siguiente ni

vel que es el nivel sillbico. F.n ~ate, hay un principio de correspondencia 

entre las partes de la palabra escrita y las partes de la palabra hablada. 

Los recortes que puede hacer en la emisi6n de una palabra le dan una pauta 

al niño para relacionarlos con su escritura. Esto no es fácil puesto que -

requiere de un ajuste entre la cantidad de graflas escritas y los recortes 

de la palabra que el niño pueda hacer, generalmente son recortes en sllabas. 

Aqu~ se presenta tambi~n una evoluci~n que estA determinada por el tipo de 

correspondencia que establezca. Puede ser una correpondencia, ni sistem~t! 

ca ni exhaustiva, por lo cual el niño omite graffas, repite partes en la ~ 

em1s16n, la alarga, etc., o bien pued~ ser una correspondencia perfecta de 

una graf(a por cada s~laba, 

Es pertinente, en este momento, mencionar que muchos niños, la mayoría, 

exigen un m(nimo de graf~as para poder escribir una palabra y que esta tenga 

un significado. Este mknimo es generalmente tres o cuatro graflas y, cuan- ' 

do el niño se encuentra en este nivel, se le presenta un conflicto cognosc! 

tivo que tiene que resolver al momento que se le pide la escritura de pala-

bras monosllabas o bis~labas. En estos casos, el niño casi siempre abando-

na su hip~tesis de hacer corresponder una graf(a por cada silaba de la pal! 

bra para no tener que escribir solamente una o .dos graf~as que no tienen -

ningtln significado. Escribe m's grafías y le da una interpretaci6n global 

a su escritura. 

Dentro de este nivel, hay tres categorlas. En la primera de ellas se 
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presentan escrituras silábicas iniciales; 6stos son los prime~os intentos 

de hacer una correspondencia, pero casi siempre resultan imperfectos porque 

aGn coexisten otras hip~tesis como la de cantidad m~nima de gra!'fas, canti

dad de grafías en relaci6n con el referente, variedad de graflas, etc. En 

esta categor(a pueden estar las escrituras con o sin v~lor sonoro convenci2 

nal, asl como las graf[as que tienen o no correspondencia sonora con ·1a -

palabra. 

La segunda categorla está caracterizada por su marcada exigencia de c~ 

tidad, generalmente es una graf[a por cada s~laba, pez•o hay ocasiones un las 

que no hacen este análisis sillbico. Esto se debe a que, por una exigencia 

mlnima de cantidad, sobrepasan con muchas graf!as el nümero que deber[a co

rresponder. En este caso, como en el anterior, puede haber o no predominio 

del valor sonoro convencional. Lo que diferencia este grupo del anterior -

es que el anfilisis de la escritura con respecto a la emisi6n sonora es mu~ 

cho m6s exhaustivo, en general, y s~lo coexiste con esa exigencia tan fuerte 

de cantidad mínima de grafías necesarias para representar un significado. 

En las escrituras sillbicas estricta~, con predominio del valor sonoro 

convencional o sin 61 1 estfi presente una marcada correspondencia de graf[as 

por la cantidad de s~labas contenidas en la palabra. Si bien aqul tambi6n 

nos encontramos con niños que no pueden aceptar la escritura de una o dos 

grafías, en este caso resuelven el problema agregando solamente una o dos 

letras mli.s y no sobrepasando por mucho el nttmero de ~atas, como lo hac[a., -

los del grupo anterior. Esta.hip6tesis sillbica es una construcci~n origi

nal del niño, ya que tampoco esto se lo enseñ6 nadie, sino que es consecue!! 

cia de las reflexiones que 61 se ha hecho en torno a la escritura. Emilia 

Ferreir~ dice,. con respecto a este nivel, que: 



••• el niño pasa por un periodo de la mayor impor

tancia evolutiva: CADA LETRA VALE POR UNA SILABA. 

Es el surgimiento de lo que llamaremos la HIPOTE-

SIS SILABICA. Con esta hip6tesie al niño da un -

salto cualitativo con respecto a loa niveles prec! 

dentes. 

El cambio cualitativo consiste en que a) se 

supera la etapa de una correspondencia global en-

tre la forma escrita y la expresi~n oral atribuida, 

para pasar a una correspondencia ente' (Sic.) partes 

del texto (cada letra) y partes de la expresi6n -

oral (recorte silábico del nombre); pero además -

b) por primera vez el niño trabaja claramente con 

la hip6tesis de que la escritura representa partes 

sonoras del habla.10 
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Al tercer nivel se le ha dado el nombre de sil~bico.alfab6tico y cona-

titcye un pasaje intermedio entre el nivel antecedent.e, que es el s1Hibico, 

en el que aparec[a correspondencia entre la representaci6n escrita con los 

recortes silábicos de la emisión oral, y el nivel posterior que es el nivel 

alfab~tico en el que ya hay una correspondencia entre cada una de las gra--

f(as y cada uno de los fonemas. En el caso de la lengua española, casi --

existe una relaci~n biun[voca entre las grafías y los fonemas: a 29 grafías 

corresponden 22 fonemas. 

Este nivel, silábico-alfab~tico, se presenta como consecuencia de la 

necesidad que tiene el niño de dar respuesta a dos conflictos cognoscitivos, 

que son, por una parte, el que resulta de su hip6tesis silábica en contrapo-

siei6n con su propia exigencia de cantidad m~nima de graf[as que no pueden - . 

conciliarse y obliga al niño a abandonar la correspondencia graf!a-sClaba. 

Por otra parte, el niflo se encuentra ante unos modelos de escritura que 
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le han sido provistos por el medio,yclevalores sonoros convencionales que 

ampl(an su repertorio. Esto es también otro de los motivos por los que 61 

tiene que hacer otro tipo de correspondencia. Es decir, el niño tiene que -

evolucionar debido a una exigencia interna, personal, y no es porque el ma~ 

tro se lo pida o se lo enseñe. Todo está en :f\tnci6n de los esquemas asimila 

dores de cada niño, los cuales hacen que se mantenga durante un tiempo dentro 

de un nivel, o bien que avance a un nivel superior. 

Este nivel se caracteriza porque no hay un solo criterio para producir 

una palabra, sino que coexisten tanto el criterio·silabico, como el fonático. 

Es en este punto, tan pr6ximo al nivel en el que el niño ha comprendido que 

a cada fonema le corresponde una graf[a, donde mayores contrastes se pueden 

encontrar entre una concepci6n tradicional de aprendizaje de la escritura y 

una concepción psicogen6tica como la que prescrita Emilia Ferreiro. Este con 

traste se ve claramente cuando se piensa que el niño en este nivel presenta 

omisi6n de fonemas y que tiene problemas perceptuales, mientras que, bajo 

otra perspectiva, se entiende como un paso necesario en el que no esta omi~ 

tiendo fonemas, sino que está accediendo a otra manera de conceptualizaci~n 

que no dista mucho de ser la correcta. Cabe mencionar que tambi~n en este -

nivel se encuentran tanto escrituras con graflas que tienen un valor sonoro 

convencional, como'escrituras que no lo presentan. 

La hip~tesis alfabfitica constituye el cuarto y n1timo nivel dentro de 

esta secuencia evolutiva. Aqul, el niño ya escribe haciendo corresponder C_!! 

da una de las graf[as con cada uno de los fonemas y, como en el caso anterior, 

puede ser que haya o no correspondencia del valor sonoro convencional.• 

* Esta divisiál oo niveles, categorías y ~ eqA descrita, cxnes¡xn:te a la divisiá'l 

presentada en el fasc!atl.o n"mlro 2 ele "An6llsis de las pe:r1uri:ll.lclaies en el proceso de apresr

" dizaje ele la lec:tx:iescrltura. Esccgí est1l clasificacim ¡xr ser la nis reciente. 
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Progreso en el aprendizaje de la escritura 

Para poder hablar del proceso y progreso en él ~e de la eser! tu-

ra, es necesario saber qui~nes son los niños que presentan uno u otro nivel 

conceptual, aol como la secuencia que cada uno sigue en este proceso. Exis 

ten datos emp(ricos que permiten agrupar a los niños dentro de un nivel y -

dentro de una secuencia evolutiva. A continuaci~n, presento algunos de los 

resultados obtenidos en las dos investigaciones realizadas en M~xico, ~atas 

son:. la de Monterrey (1977 y 1978) y la de Monterrey, mírlda ·y Distrito -

Federal (1980 y 1981). Estos datos permiten hablar de un desarrollo en el 

aprendizaje de ese conocimiento. 

En la investigaci6n de Monterrey, la muestra escogida fue de noventa -

niños, de entre cuatro y seis años de edad, y de clase media y baja. Los -

niños de seis años solamente fueron interrogados durante los primeros meses 

de clases. 

~Con base en los datos.obtenidos en esta investigaci6n*, _podemos obser-

var que existen ciertas diferencias entre los niños de clase media y los de 

clase baja, puesto que los del segundo grupo se concentran en el primer ni-

vel dentro del desarrollo, mientras que los que son hijos de profesionistas 

y tienen mayor acceso al sistema de escri tu1•a se distribuyen mlis en los di

ferentes niveles. 

Solamente· un 14% del total de los niños de clase baja han comprendido 

que la escritura est~ relacionada con el lenguaje y no se refiere directa~ 

mente al significado que representa. Es la mayor!a la que no ha comprendi-

•·v§ase Cuadro 1, Categorías de escrituras analizadas. Emilia Ferreiro, 

et. al. El niño preescolar y su comprensión del sistema de escritura. M~

xico: SEP, 1979 , P• 237. 
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do esta relaci6n y esto los hace estar en una situaci6n de desventaja fren

te a los niños que, al ingresar a la escuela.· poseen m~s elementos para as,!. 

milar la enseñanza de la escritura que so basa en un modelo'fUndamentado en 

la relaci6n entre lo oral y lo escrito. 

Los niños pertenecientes a la clase media tienen m6s posibilidades de 

progresar en la escuela porque ya son muchos los que han superado este pr! 

mer nivel, en el que no han dado cuenta de la relaci~n con el lenguaje oral. 

Encontramoa un 58%, m~s de la raitad do los ninos, que se encuentra en un n! 

vel superior do la secuencia evolutiva. 

Por otra parte, conforme m~s edad tienen los niños, el nivel en el que 

se ubican es superior. Es decir, se van acercando mita a lo que constituye 

una escritura "correcta", hacer la correspondencia de una grafía por cada -

fonema (como es el caso del español). 

En conclusi~n, se puedo decir que hay dos variables muy importantes -

que, de alguna forma, determinan el nivel de desarrollo de un niño en torno 

al sistema de escritura. Por un lado, est1i la variable clase social que d! 

termine el acceso que el niño tiene a este sistema por el contacto directo 

i_i e ind!recto que ha tenido con _lll. Por otro lado, encontramos que la edad -

de un niño tambifin puede determinar su ejecuci~n. Parece ser que el nivel 

cognoscitivo en que se encuentra un niHo le permite asimilar ciertos datos 

referentes al sistema de escritura que no podrla asimilar estando en un ni

vel inferior de desarrollo cognoscitivo. 

Este estudio efectuado en Monterrey, por ser de tipo transversal, no -

permite ver cu~l es el proceso que sigue un mismo nifio, pero dio ciertos -

elementos para comprender las razones por las que unos niffos escriben me--. 

·jorque otros. 
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Posteriormente, se realiz~ una investigaci~n de tipo long!tudinal 0 en 

la que a un mismo nifio se le entrevlst6 varias veces mientras cursaba el ~ 

primer año de primaria. Primero, al iniciar el año escolar; la· segunda vez, 

al promediar el año; la tercera vez, meses despbes y, por n1timo, al con~

cluir el ciclo escolar. gata es la que se llevó a cabo en tres entidades -

federativas de Mfixico: Monterrey, Mérida y Diatrito Federal. El principal 

objetivo de esta investigacion fUe:: 

••• saber si esta progresi6n evolutiva anterior a la 

escuela primaria es reecontrada en el contexto enco

lar; es decir, si niños que inicien su escolaridad -

en niveles poco avanzados (psicoge~~ticamente habla_!! 

do) pasan tambi~n por las mismas etapas evolutivas -

antes de acceder a la c01:1prensi~n del sistema alfab,!! 

tico, a pesar de encontrarse insertos en un contexto 

y en una pr~ctica escolar que tiende a hacerlos in....; 
ll gzo..esar de inmediato a...dicho sistema. 

Para esta investigacion se escogi~ una muestra al azar de nifios en zo-

nas escolares con elevados tndices de fracaso escolar, En un principio, 

fUeron mil nifios, pero la muestra se redujo a un total de 675, debido a di-

ferentes razones como: cambio de escuela, abandono de la misma, enfermedad, 

etc. Las caracterEsticas que deb~an tener los nifios para pertenecer a la ~ · 

muestra fueron las siguientes: 

- que fUeran niftos de primer ingreso a la escuela primaria, 

- que tuvieran entre 6 af!os 2 meses y 6 ai'los 10 meses (al momento de.

ingresar), 

- que la mitad, aproximadamente, fueran niHos y la otra mitad, nifias, 

que la mitad·hubiera asistido previamente a educaci~n preescolar, y 

que la mitad fueran de turno matutino y la otra mitad de turno ves-

pertino. 
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En la siguiente tabla se ve la distribuci6n porcentual de los niños se 

gan el nivel conceptual en el que se encontraron al iniciar el año escolar 

y cuando finalizaron el curso. 

NIVEL INICIO FINAL 

Presilábico 90% 12.4% 

Siliíbico 4% 12.4% 

Siliíbico-alfab~tico 

r 
12.8% .. 

6% 
AlfabHico 62.4% 

Es posible afirmar que ha habido una evoluci~n, ya que iniciaron 90% -

de los niños en el nivel inferior de la secuencia y una mayorEa de los niños 

present6 el nivel superior al fina1izar el año. Pero, ¿por qu6 no todos los 

niños llegaron a este nivel? ¿En qu~ punto de la secuencia evolutiva se -

quedaron? Para poder afirmar que realmente ha habido un desarrollo, es ne-

cesario conocer exactamente el camino que siguieron los niños que al final.! 

zar el ciclo se encontraron en un nivel superior.• 

Los datos que presenta el cuadro referido permiten concluir que, quie-

nes presentan hip6tesis silábicas, tienen máa posibilidades que los niños -

que se encuentran en el primer nivel de poder alcanzar un nivel alfab~tico, 

ya que, de los niños que iniciaron la enseñanza estando con hip6tesis pres.! 

liíbicas, un 56% llegan a ser alfab~ticos; mientras que, quienes la inicia--

ron con hip6tesis siliíbicas, un 87% alcanzan este nivel. Esto ultimo se de 

be a que, ya herí eleb:rado un esquema de correspondencia sonora que estií mlis 

cercana a la escritura alfabltica que los que no logran hacer tal OCl'.'lespc:n5en:ia. 

