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1. Introduccién

Una de las principales cuestiones que discuten aquellas personas que,
de alguna manera, est@n comprometidas con la educacién de los niftos, gira -
en torno a la bfisqueda del mejor método para facilitar la ensefianza de la -
lectura y la escritura. Esta discusifn es consecuencia de la gran cantidad
de nifios que al finalizar el primer afio 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 ensefiar a los nifios. Entre otros se pueden mencloner los siguientes:
el silabario de San Miguel, el método ecléctico, el fonético onomatopéyico
de Quintero, el ideo~visual, etc.l Actualmente, el método oficialmente =-
aceptado es el mBtodo global de anélisis estructural, del que resulta, al -
igual que los anteriores, un nfimero bastante elevado de nifios que no saben

leer y escribir al terminar el primer afio de primaria.

En el ciclo escolar 1982-1983, se inscribieron 3 623 138 nifios al pri-
mer grado de primaria en toda la Repfiblica Mexicana. De este total, repro-
baron 778 879 nifios y 185 879 no terminaron el afio escolar. En el Distrito
. Federal, el nlmero de nifics inséritos en el priner afio fue de 262 073, de -
los cuales 20 334 desertaron y 51 500 reprobaron.e’ Tomando en cuenta que

la decisibn para reprobar a un nifio se basa, principalmente, en el hecho de

* El total de nifios que desertd y el total de los gque reprobaron no suman
el total de los niflos inscritos, porque no todos los maestrog respondieron
al cuestionario que se les aplic6 al finalizar el ciclo escolar, ¥y s lo —

respondieron al iniciar dicho ciclo.




que no haya aprendido la mecéinica de la lectira y la escritura, es razbn su
ficiente para que las autoridades de la Secretarfa de Educacién Piblica se

preocupen.

Debido a esta preocupacién, la Pireccibén General de Educacibn Especial
ha estimulado la realizacién de investigaciones que permitan esclarecer al-
'gunos de los motivos por los que hay tantos nifios que no logran aprender a
leer y a escribir correctamente para poder pasar al siguiente grado escolar,:
La Dra. Emilia Ferreiro ha dirigido dos de estas investigaciones. Una de -
ellas se llev6 a cabo con nifios de nivel preescolar en la ciudad de Monte——
~ rrey, Nuevo Lebn, durante 1977 y 1978, La segunda se realizd en Monterrey,
Mérida y Distrito Federal, dhrante 1980 y 1981; se trabajb con nifios que -

asistf{an al primer afio de primaria.

Partiendo de una concepcibén psicogenética del aprendizaje, los princi-
pales objetivos de estas dos investigaciones fueron: dar a cbnocer cufll es
el proceso de aprendizaje que sigue el nifio hasta apropiarse de este objeto
de conocimiento (lectura y escritura); conocer y explicar el porqué de mu-—
chas de las dificultades que tiene el nifio cuando estd aprendiendo a leer y
a escribir, y conocer hasta qué puﬁto los métodos tradicionales utilizados - .

para la ensefianza de la lecto-escritura estén tomando en cuenta este proceso.

Otro de los cbietivos {ue conocer hasta qué punto muchos de los errérés :
que aparecen en la lectura y escritura de los nifios que estén aprendiendo es
te,condcimlento no son problemas de tipo perceptivo-motriz, sino que son con
- secuencia de la conceptualizacibn del sistema de escritura que tiene el nifio,
Es esta manera de conceb1r>al sistema lo que va determinando el proceso evo- '

lutivo del aprendizeje de la lengua escrita. No es la utilizacifén de un —-



buen método lo finico que va a garantizar que los nifios no cometan errores -
en su lectura y escritura, ya que es el nifio quien determina el ritmo de su
propio proceso de aprendizaje de acuerdo con las experiencias que ha tenido

con el glstema.