* V~ase Gráfica 1, Patrones evolutivos. Emilia Ferreiro, et. al. Análisis 

de las perturbaciones en ~l proceso de aprendizaje de la lecto-escritura, 

Fase. 2 México: SEP, 1982,, p. 15. 
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t 
El hecho de que loa veinticinco niñoa que comenzaron el año escolar -

escribiendo con hip6tesis sillbido-alfab~ticas pasaron a ser alfab6ticos, -

nos da una señal para pensar que los que al finalizar el año con este tipo 

de hipótesis, van a adquirir el sistema alfab~tico en poco tiempo. Se pue-

de afirmar esto tambi~n porque no es casual que ninguno de los niños perma-

necieron durante todo el afio dentro de este nivel que, como se mencionó an 

teriormente, es de transicion. 

El total de los niños que al concluir el ciclo escolar tienen una es~ 

critura propia de este tercer. nivel es de 115 niños. Se encuentran a un P! 

so de la escritura alfabética y, al contrario de lo que podr&a pensarse, 

12 son la mayoría de estos niños los que reprueban. Esto sucede porque el -

maestro ve en sus escrituras muchas omisiones que se han catalogado como º! 

racter[sticas de problemas en el aprendizaje. ¿Serlin realmente problemas -

perceptuales, o es simplemente que el niño está pr6ximo a llegar al fin del 

proceso? 

El cuadro también nos muestra que la secuencia y los ritmos evoluti~ 

vos no son los mismos en todos los niños, puesto que hay algunos que s( P,! 

san linealmente de un nivel a otro inmediato superior, pero encontramos a -

otros que pasan de un nivel a otro superior sin mostrar alguno de los nive-

les intermedios. Por ejemplo, son 139 niños los que pasan de un nivel pre-

sillbico al nivel alfab6tico. Aquf es necesario hacer algunas consideraci_!? 

nea: la mayorla de estos niños permanecieron durante la mayor parte del -

año en el primer nivel antes de dar una respuesta a características de ni--

vel alfab~tico¡ ademls, encontramos que, de estos 139, 127 se hallan en las 

subcategor!as superiores de este nivel, "••• lo cual refuerza la idea de -

que no es posible comprender el modo alfabético sin haber trabajado previa-
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Otra cosa que resalta de los datos es que hay niños que no superan el 

nivel en el que iniciaron. En realidad, los datos obtenidos con las entre-

/ vistas demuestPan que todos los niños avanzan aun al interior del mismo ni-

vel. Es decir, un niño que permanece todo el afio en el nivel presilábico,-

no significa que durante todo el afio su escritura haya sido siempre igual,-

ya que la modifica a pesar de que no logre entender que existe correspond,2!2 

cia sonora. Por ejemplo, un·~ niño que se encuentra en este caso pudo ha

ber escrito al principio una sola graf[a para cada palabra, po~teriomente 

pasa a tener control de cantidad, despu6s modifica el repertorio y, por ijl-

timo, puede hacer correspondencia sonora inicial en la primera silaba o le

tra de la palabra. Aqu~ se ve un cierto progreso, aunque ~ste no es tan -

r~pido ni tan radical como lo es en otros casos, 

Parece ser que, quienes m§s problemas tienen para superar un nivel y -

pasar al siguiente, son aquellos que están dentro del grupo de los presill

bicos. Esto no es extraño puesto que estlin manejando una concepci~n de la 

escritura que difiere enormemente de la informaci~n que les est§ siendo 

transmitida en la escuela y esto impide que logren asimilar y acomodar esta 

informaci~n. Su idea parece ser que lo que se escribe son los nombres y no 

el lenguaje. Quienes ya han comprendido esto avanzan m~sflcilmente en la 

secuencia y pueden asimilar mejor la informaci~n transmitida por el maestro. 
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3.2. Aprendizaje de la'lectura 

Al igual que la escritura, la lectura ea un objeto de conocimiento cul 

tural que se adquiere paulatinamente mediante el contacto informal que el -

niño haya tenido con este objeto y a traves de la:informaci~n recibida en -

la escuela. No todos los niños han tenido las mismas oportunidades de as_!! 

tir a actos de lectura* y esto hace que unos y otros nifios tengan diferentes 

interpretaciones acerca de que es lo que se puede leer, c~mo se lee y d~nde 

se lee. 

Las diferentes investigaciones realizadas por Emilia Ferreiro tienen -

como principal objetivo conocer la manera en que los nifios resuelven las -

tres interrogantes antes plánteadas. Conociendo lo que hacen loa niños 

cuando se les presenta un texto que tienen que interpretar, es posible com-

prender las diferentea razones por las que algunos niños, a peaar de haber 

estado durante un año recibiendo informaci6n sobre la lectura, no pueden h! 

cer una lectura correcta -en la que se lea todo lo que sstK escrito- mien.:... 

tras que otros s~ son capacea de hacerlo a mediados del año eacolar. 

Los resultados obtenidos demuestran que todos los niños al ingresar a 

la educaci~n primaria ya tienen ideas precisas sobre la lectura aunque tod! 

v~a no sepan leer. Estas ideas no son las, mismas para todos ellos y las d! 

ferencias se deben a dos factores que no hay que confundir: las relativas, 

a las capacidades psicol~gicss propias de cada sujeto y las que se refieren 

exclusivamente a informaciones transmitidas socialmente (anuncios publici't! 

rios, peri~dicos, libros, etcbtera). 

• Acto de lectura es cualquier actividad en la que se est~ realizando una -

interpretaci~n de :un texto: peri~di~o, libro, rev~sta, anuncio, etc~tera. . . ~ . . . 



El docente parte de su propia concepci6n de adulto 

sobre la lectura, el niño parte tambi~n de su pro

pia concepci6n, diferente de la del adulto. Todos 

los niños de seis años de ambos grupos sociales 

(clase media y clase baja) tienen ideas definidas 

sobre d6nde se puede leer, c6mo procede la lectura, +· 

la relación entre imagen y texto y la pertinencia 

de nGmeros o letras para proceder a una lectura. -

Pero no todos comparten las ideas que el adulto en 

cuentra obvias simplemente porque las ha practica-

do desde hace mucho tiempo. Las ideas de los ni--

ños de seis años tienen una g~nesis que comenzó -
14 mucho antes del ingreso al primer grado. 
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E1 niño exige una serie de requisitos para que un texto se pueda leer. 

El tipo de exigencias depende, en su mayorla, de' las oportunidades que cada 

uno de ellos haya tenido con diferentes actividades y situa~iones de lectu-

ra. Por ejemplo, el hecho de que los padres lean en silencio o en voz alta 

cuando el niño est~ presente, que le lean un cuento haciendo señalamientos 

dentro del texto, que tenga contacto con diferentes tipos de letra (cursiva 

o de imprenta), etc., determina que el niño acepte: que la letra cursiva -

se puede leer, que se puede leer en silencio y que este acto es diferente -

de s6lo mirar, que la orientaci~n de la lectura sea de izquierda a derecha 

y de arriba hacia abajo, etc. Esto se refiere a conocimientos socialmente 

transmitidos a trav6s del contacto que el nifio ha tenido con este objeto; -

por esto se encuentran algunas diferencias entre los niños de diferente el! 

se socioecon5mica. 

Los resultados permiten ver que los niftos de clase baja se encuentran 

en una situaci6n de desventaja' en cuanto a este tipo de informaci6n provis~ 

ta por el medio. Son pocos los niños que pertenecen a este grupo marginado 
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que aceptan la posibilidad de leer en silencio, ya que sus experiencias con 

este tipo de lectura son mas reducidas que las que han tenido los hijos de 

personas que acostumbran leer silenciosamente en su presencia. Hay un ma~ 

yor ntítnero de niños de clase. media que acepta la letra cursiva como un tipo 

de letra que permite el acto de lectura, mientras que los niños que perten~ 

cen a estratos sociales inferiores rechazan esta clase de letra aceptando -

llnicarnente ia de imprenta que es la que aparece, por ejemplo, en anuncios -

publicitarios. La direccionalidad de la lectura, el uso de pseudoletras -

frente al uso de letras convencionales, el uso de niímeros versus el uso de 

letras, la letra cursiva o la letra de imprenta, la lectura en la imagen o 

en el texto, son conocimientos que el niño ha ido adquiriendo a partir de las 

experiencias sociales. La escuela le ofreceal·niib esta informaci6n y en -

poco tiempo ya la utiliza, por lo cual se puede concluir que ~sta es facil

mente asimilable y no constituye una dificultad real de aprendizaje. 

Otro tipo de caracter!sticas que el niño exige de un texto para poder 

acceder a ·un acto de lectura se refiere a las· exigencias de cantidad m!ni

ma de graffas y a la variedad de grafías. Estas son las mismas que dice el 

niño que necesitan estar prese~tes para poder escribir •. No es posible leer 

algo que solamente tenga dos o tres letras (este número está en f\J.nci6n de 

su propia exigencia} ni. tampoco se puede leer un texto que presente una se

rie de letras iguales. Parecerla increlble pensar que un niño que reconoce 

las letras, e incluso las nombra correctamente, diga que no se pueden leer 

si se encuentran solas o si es una misma letra repetida varias veces (rr, -

11, ce}. 

Resulta obvio para un adulto que, independientemente del contexto en -

que una letra se presente, ~sta siempre va a ser una letra. En cambio, el 
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nifio necesita de este contexto para que esa representaci~n gr~fica sea una 

letra y le permita acceder a la lectura. Este hecho no puede reducirse a -

un problema perceptual puesto que ~l la reconoce y la nombra, sino que aqu! 

estamos frente a un problema conceptual que no le permite al nilio concebirla 

como tal. 

Anteriormente, mencionfi el hecho de que los factores socialmente tran! 

mitidos son aprendidos f'cilmente por los nifios que al llegar a la escuela 

sin conocerlos, los adquieren r~pidamente. Por el contrario, se encuentra, 

a trav~s de los resultados obtenidos en las diferentes investigaciones, que 

hasta ya muy avanzado el desarrollo de los nifios, pueden abandonar estas -

dos exigencias y proceder a la lectura de palabras que presenten dos letras 

iguales juntas, o bien, palabras con pocas graftas. Esto no es un conoci

miento que haya aprendido a travGs del maestro, sino que se da en la medida 

en que necesita coordinar diferentes informaciones que poco a poco ha ido -

asimilando. Cuando el nifio se da cuenta do que todas las palabras que es-

t~ escritas se pronuncian, es cuando se ve obligado a aceptar que tambi~n 

art(culos, preposiciones, conjunciones, etc. se pueden leer. 

Los nifios no s~lo utilizan uno de los criterios para clasificar textos 

, en'fUnci6n de los que se pueden o no leer, sino que los coordinan de acuer

do con la importancia que tenga cada uno de ellos. Se encontr~ que los que 

predominan son los de cantidad y variedad de graf[as y despuns est~ las -

pseudoletras, la presencia de n~eros, signos de puntuaci~n y letra cursiva. 

El hecho de que los niños mantengan uno de los criterios y coordinen unos -

. con otros demuestra todo el trabajo cognoscitivo que tienen que hacer. 

Lectura de textos con imagen 

Todo lo anterior responde a la primer interrogante que se refiere a -
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qu6 es lo que se puede leer; ahora responder~ a la pregunta de donde se pu! 

de leer. Para esto, se le presentaron a los niños diferentes textos acomE! 

fiados de im~genes que de alguna manera se relacionaban. Primero, se encon~ 

traron unos que dec[an que tanto en el texto, como en la imagen se pod{a, -

leer (solamente algunos niños de cuatro años de clase baja); posteriormente 

se encontraron niños que dicen que es únicamente en el texto donde se puede 

leer, alín es muy importante la presencia de la imagen, porque piensa que s~ 

lo las letras que eatful acompañadas de im~enes se pueden leer. Conciben -

al te~to que esclí acompañado de un dibujo como su etiqueta, su nombre, y -

por eso cuando se le pide que lea el texto dice ünicomente loa nombres de -

los objetos que aparecen en la imagen o nombres de objetos relacionados con 

ella. Los nombres que 61 está leyendo no est1ín acompañados por artículos 

y es en esto donde se diferencian de la descripci~n que hacen de la imagen 

porque aquí si el nombre va precedido por un art~culo. En este momento el 

niño puede hacer .una predicci6n de lo que est! escrito en el texto consi

derando las propiedades ni cuantitativas ni cualitativas del texto. 

Por ~ltimo, est!n los niños que, ademlts de hacer una inferencia del -

texto basada en la imagen, ajustan su producci~n a partir de las propieda~ 

des especlficas del texto porque ~ate le provee de informaci6n·espec!fica -

como son la longitud del texto y los ~ndices grafofon~ticos. Para los ni~ 

ños que se encuentran en momentos anteriores a esta b6squeda de correspon~ 

dencia t~rmino a ~rmino, las propiedades eapecrr1cas del texto no tienen -

importancia. Los niños no asimilan toda la informaci~n·presente en el tex

to por dos razones: todavla no conciben que las letras son objetos simb~l! 

coa y tienen la creencia de que s~lo se escriben ·los nombrea,n>las~. 

En lo referente a este punto, tambi~n.se encontraron diferencias entre 



36 

los niños de clase media y de clase baja (en el estudio de Monterrey). ne! 

puestas que reflejan una indiferenciación entre el texto y la imagen, s6la

mente se encontraron en niños de cuatro años de clase baja, mientras que 

las respuestas en las que se toman en cuenta las propiedades del texto se -

dan exclusivamente en niños de cinco y seis años de clase media. Es decir, 

los niños de clase media que suponen que en el texto dice algo, tienen esta 

suposición aproximadamente un afio antes de ingresar a la esuela. Por el 

contrario, los de clase baja que tambián suponen esto, lo han adquirido re

cientemente y no se encuentra tan consolidada. 

Un hecho muy importante se desprende de aqu! y es qiie la imagen tiene 

una funci6n muy importante en la lectura de todos los niños. En realidad, 

en la vida cotidiana es muy difícil que el niño se encuentre con la escritu 

ra de palabras descontextualizadas, ya que, por ~jemplo, las marcas de cig_!! 

rros se encuentra en cajetillas de cigarros, marcas de refresco están en la 

botella del refresco·, anuncios publicitarios están acompañados de fotogra

fías, etc •. Por esto mismo no es rai·o que se hayan obtenido respuestas en -

las que el niño interpreta un texto como si 6ste fuera la etiqueta del obj~ 

to representado. 

El maestro debería conocer esto para que, trabajando con la relaci6n -

imagen-texto, el niño pueda predecir un texto y, posteriormente ayudarle a 

confirmar o descartar estas prediccionas de acuerdo con las propiedades es

pecl'.ficas del texto, permiti~ndole al propio niño darse cuenta de las inCO!!, 

gruencias de sus respuestas que le llevar&\ a reconsiderar sus hip6tesis. : 

Como ya lo he ~encionado en repetidas ocasiones, son las situaciones conf1i~ 

tivas las que llevan al niño a modificar sus esquemas ajustándose as! a la 

nueva situaci6n, 



Gracias a los datos obtenidos a partir de las diferentes investigacio

nes, principalmente la de car~cter longitudinal realizada con 1000 sujetos 

en diferentes entidades federativas de Mlixico, .es posible hablar de un pro

ceso de apr.andizeje de la lectura. Laa respuestas obtenidas en esta inves

tigaci6n se c1,sifican de la siguiente manera: 

X - Indiferenciaci6n del dibujo y el-texto. Aqu! el niño hace una inter-

pretaci6n igual tanto en el dibujo como en el texto. No concibe estos 

dos' sistemas como diferentes. Este grupo de repuestas s6lo aparecie-

ron en. las primeras entrevistas y·sus frecurncias de aparici6n.son m[

nimas porque, como se~ en las··investigaciones hechas .con niflos -

de edad preescolar en Buenos ·Aires y en· Monterrey·, slSlo '·aparecen en 

los niños.de edades·m6s bajas. 

Los niños que centran su interpretaci6n en la imagen. 

En otro momento, el texto se concibe como un todo indiferenciado, indi 

visible. Las lecturas se hacen sobre el texto y cuando se les pide que se

ñalen d6nde dice lo que estlin leyendo, lo hacen de manera global sin consi

derar las partes. Dentro de este momento encontramos diferentes tipos de·

respesta que son: 

A (1) - En el texto se introduce el nombre del objeto de la i~agen median

te un presentativo, por ejemplo: "este es un mar", 11 aqu!:. hay i.ni 

elote". 

A'(2) - Se introduce un comentario similar al que hicieron cuando descri-

bieron la imagen. Por ejemplo, su verbalizaci6n rue: "estlin com-

prando unos niñoe elote", cuando se le pide que seiiale donde dice -

eso, el niiio lo interpreta as(: "elote quieren comer los niiios". 
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B Cuando en la imagen hay un solo objeto, el texto se interpreta con 

un solo nóminal, mientras que,. cuando hay varios objetos, el niño 

dice tantos nombres como objetos identifica. 

e Eh el texto está el nombre de la imagen, pero 6ste va precedido de 

un art{culo o de un numeral. Por ejemplo: "unas sef'lo.ras'', "dos -

señoras", "las sefloras", etci!itera. 

D En estas respuestas, en las que en el texto solo está el nombre del 

objeto de la imagen, hay ya una clara distinci6n entre lo que se 

puede leer en un texto y lo que se puede decir de la imagen. Estas 

respuestas se distinguen de las de tipo B porque en aqu~llas se da

ban listas de todos los nombres que aparecian en el dibujo; la de~ 

pendencia con el dibujo es total. Aqu! se da un solo sustantivo, -

15 independientemente de que haya más de un objeto. 

Todo este grupo de respuestas en las que aan no se toman en cuenta las 

·caracter!sticas espec!ficas del texto, se encuentran concentradas en las 

primeras entrevistas, es decir, en la primera parte del ciclo escolar. 

Cuando los niños ingresan al primer año de pr•imaria, su lectura se centra -

en la imagen. La distribuci~n de este tipo de respuestas a lo largo de las 

diferentes entrevistas es como sigue: primera - 96,6%, segunda - 83.4%, - · 

tercera - 46,6% , y cuarta - 28.2%. 

A trav6s de estas cifras, se puede concluir que este.tipo de respuestas 

va disminuyendo conforme transcurre el tiempo, principalmente entre la se~ 

gunda y la tercer entrevista. Se esperarla que un niño, que ha estad~ durll!! 

te todo el año recibiendo informaci6n espec!fica sobre la lectura de textos, 

tendr!a que haber superado esta clase de respuestas. El hecho de que haya 

m6s de una cuarta parte de los niños que dan estas respuestas al finalizar 
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el año, ~.) nos tiene que hacer reflexionar sobre qui! es lo que -

realmente han asimilado de la informac16n recibida por el maestro. No es -

que el niño no sepa oralizar correctamente las letras que están escritas, -

sino que 61 tiene otra concepci6n de lo que ea el acto de lectura. El niño 

se estli centrando en una sola clase de informaci6n: la contextual, que es-

t~ proporcionada por la imagen. No logra coordinar !Seta con otras clases -

de informacilin. 

El proceso de lectura implica la coordinaci6n de diferentes tipos de -. 
informaci6n, de manera tal que se pueda obtener un significado. Ea esta -

coordinaci6n la que hace el proceso tan complejo exigiendo del niño un tra-

bajo y esfuerzo cognoscitivo muy grande. Se pueden, por lo menos, mencio--

nar cuatro diferentes clases de informaci6n que el niño tiene que tome.r en 

cuenta para que pueda leer correctamente y obtener significado de su :Lectura. 

Estas informaciones son: 1) la i.nformaci-6n contextual que se refiere-

al conocimiento de un taia que se va a tratar, los datos que proporciona una 

imagen, el conocimiento que el sujeto tenga de los diferentes lenguajes que 

se traten en diferentes tipos de textos, ya que no es el mismo lenguaje el 

que se utiliza en un telegrama que el que aparece en el peri6dico o en un -

libro de cuentos; 2) la informacilin sintáctica que se obtiene por la comp.!: 

tancia lingUlstica del sujeto que le permite deducir que, por ejemplo, des-

pu!Ss del artCculo "la", lo mlis probable es que inmediatamente despu6s apa-

rezca un sustantivo en femenino y singular; 3) la informaci~n grafofonfiti

ca que est! dada por las letras que forman las palabras que 
1

hay.en el texto, 

es decir. el conocimiento del valor sonoro de las graf[as le da al niño in-

formaci6n sobre lo que esta escrito ah[; 4) la 1nformaci6n proporcionada -

por los espacios entre las palabras que le permiten al lector saber culintas 
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palabras tiene un texto. 

·como es posible observar, la consideraci6n simultánea de todas estas -

informaciones es sumamente complicada y, el niño, conforme va avanzando en 

su aprendizaje, empieza a coordinarlas cada vez más y mejor. Las respues-

tas descritas anteriormente solo est.lin tomando en cuenta la informacH5n con 

textual, dejando a un lado las demás porque, en este momento, no sabe c6mo 

puede hacer uso de otra clase de informaci6n. 

Los niños que centran su interpretaci6n en los aspectos cuantitativos 

.del texto 

Cuando se dan cuenta de que hay otras cosas en el texto y que la imE1.gen 

no es suficiente para hacer una interpretaci6n, entonces comienzan a tomar. 

en cuenta la informaci6n proporcionada por los espacios entre las palabras.· 

Esto hace que consideren las propiedades cuantitativas del texto. Las res

puestas que a continuaci6n se presentan corresponden a este segundo grupo. 

E Hay una intenci6n de hacer corresponder los.nombres de los objetos -

de la imagen con la cantidad de fragmentos del texto. Cuando al ni

ño se le pide que señale el lugar en donde aparecen esos nombres den 

tro del texto, en vez de hacerlo de manera global como lo hac!an los 

del otro grupo, lo hacen por partes. Este tipo de respuestas const.!. 

tuye el primer intento real por parte del niño de considerar el tex

to, ya que, la separaci6n no es de un nombré para cada una de las pa

labras del texto, m§.s bien todavía no hay una sistemetieidad en sus 

respuestas, pero ya hay algunas separaciones evidentes. 

F Debido a la exigencia del niño por leer sólamente cosas que tengan -

más de dos o tres letras, cuando se encuentra en el texto con frag-

mentos demasiado pequeños, lo que hace es juntarlo con el fragmento 
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que le sigue. También sucede que el hecho de encontrar un fragmento 

demasiado grande le cause al nif\o una perturbaci6n y la solución que 

.le da a esto es dividir el fragmento oralizando, entonces, un sust~ 

tivo en cada una de las divisiones. Por ejemplo: ...c_ami,,ones, ( textx>) 
7 \ 

carro canim (lectura) 

G ~ Algunos nif\os, que continuan con la hip6tesis del nombre (ver apart! 

do de escritura), es decir, que lo que estd escrito solo son los nom 

brea, al centrarse en las características cuantitativas del texto, -

lo que hacen es decir el mismo nombre para cada uno de los fragmen--

tos que están escritos. Esto puede llegar hasta el extremo de decir 

el mismo nombre para cada letra de la palabra. Por ejemplo: 

i n d i o 

1 1 1 1 1 
o o o o o 
g.g.g.g.~ 
IJ) IJ) IJ) IJ) IJ) .................... .... .... .... .... .... 
o o o o o 

(texto) 

(lectura) 

H ~ A diferentes fragmentos presentes en el texto, el nifio les da dife-

rentes interpretaciones, fstas son siempre sustantivos por la raz6n 

de que todavla trabajan con la idea de que solo están esc1•i tos los -

nombres. Cuando hay un solo objeto en la imagen y el texto presenta 

varios fragmentos, el niño soluciona este problema diciendo varios -

nombres que tienen una relaci6n semántica. Por ejemplo, en el caso 

de la imagen donde solo aparece un mango y en el texto estd escrita 

una oraci6n, el niño puede decir mango y otros nombres de frutas co-

mo guayaba, fresa, naranja, etcétera. 

I -,.. Por íiltimo, se encuentran las respuestas en donde el nifio divide el 

o los nombres de los objetos de la imagen en sílabas que hace corre~ 

ponder con los cortes que presenta el texto, El nifio se ve muchas 
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veces envuelto en el problema de que no le "chequen" totalmente as...;. 

tos cortes silábicos y se ve obligado a alargar o a acortar sílabas, 

; a agregar palabras que tengan alguna relación con la imagen etc. No 

se presentan casos en los que no haya consideración de alguno de los 

fragmentos, pues tienen la idea de que en todas las partes tiene que 

16 ·• decir algo y, este algo, está en función de la imagen. 

Como es posible·observar,a;.;tnav~s-de este·grúpo de respuestas, el ntl'io· 

sigue centrado en la inforrnaci6n contextual, porque su predicción va de 

acuerdo con la imagen. Hay un avance con respecto al grupo anterior en la 

medida en que ahora el niño ajusta su anticipaci6n con respecto a las sepa

raciones entre las palabras. Es decir, coordina otrotlpó de información, -

lo cual implica un mayor trabajo cognoscitivo de su parte y, por esto, se -

puede decir que se encuentra evolutivamente más avanzado que el grupo ante-

rior de respuestas en donde solo hay consideración de la imagen. 

Los porcentajes con los que este segundo grupo de respuestas aparece a 

lo largo de las cuatro entrevistas, considerando el total de respuestas da

das por los niños son: 31%, 14%, 14% y 7% para cada una de las dLfcrentes -

entrevistas. En realidad, no son muchas las respuestas de este tipo y la ~ 

raz6n de esto es que constituye un momento de transición en donde el nifio, 

al considerar los aspectos cuantitativos del texto pasa, posteriormente, a 

tomar en cuenta los aspectos cualitativos del mismo. 

Los niños que centran su interpretación en las propiedades cualitativas 

del texto 

Cuando el niño se fija que las diferencias del texto no s6lo son cuan

titativas, sino que tambi6n las hay de orden cualitativo, es porque empieza 
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a tomar en cuenta lo que les ha dicho el maestro sobre el valor sonoro de -

ias letras y esto lo coordinan. con las otras informaciones que el niño ya ~ ¡· 

"' 
sabe que intervienen en la lectura. Las respuestas que se incluyen dentro 

del ti?rcer grupo de respuestas.son .las siguientes: 

J Aqu{ se ubican las respuestas de los nifios que, al parecer, se limi-

tan a descifrar elementos aislados sin buscar un sentido ni en el· -

texto ni en la imagen. Conocen el valor sonoro de las graf!as y su 

lectura se reduce a decodificar lo escrito en sonidos sin relaci6n -

entre ellos. Cuando se le pregunta al:nifio qu~ fue lo que ley6 o -

qu~ dice todo junto, no puede responder, o bien, su integraci6n di--

fiero de lo que realmente estli escrito en el texto, o responde algu-

na cosa que carece de sentido. Curiosamente, en las investigaciones 

que se realizaron con niños en edad preescolar, no aparecen este ti-

po de respuestas, lo que lleva a afirmar que: 

••• el divorcio entre el descifrado y el sentido, 

tanto como la renuncia al sentido a expensas del 

descifrado son productos escolares, eon la conse

cuencia de un abordaje de la lectura .. que fuerza -

al niño a olvidar el sentido hasta haber compren

dido la mecW!ica del descifrado. De pon s[, el -

niño no est§ de ninguna manera tentado a proceder 

a tal dieociaci6n. Antes de entrar a la ~scuela, 

••• parten de la suposici6n que el texto pueda -

ser vehiculizado por un lenguaje oral, y con res

pecto a este lenguaje oral el nifio aplica la tot! 

tidad de su saber lingUlstico: eliminar§ las 
. 17 

construcciones privadas de sentido. 

Una parte del texto se interpreta por la consideraci6n contextual 

que le da la imagen, la informaci6n sintdctica, la que le es dada -
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por los blancos entre las palabras; pero otra parte la resuelve me-

diante la técnica del descifrado, dejando de lado lo demás y no obt_!! 

niendo significado de esa parte. Estos ni~os están oscilando entre 

la integraci6n significativa y el descifrado. Por ejemplo: 

E L e -O'N E J o e o M E L E e H u G A (texto) 

1 1 1 1 1 1 

el conejo come 1 e c u g a (lectura) 

¿Camo dice? "El conejo come pasto" 

L El niño ha logrado coordinar tanto la informaci6n visual (grafofoné-

tica y separaci6n entre palabras) con la informaci6n no visual (con--

textual y lingU!stica) para poder hacer una lectura correcta en don-

de hay integraci6n convergente al texto porque,, para estos niños, las 

letras siempre son objetos simb6licos que representan algo y están -

buscando siempre obtener significado de su lectura. (Al finalizar -

lB el año escolar, solamente el 48% del toml. de la nuestra lee correct:a11enw. . 