Los resultados obtenidos a través de estas investigaciones permiten --—
plantear el problema del aprendizaje de la lecto-escritura desde otra pers-
pectiva. Aprender a leer y a escribir no es cosa flcil para el niilo, ya —
' que, por ser un sujeto cognoscente, no se limita a reproducir de manera --
idéntica la informacibn que le es transmitida por el maestro. Por el con-=
trafio, implica una constante reflexibn en toirmo a lo que representa el sis
tema de escritura hasta llegar a concebirlo como sistema de representacién

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 concepcién
de lo que es el aprendizaje de la lecto-escritura. Esto es para que, quie-
nes estbn realmente interesados en facilitarle al nifio el aprendizaje de la
lectura y escritura, consideren que en el aprendizaje esth presente un suje

" to que aprende a través de un proceéo evolutivo en el que el aspecto cogno-
-scitivo es muy importante. Aspecto que no ha sido tomado en cuenté por
quienes planean la ensefianza, Creo que se debe, hasté cierto punto, a una
falta de difusidn de los resultados de investigaciones como las que ahora -

reaseiio. I
Para lograr 19 anterior, el ﬁrimer capftulo del presente trabajo trata

sobre algunos de los aspectos de la teorfa psicogenética del eprondizaje. -



gste constituye el marco para entender el trabajo de Emilia Ferreiro.

En el segundo capftulo describo algunos de los resultados de las inves
tigaciones de esta persona. E] primer inciso es la descripeibn del proceso
evolutivo que lleva al nifio a concebir a la escritura en relacifn con el —
lenguaje oral. Qué es lo que piensa el nific sobre la escritura antes de re
‘cibir una ensefianza formal en este sentido y cuéiles son las principales di-
ficultades que se le presentan y que tiene que superar para escribir correc

tamente como se lo pide la escuela.

El segundo inciso de este primer capitulo contiene la descripcién de ~
las diferentes respuestas que dan los nifios cuando se les plde que interpre
ten un texto, Estas interpretaciones le permiten a Emilia Ferreiro hablar
sobrre un proceso de aprendizaje de la lectura. Se incluyen algunas de las
ideas que tiene el nifio sobre la lectura y cuales son las principales difi-

cultades que aparecen en el proceso.

En el tercer inciso imtegro los dos anteriores, relacionfindolos con la
concepcién psicogenética del aprendiiaje en general. Explico algunas de -
las razones por las que el maestro tiene que conocer el proceso de aprendi-
zaje del nific y por qué tiene que tomarlo en cuenta bara facilifarle dicho

proceso.

El tercer capitulo es una‘descripci6n dé‘dos de los métodos més difun~
didos actualmente péra la ensefianza de la lecto-escritura en las escuelas -
de educacidn primaria de M&xico. CuBles son los sustentos tebéricos en los
que cada uno estf fundamentado y en donde ge centra la interminable discu-—

6i6n para decidir cufil de ellos es el mejor.



En el cuarto capftulo presento cuéles son los principales aspectos en
los que, a mi modo de ver, hay importantes diferencias entre una concepcién
tradicional de lo que es el mprendizaje de la lecto-escritura y una concep-
cidn psicogenética. Estas diferercias representan la base sobre la que me

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

Por Gltimo presento, a manera de conclusién de este trabajo, mi opinién
personal con respecto a los m&todos tradicionales que se han utilizado para
ensefiar a los nifiog a leer y a escribir, y la concepcién resultante de los

trabajos realizados por Emilia Ferreiro bajo un marco psicogenético.

En el apéndice presento el tipo de situaciones que se les presentaron
a los niflos en las investigaciones. S6l0 conociéndolas se puede entender -

las respuestas que dieron los nifios.



2. TEORIA PSICOGENETICA DEL APRENDIZAJE

Ya que el préceao de aprendizaje de la lecto-escritura, del cual habla
Emilia Ferreiro, se fundamenta en la teoria psicogenética desarrollada por
Jean Plaget, quisiera en este apartado explicar algunos conceptos que con——
sidero esenciales para su comprensidén, puesto que, sin ellos, diffcilmente
entenderfamos muchas de las cosas que hace un nifio cuando se enfrenta a un
'obJeto de conocimiento. Si no se tiene claro que el aprendizaje no es mech
nico sino, por el contrario, es un proceso cognoscitivio de adquisiscién de
4 conocimientos, entonces ge malinterpretarian, como frecuentemente sucede en
la escuela tradicional, las respuestas que da el nifio durante este procesor

de aprendizaje de la lectura y escritura.

En la psicologfa de Jean Piaget, estén presentes dos principios genera
les que son bésicos 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 adaptacién al medio, el cual no se detiene, sino —
que estd incrementfindose y expandiéndose constantemeﬁte. Por otro lado, te
nemos que es el nifio quien, a través de sus propias acciones con los chje-—
tos del medio que lo rodea, realiza este proceso de equilibrio que determi~
na el grado de desarrolio intelectual. Este desarrollo implica una serie ~
de cambios cualitativos por loas que pasa el nifio en el proceso continuc de
construccibn del pensamiento de acuérdo a una l6gica particular‘de su pro--

pic nivel intelectual.