Este filtimo subgrupo de respuestas (L), constituye el final del proce-

so de aprendizaje de la lectura, As{ como en escritura, aquí tampoco es n=. 
cesario pasar por todas y cada une de las etapas del proceso, ya que se en-

contr6 que los niños que llegan a hacer una lectura correcta pasan por dif.!:_ 

rentes momentos. Dos observaciones hay que hacer a partir de los datos ob-

tenidos y que Emilie Ferreiro hace destacar: primero, que ning<in niño pue-

de pasar el tercer grupo sin antes haber considerado, de alguna forma, las 

propiedades cuantitativas del texto, y segundo, que para proceder a una le=. 

tura correcta no es necesario decodificar les letras en sonidos aislados, -

puesto que el 70% de los niños que acabaron leyendo correctamente, nunca P! 

saron por el puro descifrado: el 30% restante, que si lo hizo, mostr6 mu-
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chas dificultades para superarlo. 

Con estos datos es claro que no se está negando el papel que juega la 

enseñanza del valor sonoro de las letras para el aprendizaje de la lectura. 

De hecho es muy importante que los niños conozcan su valor sonoro para po~ 

der hacer una lectura correcta. Lo que se pretende mostrar con los resul~ 

dos obtenidos es que hay cosas que el niño tiene que conocer y comprender -

antes que las propiedades cualitativas del texto. Parece ser que esta in~ 

formaci6n no es asimilable, en un principio, para el niño y por eso, a pe~ 

sár de repasar una y otra vez el nombre y el sonido de las letras, as! como 

algunas de sus combinaciones, no pueden utilizar dicha 1nfanraciln carrectmentl:!. 

Como ·Se describió a lo largo de estas pdginas, el niño maneja difere!!. 

tes clases de informaci~n que tiene que coordinar simultdneamente para lle

gar: a ser un buen lector. En la escuela solamente se le está dando impor~ 

tancia a una de estas clases de informaci6n y: es,, precisamente; la que en -

altimo lugar pueden tomar en cuenta los niños porque antes tienen que com~ 

prender c6mo se relacionan los objetos de una imagen con las partes del te~ 

to, .. por qu~ hay diferentes segmentos de diversos tamaños y, por qu~ cada 

segmento difiere cualitativamente de los otros y, qu~ es lo que cada uno -

de los segmentos representa. 

En este inciso sobre el aprendizaje de la lectura se ha manejado mucha 

información y creo que es conveniente presentar algunos de los aspectos más 

importantes, a manera de resunen. 

En primer lugar encontramos que el niño tiene otra conéepci6n acerca -

de lo que se puede leer, ~sta es diferente a la del adulto. Para el niño -

hace falta algo más que letras para que un texto se pueda leer. Las.exige!!. 



cias de cada uno de los niños están determinadas por dos factores: .el.con-, 

tacto que el niño ha tenido con diferentes actividades de lectura (direcci!?_ 

nalidad, pertinencia de nCímeros y pseudoletras en la lectura, 'diferentes t! 

pos de letras, etc.), Por otra parte están las exigencias que son el resul 

tado de una reflexión que el niño ha hecho a partir de lo que él cree que -

se puede leer (cantidad m!nima de grafías y variedad de grafías). 

Hay un proceso evolutivo dentro del aprendizaje de la lectura. Este -

proceso est6 determinado por la concepción que tiene el niño acerca del sis 

tema de escritura, y también por la cantidad de informaci6n que el niño es 

capaz de coordinar simultáneamente en el momento:de interpretar un texto. -

En este proceso se observa.la participac16n inteligente del niño, ya que -

leer no resulta tan fácil como se..,,.pa creído generalmente. Coordinar varias 

clases de información implica un gro.n esfuerzo y los niños poco a poco van 

aprendiendo a coordinarlas más. De ah! que, en primer lugar, solo se tome en 

cuenta a la imégen para hacer la interpretación (considerando la escritura 

con10 la etiqueta del dibujo, por eso solo se dan nombres). Posteriormente, 

el niño es capaz de coordinar más informaci6n que le permite considerar al

gunas caracter!sticas de lo que est6 escrito, como longitud y recortes. Por 

filtimo encontramos que el niño ya puede considerar además las característi

cas cualitativas del texto. 

El ritmo evolutivo de cada uno de los niños varía dependiendo de las -

oprtunidades que hayan 'tenido de estar presente cuando se está desarrollan

do una actividad de lectura. De ah! que existan tantas diferencias, entre -

los niños que ingresan a la escuela, entre los niños de un mismo grupoesc_!? 

lar y socio-econ6mico. 



3.3. Consideraciones finales 

En este capítulo hice una revisi6n de algunos de los puntos tratados.-

por Emilia Ferreiro a lo largo de las investigaciones que ha realizado con -

niños de habla hispana en torno a la evoluci6n en el aprendizaje de la lec-

to-escritura. De ninguna manera, la informaci6n aqu! presentada constituye 

la totalidad de los aspectos que ella ha trabajado y estudiado, pero creo --

que con lo expuesto, es posible hablar de un proceso en el aprendizaje del ~ 

siatema de escritura, el cual pasa por diferentes momentos evolutivos que r~ 

sultan del trabajo cognoscitivo realizado por al propio niño sobre el propio 

sistema. 

Resulta claro que las primeras reflexiones que el niño ha hecho elrede-

dor el sistema de escritura no son consecuencia de la informaci6n proporcio-

nada deliberadamente por el maestro durante los pr~meros días de clases, ya 

que se ha observado que aGn los niños pequeños y de ambientes sociales desfa 

vorablee tienen ciertas ideas claras acerca de qué es lo que se escribe y c6 

mo se escribe. 

El niño ha llegado a elaborar ciertas hip6tesis sobre el sistema, porque 

~les un sujeto cognoscente que interactua con el medio, el cual le está,pr.2 

porcionando informaci6n que es asimilada como consecuencia de su propio des~ 

rrollo intelectual. Es por esto que algunas respuestas de los niños resul~ 

tan, a veces, estar tan alejadas de lo que es en realidad el sistema alfab6-

tico. A la luz de un enfoque tradicional de lo que es aprender a leer y a -
• 

escribir, pueden resultar hasta rid!culas. 

El hecho de que la mayor!a de los niños presenten estao respuestas en -

un momento determinado y que sean superadas casi de la misma manera por to--
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dos loa nifioe, es lo que hace pensar que en realidad existe un proceso de ~ 

aprendizaje de la lectura y la escritura. Este proceso s6lo es comprensible 

a trav6s de un enfoque psicogen6tico del aprendizaje, el cual concibe al su

jeto que aprende como el sujeto que construye y reconstruye el objeto de co

nocim1.ento mediante su interacci6n con el medio a trav6s de los prdcesos co~ 

noscitivos de equilibraci6n progresiva entre la asimilaci6n y acomodaci6n. -

Si el que aprende fuera un sujeto pasivo, 6ste se limitaría a reproducir la 

información que está recibiendo del maestro y dif!lmente se darían respues-

tas como las que fueron halladas en diversas investigaciones y que, poste--

riormente, tambi6n se han dado en momentos y situaciones diferentes. 

Se ha observado que n~ s6lo es el aprendizaje de ciertas técnicas elab2 

radas por otros lo que lleva al niño a conocer y comprender este sistema, ya 

que su conocimiento se debe a los tres factores mencionados cuando se habl6 

de los conceptos de aprendizaje según la teoría psicogen~tica: la interac-

ci6n con el objeto, su interacci6n con el medio, y su propia reflexi6n. 

La teor!a psicogen6tica hace referencia a la coherencia interna del pe~ 

eamiento infantil. Mediante las respuestas obtenidas de los niflos a los que 

se les pidi6 que escribieran e interpretaran sus escrituras, y lae de otros, 

una dé las cosas que se observan es que ellos han elaborado ciertas exigen-

cias y sus respuestas resultan siempre coherentes con ~atas. Un ejemplo de 

esto ea que el niBo no cree que se puedan leer y escribir palabras que ten-

gan poquitas letras y, cuando se enéuentra frente a wi caso as!, lo resuelve 

siempre de acuerdo con esta exigencia de cantidad m!nima de graf!as, ya sea 

.uni~ndola a otra palabra, o bien negando su presenciá. 

La ev9luci6n en las respuestas de los niños dan cuenta de la b6squeda -



que está realizando para encontrarle una regularidad al sistema. El hecho -

de que para el adulto resulte obvio que la escritura se refiero a los aspec

tos fonol6gicos de la lengua oral, resulta que para el niflo no es tan obvio, 

ya que antes de encontrar esta relaci6n tuvo que paAar por diferentes momen

tos conceptuales que no son err6neos si se les ve al interior de todo el pr~ 

ceso. Estos "errores" corresponden a ciertas reglas elaboradas por el niflo 

y se basan en los esquemas asimiladores con los que cuenta en ese J;llDmento. -

Estas hipl>tesi.s se van modificando en la medida en que los esquemas le perm!_ 

tan asimilar m6s información que lo lleva a un estado de desequilibrio inte

lectual y, posteriormente, a un nuevo equilibrio hasta que se le presente -

nueva.J:Jente otra situación conflictiva que lo haga reflexionar sobre sus pro

pias hip6tesis ajustándolas a la nueva situaci6n. 

A grandes rasgos, se pueden resumir los diferent'es momentos conceptua-

por los que pasa el niño hasta llegar a concebir a la escritura en relación 

con los aspectos sonoros de la lengua. En un primer momento, el niflo se en

cuentra en un nivel presimb6lico en el que todavía no se da cuenta de la fun 

ci6n simb6lica de la escritura. Despu~s advierte que la escritura remita a 

un significadl'Xl. pero afin nnse encuentra la escritura relacionada con los -

sonidos del habla. Por filtimo, descubre esta relación. pero todavía tiene -

que recorrer un largo camino hasta hacer la correspondencia de uno a uno 

(una graf!a por cada fonema). 

El trabajo realizado por Em!lia Ferreiro conatitUye el comienzo de una 

nueva concepci6n sobre el proceso de aprendizaje del sistema de escritura, -

visto éste como un objeto de conocimiento y no como una tAcnica para obtener 

otros conocimientos. En este proceso es el niflo el que construye su conoci

miento a partir de una interacr.i6n con dicho objeto y una constante ref'exi!n-
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en torno a la 1nforr:raci6n que le es proporcionada por el medio, la cual le 

lleva a ajustar sus hip6tesis en función de modelos ya establecidos. 

Una de las cosa.a más importantes que se desprenden de estas investiga-

cienes es que básicamente las dificultades que tienen los niños para el 

aprendizaje de la lecto-escritura son de orden conceptual más que perceptual. 

.En la medida que el pro~esor est~ consciente de esto, podr~ servir de medi! 

do:r entre el sujeto que a¡:tdalde y el objeto de conocimiento que tiene que 

aprehender. Él es quien puede ·facilitar el proceso si conoce cu6l es el pe~ 

samiento del niño sobre este sistema y razona con él sobre estas bases. 

Solamente conociendo que el proceso cognoscitivo evoluciona lentamente 

y a diferente ritmo en cada niño, según sus prcpias experiencias, el maestro 

podr6 interpretar adecuadamente muchas de las preguntas y las respuestas de 

los niños. Muchas veces. el hecho de que un niño dude eobre la respuesta <!!! 

te un determinado problema, puede indicar que ha entrado en un momento con-=-

flictivo y necesita reflexionar sobre sus propias hip5tesis antes de respon-

der. E• ilrpc:lt'tante que se le de el tiempo necesario para que pueda hacer sus 

reflexiones y que sea ~l mismo quien confirme o rechace su hip6tesis. Cuan~ 

do es el pt'q)Ío sujeto que aprende el que descubre la soluci~n a un determin! 

do problema, podrá, en otro momento, reconstruir su proceso de razonamientd 

al encontrarse con otro problema similar sin la necesidacl da depender de otra 

persona para solucionarlo. (Esto se refiere cuando el problema no esl.11.tres::-

torno de tipo f(sico). . • :i 

El_ejemplo que a contiriuaci~n presento ilustra como un nifio se da · · 

. ·cuenta .d8 la incorlgruencia de sus propias respueSt8.s y, por esto, rechaza ,, 

una hip~tesis que. de otro modo, hubiera mantenido por m~s tiempo. 

: 1 '.: l 



••• un niño que se encontraba desde hacía tiempo -

trabajando de rnencra silábico-al:fab~tica escribi6· 

E.;_~ queriendo poner "poco". El experimentador -

le dio otra hoja y le pidi6 que escribiera "pico" 

y el niño puso ~· Se le mostraron las dos es

ri turas y se le pregunt6 si él consideraba que "P.! 

co" y "poco" podll:an escribirse igual. El niño se 

qued6 pensativo mirando sus producciones y, al ca

bo de unos momentos, dijo con mucha alegría: "¡ya 

sel E! va con la .! y ~ va con la ~ 

bi6 correctamente ••• 19 
" y escri-
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As! como el experimentador, en este ejemplo, le present6 una situaci6n 

que puso al niño en un conflicto cognoscitivo, el maestro, conociendo el 

proceso y basfuldose en la observaci5n de sus alumnos, sabr~ c6mo y cu§rido -

presentarles una determinada información que, en vez de confundirlos, les -

permita avanzar en su desarrollo. Conociendo el momento evolutivo en el 

que un niño se encuentra, el material, las actividades y 1.a información que 

el maestro le proporciona irán de acuerdo con ese nivel, de modo tal que•-

sea asimilable para el niño y,asi, propiciar el aprendizaje. 

Si el objetivo del profesor es que el aprendizaje sea permanente y lo 

bastante slSlido para poder permitirle al niño resolver independiente y -

adecuadamente los problemas que se le presentan a lo largo de toda su vida, 

tendr~ que tomar en consideracilSn varias cosas. En primer lugar, admitir -

que el razonamiento del niño es cualitativamente diferente al del adulto, -

lo que lo lleva a cometer ciertos errores durante el proceso de aprendizaje. 

Estos son necesarios porque el nil'!o aprende de sus propios errores y, al r~ 

flexionar sobre ellos, puede pasar de un nivel de conceptualizac16n m~s pr! 

mitivo a otro superior. 
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En segundo lugar, debe permi.tir cierta "lentitud" porque el conoclmie!! 

to no se adquiere en un solo instante. El tiempo es un factor muy importan-

te para que se do el aprendizaje, Hay niños que requieren de menos tiempo 

que el que neceai tan otros, pero esto no quiere decir qu·e no vayan a apren-

der, de hecho lo hacen pasando por los mismos niveles conceptuales y presen 

tando dificultades similares a las de los niños que aprendieron a leer y a 

escribir más rápidamente. 

En tercer lugar, debe permitir y facilitar la comunicaci6n entre loe -

compañeros. El intercambio de experiencias e informaci6n que se da entre -

niños que se encuentran en niveles pr6ximos de conceptualizaci6n resulta -

ser muy provechoso. El hecho de que se encuentre un grupo de niños inmerso 

dentro de una situaci6n que tienen que resolver, los lleva a intercambiar -

puntos de vista; esto hace que las hipótesis individuales tengan que ser --

justificadas. o bien, modificadas a partir de una discusi6n entre todos. Es 

te tipo de actividades por equipos dio muy buenos resultados en la experien 

cia piloto que se realiz6 con grupos integrados en el D. F, 20 

La concepci6n del aprendizaje de la lecto-escritura como un proceso i~ 

plica un gran esfuerzo por parte del maestro. S6lo entendi6ndolo de esta -

manera, podrá crear las condiciones favorables para permitir que no s6lo 

quienes se encuentren en un nivel de conceptualizaci6n del sistema próximo 

al del adulto puedan comprender la informaci6n y llegar a ser buenos lecto-

res y escritores al finalizar el primer año de educac16n primaria. 
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En los incisos 3.1. y 3.2. del presente trabajo, .he descrito la mane

ra en que los estudios realizados por Emilia Ferreir.o dan cuenta de c6mo el 

niffo aprende a leer y a escribir, cuáles son las princ!pales dificultades 

con las que se enfrenta y c6mo las supera para alcanzar un aprendizaje real. 

Es claro que ella centra sus estudios en el proceso que sigue el niffo inde

pendientemente del método de enseffanza ' que utilice el maestro. No obstan

te lo anterior, para poder comprender mejor hasta que punto esta concepción 

representa un avance con respecto a otras concepciones sobre el aprendizaje 

de la lecto-escritura, considero necesario hacer una breve descripc16n de -

algunos de los métodos utilizados actualmente en México. 

El aspecto que se toma en cuenta para clasificar a~un método dentro -

de un grupo o de otro es el proceso mental predominante que está en juego.

dentro del aprendizaje de este objeto de conocimiento. En todos los méto

dos para la enseffañza de la lectura o 1.a escritura, tanto el proceso de sí!! 

tesis como el de análisis están presentes, pero uno de ellos predomina so-

bre el otro, de ahl que se clasiriquen en: métodos de marcha sintética y -

métodos de marcha anal!tica. 

La síntesis es el.proceso mediante el cual un sujeto reconstruye un -

conjunto partiendo de sus elementos constitutivos. Dentro de los métodos -

sint6ticos para la enseffanza de la lectura y escritura encontramos aquellos 

que.parten del sonido de las letras, del nombre de las letras, o bien de.,... 

las sílabas para proceder luego a la reconstrucci6n de la palabra. Ejem-~ 

plos de m~todos de marcha sint~tica son : el alfab6tico, el onomatopeyico 
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y el aillibico. 

El an~lisie ea el proceso por el cual, partiendo del conjunto se pasa 

al conocimiento de los eleroentos que loiconstituyen. Se parte de lo concr.=_ 

to para llegar al conocimiento de lo abstracto. Los métodos ideo-visual, -

natural, de palabras y de sentencias u oraciones, son algunos ejemplos del 

grupo de loa métodos de marcha analltica. 

Posterior~ente, el Dr. Vogel introduce el método ecl~ctico, que como 

su nombre lo indica, toma elementos de los dos grupos anteriores. Ea. decir 

~ue, es un m~todo analltico-sint~tico, sintético-analltico en el que no se 

puede decir cuál es el proceso predominante del cual se parte. Es una com-

binaci6n de los factores que su autor consideva ser los que favorecen más -

el aprendizaje de la lectura y la escritura. 

21 Basurto, hace una reseña de la metodologEa que se ha seguido en la 

enseñanza de la lectura a trav~s de la historia de la humanidad. Loe m~to-

dos de marcha sintética son los que primero aparecen. Desde la ~poca de la 

Grecia Antigua ya se enseflaba la mec~ica de la lectura mediante el conoci-

miento aislado.de los e1ementos constitutivos de la palabra. En primer lu-

gar se enseñarpn:las vocales, a partir de ellas·su combinaci~n con las con-

sonantes para r~ sUabas y, por tiltimo la combinacii5n de ·.btas para -

crear palabras de todo tipo. En la Edad Media, el Renacimiento,.en la Edad 

Moderna, y actualmente, se han practicado m~todos de ma.."Cha sint~tica. 

No es sino hasta que Decroly, a fines del siglo pasado, introduce el 

mEtodo ideo-visual para la ensefianza de la lectura y la escritura cuando em 

piezan a cobrar 1Uerza los m~todos de marcha analttica que 1Ueron iniciados 

por Comenio en el siglo XVII. A partir de Decroly se cre6 una interminable 
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diecusi6n oo :ton-o a culil de los mi;todos es el que facilita el aprendizaje .• 

Actualmente hay muchas personas que están en contra del m~todo sint5tico, -

pero hoy quienes lo aceptan y lo practican. De igual manera· existe contro

versia alrededor de los métodos anal~ticos. ¿ En qué se basan unos y otros 

para defender uno de los m~todos y criticar al contrario ? 

Quiz~. conociendo en que consisten estos m~todos, cu!i~es spn los con

ceptos en los que estlin :fundamentados y en que se diferenc(an uno de otro, 

es posible responder a la pregunta anterior. Por este motivo, a continua-:

ci6n describo el procedimiento que siguen dos de los métodos m5s difundidos 

en la pr5ctica docente de México. Uno de ellos es el onomatopéyico que co

rresponde a los métodos sint§ticos y el otro ea el m~todo global de an~lisis 

estructural que corresponde al grupo de los anallticos. 

4.1.1. Método Onomatopéyico 

El método onomatopéyico, ademls de estar clasificado dentro de los -

sint~ticos, se encuentra dentro de una subclasificaci6n de los llamados fo

nfiticos. Tienen este nombre porque parten d~ la sonoridad de los elementos 

,lingubticos para reconocer las letras. Se concibe a la palabra como la -

combinaci6n de sonidos. El nifio tiene c¡ue aisa:ar:.·y conocer estos para aso

ciarlos con su forma gráfica correspondiente, ya que la conexi6n entre los 

sonidos y las letras hace posible convertir a los sonidos en palabras eser,! 

tas y a latas en sonidos. 

La coneepci~n de que el sistema de escritura es simplemente la trans

cripcil5n del lenguaje oral tiene su.· sustento en la idea imterior. Por es-
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ta'raz6n se entiende a la escritura como una recodificaci6n del habla y a 

la lectura como una ' decodificaci6n. Por esto, la finica manera posible de 

aprender a leer es a travfis del descifrado del texto -a cada forma gr~fica 

le corresponde un sonido espec[fico-. 

En un primer momento, lo que al maestro le importa y en lo que va a 

centrar·.todo su esfuerzo es en que el alumno se familiarice con las letras 

que constituyen sus herramientas de trabajo. Ya que tenga conocimiento de 

cada una de ellas se le enseñar~ como utilizarlasicombinando unas con otras 

para formar sílabas. Primero, las combinaciones han de ser muy sencillas, 

silabas simples y, ya que domine 6stas, se pasa a la formaci~n de sílabas -

complejas e inversas. Mediante la combinaci6nde éstas se forman las pala-

bras, primero palabras sencillas como mamá, rosa, dado, etc., y después 

otras con mayor dificultad. Lo que interesa en un primer momento es que el 

niño sepa cual es el procedimiento que se sigue, es decir,'la mecánica de -

la lectura. Ya que conozca ésta, entonces se procede a lo que es la lectu

ra veloz y la lectura de comprensi6n. 

De lo anterior se concluye que no importa que el n1fio no extraiga 

significado de lo que está leyendo, pues no lo podr[a hacer si ~c~conoce la 

meclínica de la lectura. Es necesario.que primero decodifique lo que est§ - · 

impreso y despu6s, parecer!a que de manera natural, el aprendiz va a dar 

con el significado de lo que ha decodificado. Es en este punto en donde se 

concentran la~mayorla de las crlticas<a los m6todos sint6ticos, ya que di-

cen que este procedimiento retarda mucho la comprensi~n. Creen que es nec! 

sario que el niño domine verdaderamente la técnica del descifrado para que, 

a partir de 61, pueda reconstruir el significado de lo que ha leído. 
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Por otro lado, para que el niño pueda comprender lo que está leyendo, 

su capacidad para sintetizar sonidos aislados tiene que ser muy grande, ~ 

pues, de otra manera, permanecer~ como eso: sonidos aislados ajenos de 

cualqu,ler contenido. Quienes practican este m6todo parten de la idea de que 

el niño sabe sintetizar y que este proceso es más sencillo que el de anali-

zar. Por esta raz6n, la enseñanza de la lectura, siguiendo el m6todo ono--

matop6yico tiene que ser anterior a la ensefianza de la escritura. Gregorio 

Torres QUintero, quien introduce este m6todo, dice al respecto: 11 La sln-

tesis hace al lector; el análisis al escribiente. ~ Nuestra práctica nos -

ha revelado que un niño principiante no puede acometer el trabajo de la es-

critura de una palabra, al dictado, sin hacerle antes un análisis mental, -

~ ~ 22 . de caructer fon .. tico." Esto significa que para el niño es más accesible 

el formar una palabra mediante la suma de lns elementos que la conforman, -

que el descomponer esta palabra en los signes correspondientes. 

El hecho de asociar un sonido a una grafía por medio de una onomato--

peya hace que el niño, al encontrarse nuevamente con esa graf!a, la asocie 

con el sonido correspondiente, De esta idea se desprende que el método 

onomatop~yico concibe al aprendizaje como una respuesta a la asociaci6n de 

estlmulos auditivos y visuales. Es decir qu~, psicol6gicamente, este m~to--

do se fundamente en la teoría asociacionista del aprenizaje. 

Quintero dice que el uso de onomatopeyas favorece la aparici6n de la 

respuesta debido a que: 

el sonido literal deducido de una onomatopeya que 

se ha puesto en acci6n por medio de un pequeño cuento 

y por los mismos alumnos, asume un incentivo tal, que 

la asociaci6n entrP. el cuento,. la onomatopeya, el sig-



no y la acci6n de los alumnos resulta indisoluble. Es-

te hecho eleva la onomatopeya a la categoría de un re-

curso mnemot6mico valiosísimo en la enseñanza de la -

lectura ••• 23 
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Pal'a entender mejor a qu6 se refieren las onomatopeyas y clSmo son uti-

!izadas por el maestro:~n la enseñanza de la lectura, creo que ds necesario 

'presentar.un ejemplo en donde aparezcan. Para que un niño pueda leer lapa-

. labra ~· tiene que<'Saber que: la graf[a !! es el ruido del coche; la ~ es el 

grito del muchacho espantado; la.! es el ruidito del reloj¡ la Q es el grito 

del cochero y la ~ es el zumbido de la campana. El niño sabe esto porque el 

maestro se lo ha enseñado muchas veces y 61 lo ha repetido otras tantas. .Es 

decir, cuando ve cada una de estas graf[as tiene que asociarlas mentalmente 

con: el sonido del coch~, el grito del muchachc espantado, el ruidito del --

reloj, etc., y posteriormente verbalizarlos. Como puede observarse de loan 

terior l~ capacidad memorística del niño tiene que ser muy amplia y ademiis -

tiene que actuar rl!ipidamente si quiere extraer sigl)ificado de esta oraliza--

ci6n de sonidós. 

El aprendizaje de la lectura y la escritura necesita la intervenci6n -

de dos !Unciones mentales: la percepci6n auditiva y la-coordinacilSn motriz. 

La primera de ellas es muy importante para que el niño pueda discriminar los 

diferentes sonidos del lenguaje. Un niño que no oiga bien, diflcilmente po

drii ·distinguir palabras como: dato - dado, lama - lana, y tampoco podrl!i -

identificar sonidos aislados del lenguaje oral ( deducir que la "a" de la --

palabra dado y la "a" de la palabra dato son el mismo sonido ). Si no die -

tingue esto, serl!i muy dif!cil que la manera como los sonidos se presentan 
. 24 

grl.ficamente tengan, para.este niño, algGn sentido. 
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Por otro lado, si el nifto distingue los sonidos, pero no posee la ha-

bilidad motora necesaria para hacer las letras correctamente, no podrá eser! 

bir como se lo exige la escuela. Es por l!sto que los ejercicios preparato.-

rios para el aprendizaje de la lectura y la escritura 'le dan tanta importan

cia a los ejercicios de coordinaci6n motriz y de discriminaci6n auditiva en 

donde tienen que identificar diferentes sonidos. 

Por el hecho de que la lectura es concebida como la transcripci6n de -

letras en sonidos y la escritura como transcripci6n de sonidos a letras, 

cuando un niflo no ha aprendido a hacerlo correctamente después de que se le 

ha hecho repetir muchas veces uno y otr·o sonido, y se le ha hecho copiar 'la

rias veces las letras, se deduce que el niño tiene alg{in problema de percep

ci6n auditiva, visual, espacial o de coordinaci6n motriz. No es el m~todo -

el que est~ mal, son las v[as sensoriales del niffo las que están fallando y 

esto le impide. el aprendizaje. El maestro ya no puede hacer más para lograr 

que ese niño aprenda, es necesario que se le de algfin tipo de educaci6n es-

pecial en donde se le estimule estos canales sensoriales. 

4.1.2. Mlitodo Global de Ant'ili.sis Estructural 

El m5todo global de análisis estructural es el que ac~ualmente propone 

la Secretarla de Educac16n Pl:iblica como el m6todo oficial para la ense~anza 

de la lacto-escritura. Como lo mencionli anteriormente, éste corresponde al 

grupo de los m~todos que parten de conjuntos organizados y significativos P! 

ra que, mediante el análisis, se descomponga en sus elementos constitutivos 

y, posteriormente, reconstruir de nuevo el conjunto por medio de la síntesis 

de esos elementos. 
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Es un m6todo global porque parte de la idea de la percepci6n global, -

tanto a nivel oral como a nivel visual, En el niño la percepción de las co-

sBs y de las situaciones es global; debido a su estructura sincr6tica, es i~ 

capaz de distinguir el det-alle. El niño no sd comunica con monosnabas o B,2 

nidos aislados,· sino que, aW1 cuando empieza a hablar y s6lo dice palabras -

sueltas, él les da un sentido global que es captado como tal por quien reci-

be el mensaje. 

Seglin la teoría de la Gestalt, quien percibe, tiende por natural&za a 

darles a los aspectos inforr.iativos de la energía f(sica una forma de percep~ 

ci6n global, configurada y con significado. Es decir, trata de organizar o 

integrar todo aquello que percibe, no es que una o sume las partes, sino que 

tiende a conformar un todo organizado: 

••• no separa la sensación de un objeto de su sig

nificado. Segtin su punto de vista, la persona lllllY 

rara vez sentir~ un objeto a menos que sea perti -

nente con algún propósito suyo ••• considera la pe~ 

cepci6n como un proceso unitario en el cual laseh 

saci6n, ocurriendo simultaneamente, tanto la sensa 
25 ci6n como el hallazgo de significaci6n ••• 

El m~todo global de an!lisis estuctural se apoya en la concepci6n de -· 

percepci6n global de la teor!a gestáltica y, por este motivo, busca que los 

contenidos para la enseñanza de la lecto-escritura de los niños de primer ~ 

grado sean acordes con sus necesidades y propósitos. Aprovechando que el n,! 