La l6gica del nifio, en las diferentes etapas de su desarrollo intelec-
tual, no puede ni debe compararse con la lbgica del adulto quien, a través
de sus miltiples experiencias, ha alcanzadoe ya un determinade nivel. .

+ss desde el punto de vista de la funcifn, el ni-

fio busca ya la coherencia; es el caso de todo pen

[



gamiento, y el suyo obedece a las mismas loyes ~-
funcionales que el nuestro. Pero el niHo se con-.
tenta con formas de coherencia distintas de las -
nuestras -si se trata de los conceptos bien defi
nidos necesarios para esta estructura especial —
que es la coherencia formal del pensamiento~ y -
puede decirse que no llega a ellas de golpe. Fre
cuentemente razona de una manera que para nosotros
es contradictoria.3
La escuela tradicional, por concebir al nifio como un adulto pequefio, -
muchas veces lo obliga a razonar como 61 mismo lo harfa y, como no puede ha
cerlo, el maestro cataloga sus respuestas como absurdas y ridfculas, dicien
do que el nific presenta problemas de aprendizaje debidos a una inmadurez, a
disfunciones cerebrales, a una falta de atencibn, mala memoria, etc. Pero,
si entendemos al niflo como un ser en desarrollo, segGn nos lo presenta la -
teorka psicogenBtica, entonces comprenderemos que su forma de razonar es 18

gica en sf misma, ya que estd determinada por la concepcibén que &l tiene —

acerca del mundo que estl a su alrededor.

El maestro tiene que aceptar que el pensamiento infantil es producto -
de la accifn del nifio con el medio, de las preguntas que &1 se formula, de
uﬁa constante blisqueda, de sus propios descubrimientos, etc. Su pensamien=-
to es creativo, especialmente cuando se le deja actuar librementg sin pré—
slonarlo u obligarlo a que razone del modo en que un adulto lo hgce. Esta
presidn es la que muchas veces obstaculiza el proceso natural del sujeto y

su actividad inherente albdesarrollo mental,

El sujeto que aprende, desde el punto de vigta de la escuela gincorina,

'

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

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



fIzica, observable, sino que se da una actividad cognoscitiva de orden in--—
terno. El nifo, al eﬁfrentarse s un objeto nunca antes visto, lo observa,

lo analiza, lo compara con otros objetos ya conocidos, llega a concluir al-
go sobre ese objeto, afirma o rechaza esa conclusibn, etc. En fin, estéd -
continuamente reflexionando sobre todo aquello que lo rodea y, de esta mane
ra, va adquiriendo nuevos conocimientos de acuerdo a sus estructuras menta-

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

No todos los nifios asimilan la 1nforméc16n de igual manera. Se puede
observar asto en el proceso de aprendizaje de la operacibn matemftica de la
suma. Algunos nifios af son capaces de asimilar la informacifn proporciona-
da por el maestro, puesto que tienen las estructuras mentales que le permi-
ten hacerlo. Estos nifios ya manejan el concepto de adici¥n, agrupamiento,
que 68 lo que implica el signo "+". Muchos otros nifios, que todavfa no tie
nen este concepto, a pesar de haber observado varias veces cBmo el maestro
efectla la operacibn, se ven obligados a memorizarla y a almacenar, en el -
mejor de los casos, esta informacilin que no lésva a ser de ninguna utilidad
real. Si el nifio llega a adquirir este concepto lbgico-matemftico, seré -
porque ya tiene las estructuras necesarias para hacer una reflexién "correc
ta". En realidad, el maestro puede facilitar el acceso a la adquisicifn dé

conocimiento, pero siempre es el nifio el que lo construye.

Existen tres diferentes tipos de ébndcimiento ¥, en cada uno de ellos,
se observa una participacibn activa por parte’del sujeto, aunque éétayse da
de‘mﬁqera diferente. En primer lugar, puede distinguirse un ccnocimiento -~
de tipo fisico y es el que se adquiere a=fravés de la infbrmac16n que pro——
porciona él objeto mismo, la cual’és agimilada por el nific. Por ejemplo, -

si el nific toma una caja de cerillos, &sta le daré al niflo’ datos sobre su



textura, forma, color, etc.; estas propledades se encuentran sn el objeto -
Yy el nifio asimila y acomoda esta informacibn de acuerdo a las estructuras -

“mentales ya adquiridas.