ño tiende a darle significación a lo que percibe, se inicia su enseñanza PB!: 

tiendo de enunciados completos que le facilitar&n su aprendizaje. Al tener 

sentido la frase, ea m6s accesible de ser comprendida, reconocida y retenida, 

mientras que la letra, por carecer de significado propio, el niño se encuen-
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tra con m'a dificultades para reconocerla y retenerla. 

Es muy importante que el material que se utilice sea sencillo para el 

sujeto que estd aprendiendo, ea decir, que se empleen palabras que pertenez-

can al vocabulario que utiliza el niño. Mi~ m6a c?nozca el maesto cu4-

les son las palabras que conocen y utilizan los niños, es m~s probable que 

lo que ha escrito en el pizarr6n y lo que lee al grupo sea entendido por t_2 

dos. Esto además funciona como un incentivo para qui} loa· alumnos apren-

dan mejor. 

Este m6todo, además de ser un m6todo global, basado en la idea del sin-

•eretismo i.nfantil, parte de un planteamiento estructuralista • 

••• se fUndamenta en la idea de que la lengua es -

un sistema organizado de elementos, y supera la v! 

si6n de la lengua como una mera acumulaci6n de pa! 

tes que se pueden aprender como lista de nombres -

••• Mediante este m6todo el alumno maneja el análi

sis, la clasificación y la comprensión de las for

mas lingU!sticas, a partir de las funciones que -

cumplen dentro de la estructura verbal, y luego -

producir nuevas estructuras a partir de sus nuevos 

conocimientos. 26 

Es por esta razón que la enseñanza de la lecto-escritura comienza por 

enunciados gramaticalmente estructurados. Se pueden aprovechar frases he--

chas por los propios alumnos, ya que, por su competencia lingU[stica, el n! 

fio es capaz de producir enunciados con estas características estructurales. 

La participación del nifio en·este sentido también constituye un incentivo, 

pues su iniciativa es tomada en cuenta por el maestro. 

Para que un nifio pueda aprovechar la enseñanza del maestro y llegue a 
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dominar las técnicas de lectura y escritura, es necesrio que posea una dis

criminaci5n visual bien desarrollada, as( como una buena coordinaci6n rao--

triz. Se concibe la lectura como una práctica esencialmente visual, de -

ah[ que la primera etapa de este método sea una etapa preparatoria en donde 

se realizan una serie de ejercicios de maduración que ayudan a los niños a 

fortalecer y estimular las facultades físicas y psíquicas que se necesitan 

y que, la mayor[a de los niños que ingresan a la primaria, no tienen bien -

desarrolladas. 

Estos ejercicios incluyen un programa motor que tiene la finalidad de 

darles destreza en sus movimientos y que adquieran el dominio sobre su cuer 

po. Un programa sensoriomotor para que el niño integre la fUnci6n senso--

rial con el movimiento. Por filtimo, unos ejercicios para desarrollar las -

habilidades perceptivo-motoras en donde él, no s6lo conozca, sino que expe

rimente por s! mismo el color, las formas, que distinga tamaños, posiciones 

entre diversos objetos, etc6tera. 

Esta etapa tiene la finalidad de garantizar, de alguna manera, el re

conocimiento visual de las formas gráficas que le son presentadas en los -

textos que tiene que leer y, además, garantiza que pueda reproducir las for 

mas de.las letras y organizarlas adecuadamente dentro· de un espacio f!sico 

( hoja de papel ) con las separaciones pertinentes entre las palabras. Por 

medio de estos ejercicios el niño podrá-distinguir formas gráficas pareci-

das como: b-d, m-n, p-q, etc; tampoco dejará de escribir ninguna letra po~ 

que es capaz de reconocer cada una de ellas. 

Cuando el profesor está seguro de que los niños son capaces de recono 

cer visualmente ~ormas gráficas y puede distinguir unas de otras·, entonces 
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se procede a lo que es la enseñanza de la lectura y la escritura. 

La primera parte est6 encaminada al reconocimiento de enunciados glo

bales en donde el niño lee, identifica y copia los enunciados que previame~ 

te el maestro escribi6 y ley6 para sus alumnos. De aqµ~ se pasa a la fase 

de anl:ilisis de los enunciados en las palabras que lo forman. tata sigue el 

mismo procedimiento. Por ~ltimo, se realiza el análisis de palabras en s!

labaa, aqu! también el profesor lleva la pauta e indica a los alumnos las -

sllab~s que hay que reconocer. A partir del reconocimiento de las sílabas, 

se le pide al niño que forme palabras que comiencen con determinada s!laba, 

que las combine para formar palabras nuevas y, de estas palabras a enuncia-

27 
dos mediante un proceso sintético. 

tata es la manera como los niños de primer afio logran el aprendizaje 

de laa técnicas de la lectura y la escritura mediante el método global de -

an6lisis estructural. Para aquellas personas que practican este método, si 

se siguen todos y cada uno de los pasos descritos anteriormente, no hay ra

z~n por la cual un niño no aprenda. Como dicen Julio Quir6s y M. Della Ce

lla, si al finalizar el año escolar, el niño presenta rotaciones, inversio-

nes, confusiones entre letras, omisiones, agregados, etc., seguramente se -

debe a que tiene algún problema de orden perceptual que tiene que ser super 

rado para poder acceder al aprendizaje y ser promovido al siguiente grado -

escolar.28 El problema en el aprendizaje es del niño, no del mátodo. 
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4.2. Consideraciones finales 

Si me he extendido en la descripci6n de los dos métodos es, en primer -

lugar, para marcar que la discusi6n que existe entre cuál de ellos es mejor 

y facilita el aprendizaje, gira en torno a los factores perceptusles que es-

.tán en juego. Unos se centran en la discriminaci6n visual y otros en la dis 

criminación auditiva. De ahí que le den mayor importancia al reconocimiento 

de sonidos o al reconocimiento de las formas gráficas. 

Quienes apoyan la idea de que lo esencial es que el niflo sepa reconocer, 

identificar y distinguir visualmente las letras dicen que: 11 La vista -

29 • .. da nociones mtis precisas y más numerosas que el o ido ••• ". Además, la 

funci6n visual se desarrolla antes que la auditiva y, dicen, facilita más la 

retención. Es más fácil que se recuerden las cosas que ·se han visto que las 

que se han escuchado. Esto es lo que favorece que el niflo aprenda más rápi-

30 do mediante mfitodos que le dan prioridad a la percepción visual. 

Aquellos que dicen que es más importante la discriminación de los soni-

dos, se centran en la idea de que·s1 el nifio no es capaz de distinguir que -

las letras tienen sonidos diferentes, el hecho de que aparezcan diferentes -

formas gráficas carece de sentido para IH. Si el sonido "b" y el sonido "d" 

los percibe como sonidos iguales, no existe ninguna razón para que este niño 

31 hagq la distinción gráfica correspondiente, 

La realidad es que, tanto la discriminaci6n auditiva como la visual son 

necesarias para el aprendizaje de la ·lecto-eecritura. Forgll'33: dice, el oitb y la ,_ 

vista sen smoe extacupmes. La funci6n de la audición es la de transducir -

energ!a sonora; es decir, interpretar la informaci6n de la energía que llega 

1.·, 
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por el oido en mensajes inform~~ivos que puedan ser utilizados por el siste

ma nervioso y dar una respuesta. La fUnci6n visual transduce, de igual mane 

ra, la energ!a luninosa para elicitar una respuesta. 

Otro punto en el que se diferencian loa métodos sintéticos de los anal.f. 

tieos es en el proceso de obtención del significado. Los métodos de marcha 

anal!tica parten de que el significado se obtiene simultáneamente, dicen que 

s6lo se perciben cosas con significado y, si no lo tiene, simplemente no es 

percibido •. Por esto, muchas veces los métodos de este grupo se apoyan en la 

presentación simultánea de imágenes que le facilita al nifio la. interpretP.ci6n 

de un texto. Para los métodos de marcha sintética, el significado se obtie

ne después de haber oralizado la palabra, no es un proceso simultáneo, sino 

que es sucesivo. Dicen que primero hay que dominar· la mecánica de la lectu

ra para después proceder a la basqueda del significado. Hacerlo simultánea

mente retarda el aprendizaje y no es necesario esto pues, de cualquier mane

ra se le enaefiará al niño a extraer significado cuando pase a la etapa de la 

1ecbra de comprenai6n. 

Dentro del proceso de enseñanza de la lecto-escritura, tal y como es -

concebido por estos m6todos (analíticos y sintéticos), el papel que juega el 

profesor es muy importante porque se parte d~ la idea de que ensefiar es tran.:! 

mitir conocimientos. Los nifios llegan a la escuela sin saber nada sobre es

tas t6cnicas, Siendo el maestro quien posee el conocimiento de la informa-

ci6n y las habilidades necesarias, él es quien da la inforrnaci6n y el niño -

se limita a recibirla y a tratar de retenerla. Esta es la raz6n por la que, 

la mayor parte de los ejercicios que se incluyen dentro de los procedimien-

tos que establecen los métodos son: la copia, ejercicios de repetici6n, de 
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reconocimiento y el dictado. En todos ellos es el maestro quien dirige la -

enseftanza. 

Partiendo de la concepci6n de que es el maestro quien maneja la inform! 

ci6n, el papel del método es muy importante porque es mediante la adecuada -

utilizaci6n de 6ste, como le puede transmitir sus conocimientos. Éste cons

.tituye el medio para garantizar el aprendizaje de los alumnos, por eso al -

maestro se le prepara durante mucho tiempo para que se familiarice con el'm! 

todo y lo sepa emplear cuando esté frente a sus alumnos. 

Al principio del presente capítulo mencioné que existe una discusi~n so 

bre cuAl de los métodos existentes es el que facilita mfis el aprendizaje. 

Quienes est~ a favor de los de marcha analítica critican a los de marcha -

sintética diciendo que éste es mecanicista, tedioso para el alumno y, además, 

que no favorece la obtenci6n de significado. 

La crítica hacia los métodos de marcha analítica se fundamenta en la -

idea de que crea una tendencia a adivinar palabras cuando el niño se encuen

tra con palabras desconocidas semejantes en la forma o en los elementos con! 

titutivos de al~una de las palabras ya aprendidas. Cuando el niño se da -

cuenta que no es la misma palabra, tiene que realizar un anAlisis fonético -

de la nueva palabra. Por esto se dice que el niño ha andado por el camino -

más largo para aprender que cada palabra tiene un sonido especial, en lugar 

de aprenderlo comenzando por los elementos constitutivos de la palabra~que ~ 

es, el procedimiento m6s 16gico. 

Por filtimo, quiero termin~ este cap!tulo presentando las conclusiones,· 

a las que lleg6 William Gray después de realizar un estudio para la UNESCO -

en torno a la controversia existente sobre la eficacia de los m~todos. 



G6 

- Los niños han aprendido a partir de la ciayor!a de los métodos creados por 

el hombre. 

. ; 

No existen evidencias fehacientes sobre cuál es el mejor, porque no se -

.han realizado investigaciones lo suficientemente controladas como para -

concluir en este sentido. 

Nin~ niño, ni tampoco ningfin adulto aprende a leer igualmente bien a -

partir de un m6todo particular, Esto implica que existen otros factores, 

independientes del m§todo aplicado, que in!'luyen en el proceso del apre!!. 

dizaje de la lectura, cooo pueden ser: el maestro, el ambiente familiar, 

las caracter!sticas particulareo de cada alumno, etc~tera. 

M6todcs contrarios enfatizan diferentes aspectos de la lectura y la ~ 

ci&l 001. aprendizaje s.& lleva a cabo mediante caminos diferentes, pero al 

final del proceso, todos deben haber adquirido las habilidades y actitu

des involucradas en el dominio de la lectura. 

El progreso en la lectura es re~s rápido cuando el reconocimiento de la -
. 33 

palabra es simultáneo con la obtenci6n del significado. 
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Como dice William Gray, sea el m6todo que se utilice para la enseftanza 

de la lectura y la escritura, al finalizar el ciclo escolar, hay niños que 

han aprendido a hacerlo tan bien como se esperaba que aprendieran, hay otros 

que no lo aprendieron tan bien, pero lo suficiente como para pasar al sigui~ 

te.grado escolar. También hay un buen namero de alumnos que, despu6s de h! 

ber estado durante un año recibiendo la misma clase de informaci6n que sus 

compañeros, finalizan el primer grado sin haber accedido a la escritura y a 

hacer una buena.lectura. 

El hecho de que muchos niños hayan aprendido a hacerlo es motivo sufi-

ciente para decir que el m6todo que ha empleado el maestro es un buen méto-

do. Los niños que aprendieron lo hicieron porque son niños normales, que -

no presentan trastornos físicos ni psíquicos, además son atentos, buenos --

alunnos en el sentido de que cumplen con sus tareas, hacen los ejercicios -

con entusiasmo, etc. El ~onsejo de Investigaci6n en Educaci6n de Escocia34 

presenta una lista de requisitos necesarios para que aprenda a leer y a es-

cribir un niño que ingresa a la educaci6n primaria. Estos requisitos son:. 

l. Debe tener suficiente ·egu:leza visual para distinguir pequeñas diferen.,.-~ 

cias en la complicada estructura de las palabras. 

2. Debe poseer suficiente discriminaci6n auditiva para distinguir un soni

do complejo de otro. 

3. Debe tener un sentido de orientaci6n, tanto visual como auditivo, antes 

de que pueda apreciar la estructura semántica de las palabras vistas y 

oidas. 

4. Cierta habilidad para expresarse y un vocabulario suficiente. 



5. Un grado de inteligencia más o menos normal. 

6. Estabilidad en el desarrollo emocional y· social que le permita facilmen

te adaptarse al": medio escolar. 

7. Ser capaz de sostener el interés. 

8. Entusiasmo y deseos por aprender a leer. 

Obviamente, siguiendo este pensamiento, aquellos niños que no aprendie

ron la meclínica de la lectura y la escritura despu~s de haber recibido la i,!! 

formaci6n transmitida por el maestro mediante un buen m~todo, se debe a· que 

tienen algún problema y no cumplen con los requisitos antes mencionados. 

Puede ser que el niño no posea una buena capacidad perceptiva que le permita 

diferenciar sonidos y formas gr~ficas. O bien, se distrae constantemente y 

no escucha la información, o su capacidad de retenci6n es deficiente, et:clíb?ra. 

Todo esto se justifica si se concibe al siotema de eocritura como la 

transposici6n de sonidos. Si la lectura es la decodificaci6n de letra en s2 

nidos y la escritura es la recodificaci6n de sonidos a graf!as, entonces se 

comprende que lo línico que el niño tiene que aprender es a identificar soni

dos diferentes, graf(as diferentes y hacer la asociaci~n correspondiente. 

Para que pueda aprenderlo se requiere de mucho esfuerzo por parte del maes--

tro y del alumno. 

Como el maestro es quien domina estas habilidades, tiene que idear mu-

chas actividades, ejercicios y situaciones para que sus alumnos las conozcan 

y las lleguen a practicar. Por su parte, el trabajo que realiza el niño ta!!! 

bi!n ea muy grande. Partiendo de la. idea de que ~l no sabe nada de lo que -

el maestro si sebe, necesariamente tiene que estar muy atento para recibir -

esta informaci~n y reproducirla tal cual. Sobre todo si el maestro espera -
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que el alumno perciba las cosas de la r.i1sin manera como 61 las percibe. el e! 

fUerzo es doble, pues no responde a su propia percepci6n, sino que adem!s -

tiene que tratar de percibir de alguna manera ajena a la suya, como es en el 

caso de que el maestro haga uso de las onomatopeyas sonoras y/o gráficas. 

Si todos loa nifioa de un mismo ~ están recibiendo el mismo tipo de -

· informaci6n y eatlín realizando tambi~n un esfuerzo similar, ¿por qu6 ea que 

no todos aprenden igual? ¿Es que la capacidad de discriminaci6n visual y au 

ditiva difiere tanto entre unos n1i'a3 y otros? 

S6lamente concibiendo al niño como un sujeto Gognoscente que reflexiona 

sobre la información que está recibiendo del maestro, y al sistema de escri

tura, no como una tficnica de transposici6n de sonidos, sino como un sistema 

de representacion del lenguaje, entonces se podrá plantear el problema de -

manera diferente. En el proceso de aprendizaje de la lacto-escritura inter~ 

viene un factor que los m~todos tradicionales no han tomado en cuenta: el -

aspecto cognoscitivo. 

La teoría psicogenEtica del aprendizaje ha dado cuenta de la partic1pa

ci6n activa que tiene el sujeto en el proceso de aprendizaje. Su papel no -

es el de receptor pasivo de un conocimiento ya acabado e inmutable que otros 

poseen, sino que El es quien va construyendo ese conocimiento a partir de 

las reflexiones hechas sobre las experiencias que tiene con el objeto. · 

Una de las cosas m6s contrastantes entre concepciones tradicionales del 

aprendizaje de la lengua escrita y la teoría psicogen6tica del aprendizaje -

de este sistema, es que, las primeras conciben al·nifto de seis ai'ios que lle

ga a ia escuela por primera vez, como una persona que no conoce lo que es el 

sistema de escritura y que tampoco ha tratado de conocerlo. Su funci6n es -
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recibir la informaci6n que él desconoce totalmente, aprendérsela•de memoria 

y reproducirla. Por el contrario, siguiendo un modelo piagetiano, ese niño 

que llega a. la escuela ya se ha formado ideas sobre el sistema. Estas ~ 

ideas difieren de las del adulto, pero est6.n encaminadas hacia ellas. Son 

ideas tan precisas que es el adulto quien desconoce esta informaci6n. 

¿C6mo es que el niño puede saber cosas sobre el sistema si nadie se ~ 

las ha enseñado? La realidad es que el niño ha tenido mrtltiples experien~ 

cias que le han permitido estar en contacto con este objeto de conocimiento. 

Por el hecho de que Al es un sujeto que se tiene que adaptar al medio, la ~ 

informaci6n que de éste recibe, es observada, analizada y manipulada por él, 

de tal manera qu~ le sea ntil en su proceso de adaptaci6n. 

Cuando el: niño se da cuenta de que esos signos gr~ficos que aparecen -

en anuncios publicitarios, en las tiendas, en los li~ros, etc. le están pr~ 

porcionando cierta informaci5n, él se pregunta a qu~ tipo de informaci6n se 

est& refiriendo. ¿Qué es lo que están representando? ¿Será que representa 

el nombre de los objetos a los que están acompañando? 

S6lo concibiendo al sistema de escritura como un sistema de represent! 

ci6n, hay raz6n para entender este tipo de preguntas que se hacen los niños 

y, sobre todo, las respuestas que ellos se dan. Para el adulto reRulta 

obvio que la escritura es la representaci6n del lenguaje oral y que "••• co 

mo cualquier representaci6n lo hace, retiene (s6loalgunos r.asgos definito-

rios del lenguaje) y al retener privilegia algunas características y deja -

de lado otras, no para que el int6rprete, o sea el lector, las olvide, sino 

35 para que las reintroduzca." 

Si rios detenemos un momento a reflexionar sobre lo que esto implica, -

... ¡: .. 
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lo que resulta tan obvio para nosotros deja de serlo •• Es decir que, para• 

saber que lo que está impreso s6lo corresponde al aspecto sonoro del lengu! 

je y lo que se ha dejado fuera es el significado, hemos necesitado de tiem

po y do muchas preguntas y respuestas err6nea~. El camino que hemos reco-

rrido ha sido largo y as( es también el que ha de recorrer el niño que está 

aprendiendo a leer y a escribir. 

Ese camino que tiene que recorrer es necesario para poder hacer la co

rrespondencia entre lo oral y ·10 gráfico. Hacerlo implica todo un esfuerzo 

cognoscitivo por parte de quien estli aprendiendo. Son sus propias observa

ciones, análisis, contrastes y conclusiones las que llevan al niño a enten

der la lengua escrita como un sistema de representaci6n del lenguaje. No -

basta con que el maestro le diga que existe tal correspondencia para que él 

la haga de manera espontánea, pues si, por ejemplo, un niño concibe a la es 

critura como representac16n de diferencias entre los significados, esta in

formaci6n no la podrá asimilar tal cual, sino que la deformará de acuerdo -

con sus hip6tesis. 

A partir de los resultados obtenidos con los trabajos de Emilia Ferre! 

ro, es posible entender que las producciones · (escrituras) e interpretacio

nes (lecturas) de los niños sean tan variadas a pesar de la similitud de -

los est!mulos proporcionados por el maest~o. Si los niños dan respuestas -

tan diferentes.. probablemente no es porque su capacidad perceptiva, inte-

lectual, memor{stica, etc. sea tan diferente, sino que la manera como han -

asimilado cierta informaci6n es diferente, ya q~e las experiencias que cada 

uno de los niños ha tenido con el sitema tambi~n es diferente. 

Es importante tener en cuenta que es el sujeto que aprende el que imp2 
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ne los llmites y el ritmo de su aprendizaje. tl es quien marca lo Que es -

asimilable y lo que no lo es, basti.ndose en los conocimientos que ya tiene, 

Una 1nformaci6n resulta atil en la m~dida que pueda ser asimilada y, -

s6lo puede ser asimilada si difiere ligeramente de la_informaci6n que ya m! 

neja el niño, si no .• lo que sucede es que la deforma o la ignora. Por es~ 

to los niños que más rápidamente progresan dentro de la escuela son los que 

de alguna forma han entendido que la escritura está en relaci6n directa con 

los aspectos sonoros del lenguaje. Esto es as! porque, desde un principio,-

la informaci6n que transmite el maestro se dirige a tal correspondencia y -

ellos la pueden asimilar y utilizar, a diferencia de aquellos niños que, al 

encontr~se en un nivel presilábico, la aplican s6lo en parte y de acuerdo 

con sus propias hip6tesis. 

Al parecer, para el niño no implica mayor esfuerzo conocer las letras, 

saber hacerlas, distinguirlas y nombrarlas, puesto que desde casi princi---

pios del aito escolar, la mayorra de los niños lo sabe hacer. Su esfuerzo -

más bien se dirige a c5mo hacer uso de esa informaci6n¡ la utilidad estará 

supeditada, no a lo que el maestro le diga, sino a su propia concepci6n del 

sistema. Esto es claro cuando, por ejemplo, un niño que concibe la escrit~ 

ra como una representaci6n de las diferencias entre significados, el cono•-

cer las letras del alfabeto le permitirá diferenciar de otra manera dos pa-

labras que tienen significados diferentes, en lugar de diferenciarlas carn---

biando el lugar de las pocas letras que conoc!a antes de entrar a la escuela. 

Las principales dificultades que tienen los niños cuando están apren--

diendo a leer y a escribir, no son de tipo perceptual, esto es lo que ha -

llegado a concluir Emilia Ferreiro a través de los datos de las investiga--

·• 
·.·~ 
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ciones que ha dirigido. La mayoría de los nii'los, antes de ingre.sar a la e!! 

cuela, distinguen perfectamente diferentes formas grAficas, as! como dife~ 

rentes sonidos y los fonemas do la lengua. Si no fUera as!, un niño que --

aOn no ha ido a la escuela no podría diferenciar su.escritura como lo hacen 

los niños que aWi son muy pequeños. ~ampoco podría distinguir que el sign! 

ficado de dos palabras, cuya pronunciaci6n es muy semejante, como por ejem-

lo, maceta y maleta, es diferente. La realidad es que el niño si distingue 

diferentes graf(as y sonidos, lo que sucede es que no es consciente de esto 

y hay que hac~rcelo· evidente, pero partiendo del hecho de que no se comie~ 

za de cero como lo piensan los maestros que aplican los mGtodos tradic1.al!ües• 

La escritura y la lectura de los niños que se encuentran en el proceso 

de aprendizaje de este objeto de conocimiento presentan muchos errores como 

son: omisiones, introducciones, confUsiones, contaminaciones, etc., que se 

han venido tratando como problemas de discriminaci6n auditiva y visual. El 

trabajo de Emilia Ferreiro permite modificar esta visi6n planteando esos 

.errores no como consecuencia de dificultades perceptuales, sino conceptua--

les. A continuaci6n presento c~mo algunos de los errores más comunes que -

aparecen en las producciones de los niños se pueden entender desde otra --

perspectiva. 

Quir6s y Della Cella dicen, en su libro sobre la dislexia,que: 

~.. un defecto que suele aparecer en los niños di! \: 

16xicos es la falta de respeto por estas categori

zaciones (uni6n de las letra y categorizaci6n de -

grupos de letras-~, cosa evidente en la alteraci6n 

de la estructura de la frase, en las mezclaa de sí 

labaa de una palabra con otra que le sucede, o en 

la "contracci6n" o "deformaci6n" de algunas pala--



bras. Por esta raz6n, en algunos casos puede re

sultar conveniente la utilizaci6n de otro tipo de 

letra que permita una mejor uni6n y ligadura en_.. 
36 tre los elementos constitutivos de la palabra ••• 
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La cita anterior permite observar que los autores tratan el problema -

de la uni6n de palabras corno una dificultad perceptual, en donde no pueden 

separar dos palabras que tienen que ir separadas poque el tipo de letra 

"script" se los dificulta. Sucede que, casualmente, lo que se une a la pa

labra siguiente son palabras cortas que tienen pocas grafías como lo son -

las conjunciones, artículos, preposiciones y monosílabas. Recordando que -

uno de los requisitos que piden los niflos para decir que una palabra se pu~ 

da leer y escribir es la cantidad mínima de grafías, es posible entender -

que los niflos unen ésta, no por una dificultad perceptual, sino que no con

ciben el hecho de dejar dos o tres letras solas porque, para ellos, no di-

cen nada si están aisladas. 

Si fuera problema perceptual, entonces unirían y separarlan las letras 

al azar, lo cual no sucede. El que haya una regularidad en lo que une, in~ 

dica que el nifio reflexiona·sobre lo que tiene que escribir antes de hacer-

lo, no copia un modelo, sino que sus producciones son consecuencia de una -

seria reflexi6n y están de acuerdo con sus hip6tesis. 

El nifio que omite algunas letras cuando está escribiendo, lo hace, no 

.porque no pueda distinguir las diferentes grafías que están escritas.en el 

pizarr6n o por no distinguir los diferentes fonemas cuando se le dicta una 

palabra, sino que, la mayor parte de ellos, presentan estas omisiones por

que no han concebido a la escritura como una correspondencia entre una gra

fía por cada sonido·. El niiio que hace esto, en realidad está a pocos pasos 
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de llegar a escribir de manera alfablitica, pues ya concibe la escritura ~o-

mo un sistema de representación del lenguaje oral. 

l• 

Hacer la correspondencia entre la sucesión de fonemas del lenguaje --

oral con la sucesión de grafías de la escritura no es tan sencillo como pa-

rece para el maestro. Este momento es el final del proceso evolutivo que -

sigue el niño en el aprendizaje de la lengua escrita y, precisamente es en 

este punto donde comienza la enseñanza tradicional. Por esta raz~n, no es 

raro encontrar errores en las lecturas y escrituras de los niños. No estfill 

tomando. en consideración el proceso evolutivo en el que sólo para unos ni--

ños la informaci6n transmitida es asimilable. 

Resumiendo, los principales puntos en los que una concepci6n tradicio-

nal y una concepci6n psicogen6tica del aprendizaje de la lecto-escritura se 

diferencian son las siguientes: 

l. La concepci6n del aprendizaje del sistema de escritura como el aprendi-

za de una tEcnica en donde el niño sepa distinguir sonidos y grafías P! 

ra hacer la correspondencia entre ellos, frente a la concepción del .--

aprendizaje del sistema de escritura como un sistema de representaci6n. 

del lenguaje en el que el esfuerzo del niño va encaminado al conocimie!!. 

to de saber que·: lo que se escribe son.los sonidos y lo que se deja -

fuera es el significado. 

2. El niflo es el receptor pasivo de la 1nformaci6n necesaria para aprender 

la mec6.nica de la lectura y la escritura, frente al niffo que, como uuj!!, 

to activo, construye el conocimiento a travlis de un .proceso c:curscltivo. 

3. El uso de un buen m6todo garantiza un buen aprendizaje, frente a la --

idea de que el m6todo puede favorecer o entorpecer el proceso de apren-
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dizaje, pero que está supeditadG a los esquemas asimiladores de cada uno 

de los·'nif'los. 

4. La idea de que el niño antes de entrar a la escuela no sabe nada sobre -

el sistema y, despu~s de recibir aa informaci6n p~r parte del maestro, -

ya lo sabe casi todo y lo puede aplicar espontáneamente, frente a la con 

cepci6n de q~e el nif'lo, para saber hacer la correspóndencia entre los as 

pectos orales del lenguaje con los aspectos gráficos de la escritura, si 

gue un proceso evolutivo que comienza mucho antes de recibir una educa--

c16n formal. 