Por otra parte, encontramos el conocimiento de orgen sociel y es el —
que se logra mediante la constante interrelacibn con el medio social. Un -
ejemplo de este tipo de conocimiento puede scr las palabras que forman el -
16xico de una lengua en particular. Ya que,:la relicitn entrg'el significente yél=
_significado, seglnn de Saussure, es arbitraris, el nifio, de elgma mners, tiene que sober que
-cagla cosa Hene.1n norbite que solo-a ella le odrrespaicde; la.(nica menerae de hacerlo es median
te el contacto con las personas, con librog, discos, etc. Esto no quiere -
decir que al nifio le tengan que repetir diez veces una misma palabra para -
que ya la pueda utilizar bieh, puesto que es el nifio nuevamente gquien mol--
dea est':a informacibn de acuerdo con su propic nivel. Un ejenplo de esto es
cuando»el nific que easth empezando a hablar les dice a todés los hombres que
ve "papk"; el concepto de hombre todavia nd lo distingue del de padre y, es

por esto, que usa una sola palabra para ambos.

Por tiltimo, se encuentra el conocimiento de tipo 18gico-matemftico difie
m,&mmmm&mmlomwmmwmammm@ social.
S8lamente es-elnific el que puede construirle partiendo de sus propias ob--
servaciones, anfilisis y conclusiones. Pongamos como ejemplo que a un nifio
se le presentan varias fichaé de diferentes tamsfios y se le pide que diga -
culles son. méycx"es y culiles menores, solo mediante un proceso meéntsly: &1 po
dré '_eatablecer‘esta'mlaci&-n. El‘ hecho de que una de ellas sea menor que otra,
no es una propiedad del objeto mismo, sino que se puede concluir 'esto cuan~
do ée ha hecho una combaracilSn que 8610 el niflo puede hacer. El conéepto -

" "menor que" no se encuentra en la ficha, es un concepto abstracto que 1mp_1}_



ca un procesc mental por parte del sujeto.

Habliendo aclarado cufil es la participacifn del sujeto en el aprendiza-
Je de un objeto de conocimiento.'es necesario definir algunos conceptos que
permitan entender mejor cufl es el proceso por el que pasa el niflo y que =

Piaget ha descrito como desarrollo de la inteligencia.

La inteligencia es un proceso de adaptacidn y &sta es un equilibrio de
dos mecanismos indisocliables que son: asimilacibn y acomodacibn. Piaget -
afirma que:

El estudio del nacimiento de la inteligencia &urante
el primer afio parece indicar que el funcionamiento -
intelectual no procede por tanteos ni ‘tampoco por -~
una estructuracién puramente endégena, sino mediante
una actividad estructurante que implica formas elabo
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 adaptacibn por
excelencia, el equilibrio entre una asimilacibn con-
tinua de las cosas a la propia actividad y la acomo~
dacibn de esos esquemas asimiladores a los objetos.4

Este proceso adaptativo necesariamente implica una interaccibn entre -
el sujeto y el objeto, ya que ambos estfin involucrados en un proceéo mutue
de accibn y reaccibfn. A través de esta interaccifn, se presentan transfor—
nmaciones tanto en el sujets como en el objeto. En la adaptacisn biolbpica,

~.- estos cambios son materiales porque cuando el sujeto'y el objeto interac-—
tlian, se presentan reacciones flsicas y/o quimicas. En cambio, si decimos
que el pensamiento estd adaptado, esto implica que ha habido transformacio

nes de tipo funcional, en donde se ha conseguido un-equilibrio entre la asi

milacibn de la experiencia s las estructuras cognogcitivas ¥ la acomodacibin



de éatas a los datos de la experiencia.

La naturaleza de la interaccibn con el medio esth determinada por las
estructuras cognoscitivas, puesto que nunca se puede ver una situascifn tal
cual es "all& afuera", sino que solamente puede ser ehténdida de acuerdo -
con la manera que la asimilemos a otros conocimientos:ya adquiridos previa-~
mente. En otras palabras, la forma como el sujgto se adapta a la situacibn
depende de la manera en que Esta fue comprendida por 8l. Sinclaire, al -
realizar algunos estudios dentro de salones de clase; ha observado que el -
nifio deforma la informacifn que le presenta el brofesor de acuerdo con sﬁ -
propio pensamiento y conocimiento. Aquello que un nifio nn'es capez de asi
milar en su estado material, serh defamado de tal manera .que tenga lugar la —-