5, Los principales problemas que aparecen en la lectura y la escritura de -

los niños son de tipa perceptual, frente a la idea de que las principa--

les dificultades son de tipo conceptual, en donde el niño está buscando 

una regularidad al sistema. 

6. Concebir a la lectura como una decodificaci6n de graf(as y a la escritu-

ra como la recodificacil5n de sonidos, dos actfvloades complementarias P.!; 

ro diferentes al grado de separar el momento de su enseñanza: primero -

lectura, despufis escritura, o viceversa, frente a la concepci6n de la T-

lecto-escritura como sistema de representaci6n en donde el niño, para 

comprender su estructura, realiza simultáneamente tanto actividades de c. 

~ 3'7 
produccion como.de·interp~etaci6n •. 
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6. Conclusiones 

Hace tanto tiempo que dejamos de ser niños que realmente no podemos r~ 

cordar c6mo fUe que aprendimos a leer y a escribir. Una cosa es cierta, to 

dos nosotros fuimos a la escuela, recibimos una enseñanza formal y aprendi

mos a leer y a eacribir. Pero, ¿quli tanto se nos dificult6 este aprendiza

je? ¿Quli pensábamos de la informaci6n que nos transmit(a el maestro? ¿Quli 

tipo de problemas tuvimos y c6mo los resolvimos? 

Al revisar la bibliografh que utilicli p·ara hacer este trabajo, 4istas 

y otras interrogantes se me presentaron. Por un momento me puse a pensar -

que realmente me ha de haber costado mucho trabajo aprender a leer y a es-

cribir, cosa que ahora siento que es tan fácil. Creo que si hubuera sabido 

lo complicado que era comprender el sistema de escritura, ·difl'.c.llnerte lo hu: 

biera podido aprender, y creo que le hubiera pedido a mi maestra que trata~ 

ra de entender el tipo de problemas que estaba teniendo para que no pidiera 

las cosas que en ese momento no entend!a. 

En fin, estas reflexiones me han permitido valorar a todas las perso-

nas que han aprendido a leer y a escribir porque me doy cuenta del trabajo 

que implicó llegar a hacerlo. Asimismo, he aprendido a valorar el trabajo 

de los maestros que ponen todos sus conocimientos y es1'.lerzos para procurar 

que sus alumnos aprendan y que, ai no han podido aprender no ha sido porque 

el maestro lo haga raal, sino porque desconoce que sus alumnos tienen difi-

cultades conceptuales para poder comprender esa informaci6n que les está 

siendo transmitida. 

Si son pocos los nifios que pueden asimilar la informaci6n que es tran! 

:: 
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transmitida por el maestro mediante la utilizaci6n de cualquier mlitodo tra

dicional para la enseflanza de la lecto-escritura, se debe a que la gran ma

yoría de los niflos que ingresan al primer año de primaria no conciben el -

sistema de escritura como sistema de representaci6n del lenguaje. Esto ha

ce que deformen la información de acuerdo con su propia concepci6n de lo -

que es el sistema, obligando al maestro a decir que sus alumnos son distra! 

dos·, no atienden a la clase, tienen mala memoria y, sobre todo, que tienen 

un problema de aprendizaje. 

S5lmnente -teniendo en cuenta al proceso de aprendizaje, se pueden de

jar de catalogar muchos de los errores·que cometen los.niños como fallas en 

el aprendizaje para concebirlos como un avance en el proceso. El hecho de 

que los errores que comete un mismo niño que está aprendiendo a leer y a e!!_ 

cribir sean tan sistemáticos, permite afirmar que el.niflo, lejos de estar -

distraido, le está buscando una regularidad al sistema y, además le está -

costando mucho trabajo.hacerlo • 

. Para ilustrar de qu~ forna la· escritura de·un mismo niño puede~anali

zarse desde dos perspectivas radicalmente diferentes, en seguida presento -

la manera como una nifla escribi6 una serie de palabras que le fueron dicta-

* das por su maestra. 

La maestra dice: "Vamos a hacer dictado. NGmero uno, rojo. NGmero 

dos, azul. NGmero tres, verde. Cuatro, amarillo. Cinco, Ana. Seis, Irma. 

Siete;· lino. Ocho, aro. Nueve, dos. Diez, lunes." 

* El ejemplo fUe tomado de las observaciones hechas en el sal6n de clases 

durante la investigaci6n que se hizo en las ciudades de Monterrey, Mlirida y 

Distrito Federal. 
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texto esperado: l. rojo Lo escrito por Laura: 1. vesma 

2. azul 2. a Eene 

3, verde 3. vi a za 

4. amarillo 4. amizam 

5. Ana 5. AmadRZEA 

6. Irma 6. IadAnosec 

7, uno 7, \lr.IA 

s. aro s. aAveomGZ 

9. dos 9. dmVWd 

10. lunes 10. y-es-martes 

Cuando la maesrtra corrlge el trabajo de Laura le dice: "¿Usted en -

qufi idioma me escribio, eh?" Obviamente, todas las palabras que escribi6·

f\leron calificadas como incorrectas. 

Si observamos detenidamente lo que realmente hizo Laura, a pesar de .

que efectivamente ~arecer!an estar las palabras escritas en otro idioma, se 

puede ver que, a excepci6n de la dlicima palabra escrita.-en donde hubo otro 

tipo de reflexi6n porque ella escribi6 la fecha- ocho de las nueve palabras 

escritas están iniciadas con el fonema correcto, el resto de las letras son 

de "relleno", es decir, estlín alU: para hacer "legible" la primera, que sir 

ve de (ndice del nombre y le da valor sonoro al resto. Todos los nombres -

de colores están escritos con la misma cantidad de grafías. Cuando se pasa 

a la escritura de los nombres d.e personas, la cantidad aumenta considerabl.!:_ 

mente (quizá porque Laura ha de saber que el "nombre completo" es nombre y 

apellido y, por lo tanto, es más largo. Además hay may(isculas de por r.iedio 

aparte de la inicial). La producci6n de Laura no está en otro idioma, más 

bien estii en otro sistema. 
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Su producci6n, dentro del proceso evolutivo del aprendizaje de la lec

to-escri tura, se ubica en el grupo de los presilábicos, pero en el último -

raomento de Aste. Hay ya, un prillcipio de correspondencia sonora, aunque to 

dav[a no sabe que los dem&s fonemas también se reprea~ntan gráficamente, p~ 

ro a partir de aqu!, le costará mucho menos trabajo avanzar en el proceso. 

¿La.maestra se habré dado cuenta de esto? ¿Será que realmente Laura no es

cuch·a y no pone atención? Yo pensaría que al contrario, está prestando mu

ch(sima atenci6n al poder escribir la primera letra correctamente, pero su 

concepci6n del sistema es diferente y, por lo tanto, el resultado también -

lo es. 

En fin, hay muchos ejemplos como este, pero no es la finalidad que pe_:: 

sigo en este trabajo el revisar ejemplos. Más bien quisiera que los mees.;_ 

tros que trabajan directamente con los niños, revisen nuevamente aquellas 

producciones hechas por sus alumnos, pero bajo otra perspectiva. Esto no 

es nada fácil, se necesita mucho tiempo y esfuerzo para modificar una con-

cepci6n con la que se ha trabajado durante tanto tiempo porque tienen la -

firme convicci6n de que, si gran parte de sus alumnos escriben y leen corre: 

-t:emente es porque su práctica docente es efectiva. ¿Pero que sucede con -

los alumnos que no lo hacen igual de bien? 

Los trabajos de Emilia Ferreiro proporcionan datos emp(ricos sobre la 

manera como los niños de México leen y escriben y,c6mo es que aprendieron a 

hacerlo. No pretenden convertirse en un nuevo método para la enseñanza de 

la lecto-escritura, su objetivo es dar.a conocer cuál es la participaci6n -

inteligente del niño en su aprendizaje, aspecto que los m6todos tradiciona

les han dejado fuera. El principal objetivo que persiguen estas investiga-
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ciones es comenzar a modificar la concepc16n que se tiene de lo que es _.,. 

ap1•ender 11 leer y a escribir. 

Creo sinceramente que, si quienes planean la enseñanza de la lecto-es-

critura y, quienes directamente trabajan con los niños, conocen que el apre~ 

dizaje de eRte conocimiento sigue un proceso evolutivo, y conocen cuál es -

·este proceso, facilitarán el trabajo del niño para que pueda aprender a leer 

y a escribir. Si comprenden que cada uno de sus alumnos ha tenido diferen-

tes oportunidades de trabajar ·directamente con el sistema de escritura, y -

que esto determina en gran parte la capacidad que tengan para asimilar una 

informaci5n, para poder utilizarla adecuadamente, entonces entenderán la i!!! 

portancia de modificar y dosificar la informaci5n respetando el ritmo de --

desarrollo de cada uno de los niños. 
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Ap6ndice 

·· La .. técnica· y naW:-1.al.'ut!Hnrrs derrtro de la situaci6n de escritura rue b_! 

sicamente el mismo que se emple6 en laa tres investigllciones dirigidas por 

Emilia Ferreiro, e6larnente se modificaron las palabras y oraciones propues

tas, pero sus caracter[sticas fueron las mismas, por eso voy a describir el 

material que se usó para la investigación que se hizo con los niños de pri-

38 maria por ser la m6s completa. 

Cada una de las series presentadas a los niños contaba con una palabra 

monoGflaba, una bisílaba, una trisílaba, una tetrasílaba y una oraci6n. Es 

to permitía evaluar si las variaciones en la cantidad de letras eran fu.n--

c16n de las variaciones en la cantidad de s(labas. Las series para cada to 

ma fUeron: 

Toma I: Gato Toma II: Calabaza 

Mariposa Piña 

Caballo Cebolla 

Pez Pan 

El gato bebe leche. El gato· come pan, 

Toma III: Upiz Toma IV: Chile 

Pizarr6n Papaya 

Pegamento Tamarindo 

Gis. Sal 

La maestra coge su lápiz. La maestra compr6 papayas. 

Al seleccionar estas palabras, se consider6 que todas pertenecieran a 

un mismo campo sem§ntico y que no correspondieran al repertorio escolar ~ 

usual del primer año de primaria. 

Al niño se le daba una hoja blanca tamaño carta y la consigna era: 

··.'1 
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"Ahora quiero que en esta hoja escribas ••• gato {o la palabra correspondie,2 

te)." Siempre se sigu16 el orden indicado en la presentaci6n de las series 

de palabras. 

Si el niño se reaist!a, el experimentador lo alentaba diciendo: "anda, 

escribe como tu creas que se escribe, yo~~ no te han enseñado todo, pe-

·ro escribe como tu crees que vaya," Se dejaba escribir al niño sin presio-

narlo ni corregirlo, alent6.ndolo siempre a continuar. 

Las palabras 2 y 3 de las series se caracterizan por presentar el si~ 

guiente contraste: una, pocas graf(as pero un referente grande (por ejem~ 

plo: "piña"), y la otra, más sílabas pero un referente menor (por ejemplo: 

"cebolla"). Antes de dictar estas palabras, el experimentador preguntaba -

al niño si conocía los dos objetos mencionados y cu61 era más grande. Lue-

go pedía al niño una anticipaci6n de cantidad, es decir, preguntaba con ....... 

cuantas letras consideraba él que se debía escribir la palabra pedida. 

Material y técnica empleados en la situaci6n de lectura 

Para conocer si el niño es capaz de utilizar criterios coherentes de -

clasificaci6n, se les present6 a los niños una serie de veinte tarjetas pe-

ra que las clasificaran en :funci6n de las que serv[an para leer y las que -

no servían para leer. El objetivo era saber si el niño es capaz de discri-

minar dentro del universo gráfico p~puesto, cu!Ues graf"(as penniten un ac-

to de lectura y cuáles no. La consigna era: "Mira, vamos a acomodar estas 

tarjetas: vamos a hacer una fila con las que tu creas que se pueden leer; 

si hay.algunas que tu crees que no se pueden leer. las ponemos acfi (indicll!! 
, 

do el lugar)". Después se le pide la justificación verbal para cada tarje-

1 
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ta preguntando: "¿por qué se puede leer lista?" o bien,. "¿éata por qué no se 

puede leer?" 

Las tarjetas tenían las siguientes características: letras de impren~ 

ta· (con una sola letra, varias letras iguales, varias· letras diferentes, P!! 

ras consonantes, puras vocales, una s!laba),varias letras iguales pero con 

diferentes caracteres, mezcla de letras con otros caracteres, letra cursiva 

(palabra con muchao letras, sílaba con dos letras, letras repetidas), pseu-

39 doletras y números. 

Para conocer c6mo es que los niños interpretan loa textos, se les pre-

sentaron 18 láminas, cada una con un texto en letra script, debajo de una -

ilustraci6n. Las láminas fueron elaboradas tomando en cuenta la correspon-

dencia entre la cantidad de objetos de la imágen y la cantidad de fragrnen--

tos (palabras del texto). De aqu! que las láminas se clasifiquen en: 

1/1 - un objeto / una palabra: 4 láminas 

1/v - un objeto / una oraci6n: 4 Uiminas 

v/l - varios objetos / una palabra: 6 láminas 

v/v - varios objetos / una oraci6n: 4 lfuninas 

En la láminas 1/1, la palabra que acompaña a la imagen es precisamente 

el nombre del objeto que aparece en ella. En algunos casos, la descripci6n 

que el experimentador hac!a de la lámina también correspondía al nombre del 

objeto; en otros casos, se utiliz6 el nombre de la imagen pero en el texto 

nparec[a otro nombre -aunque era pertinente con la imagen- esto es una si-

.tuaci6n conflictiva para el niño. 

ta. cm:r:l.pc:i.(n cpe ·ei ~ hacia sobre las Uminas que se les pr~ 
.... 

sentaron a los niños, ten(an la finalidad de crear situaciones conflictivas. 

De ahi que, en algunas ocasiones se emple6 la descripci6n de varios nombres, 
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a.pesar de que en el texto aparec(a una sola palabra; o bien se describ{a 

la 16mina utilizando una sola palabra, mientras que en el texto aparec(a ~ 

una oraci6n. En el caso donde aparecía un solo objeto en la lámina y en el 

texto estaba escrita una oraci6n, tambi~n se describi6 con un solo nombre, . 

ya que la propia imágen-texto resultaba conflictiva. 

Después de que el experimentador hac[a la descripci6n de la imagen, se 

le preguntaba al niño, señalando el texto: "¿QuG crees que diga aqu[?" 

Una vez que el nilfo respond(a (dando generalmente una anticipacie5n), se le 

ped[a un señalamiento sobre el texto: "a· ver.•, •• ensGñarne con tu dedo ce5mo 

dice ••• 11 para ver quG interpretaci6n se otorgaba a los distintos fragmentos 

del texto. 40 
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