aconodacibn. >

Como Piaget lo ha demostrado, hay més probabilidgdes de que un nific —
acomode su conducta para resolver algfin problema cuando esta nueva conducta
solamente difiere poco de lo que 6l ya tiene en su repertorio. Esto es un
aspecto muy importante para que sea .tomado en consideracibn, 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 estfn presentes dos aspectos: la compren
8Lén de ia situacibn, por un lado, y, por otro, la capacidad ﬁara inventar
‘lalsolucitn & un problema que se presenté en funcibn de c8mo fue comprendida
diché situacibn., El profesor que tiene interés en qué sus alumnos aprendan
realmente no puedé olvidar el hecho de que tienen que comprender una situa-

cién para poder conocerla, y ho conocerla para despulis comprenderla.

El nific, por esa necesidad de encontrarle un sentido a las cosas y & -
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comprenderlas, realiza una biisqueda que le permite llegar al fin planteado
desde el principio, haciendo uso de los recursoa4disponibles en 8su inte~.
rior (medios que son suministrados por los esquemas ya conocidos). Una -=
buena situacibn de aprendizaje serfa aquella en la que al nifio se le presen
ta algo desconocido, nuevo o problemftico para que sienta la pecesidad de -
comprenderlo y, de esta manera, que participe realmente de una situacibn -
‘que le va a ser muy (til para su desarrollo intelectual. De esta manera, -
la adaptacifn del organismo al medio ambiente a través de los mecanismos de

asimilacibn y acomodacién constituye una de las actividades de la imteligencia,

Una segunda actividad, propia de la inteligencia, es la organizacidn -
del intelecto, en su totalidad y en relacibn a sus partes.
«so las dos variantes funcionales, adaptacibn y
organizacibn, esthn Entimamente relacionadas en
tre sf del modo siguiente. La adaptaci6n es el
proceso en virtud del cual la inteligencia se -
relaciona externamente con el medio, en tanto -
que la organizacién es el proceso en virtud del
cual la inteligencia como un todo se relaciona
con sus partes...6
El concepto de organizacibn significa que, a lo largo de los diferen--
tes estadaros o etapas del desarrollo, la inteligencia siempre se encuentra f
orgahizada: a pesér de las continuas'modificaciones de las estructuras, §s
tas siempre permanecen como estructuras oéganizadhs. ‘Lo anterlor se refief
‘reala organizacibn del intelecto visto como una tdtalidad. pero también -

hay orgénizaciBn al interior de éste: a nivel de los esquemas se da una or

ganizacién.

Un esquema'es una pauta de conducta que se alcanza a partir de la repe
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ticién de alguna acqiﬁn. Debido a que una gran cantidad de objetos o acecio
nes pueden ser satisfechos mediante un mismo proceso mental,-el esquemn gse
generaliza y, a la vez se diferencia porieata'miama diversidad o vafiedad.
Todo est& resulta de manera muy organizadé ¥, cuando los esquemas se combi~
nan entre sf, a través de un proceso de asimilaci6n mutua o, como la dénomi
na Piaget, “asimilacifbn reciﬁroca". lo dhe resulta de esto eg un nuevo modo
de pensamiento, una nueva forma de conducta, una nueva accién intelectual,

etc., pero este nuevo modelo siempre est& organizado.

E1l proceso por el cual un esquema se repite, generaliza y diferencia
produce una subestructura. Las subestructuras, que muestran propiedades —
operacionales, son las partes que forﬁan a la estructura, Eata es una si—
tuacién de equilibrio que se encgentra todo el tiempo en una constante dis-
posicifn para responder a los cambios que le exigen ¢l medio ffdico y social
en el que se desenvuelve el sujeto. El qquilibrio de la estructura se ve
afectado mediante alguna situaci6n "conflictiva" que haga neﬁesaria su.aSi—

milacidn y acomodacibn a las nuevas exigencias.

Cada vez que el nifio se gnfrenta a una nueva situacibn, necesariamente
gse tienen que modificar, ligeramente, las estructuras ya qonstituidés. Es-
to sucede porque el proceso de asimilacibn solamente funciona partiendo de
1o que el nifio ya ha ido construyendo. Sij,ia nueva expérieﬂcia noila phe- .
de asimilar, entonceg el nifioc la daforma.o, en el peor de los casos, la ig-
nora‘porque en ese momento no dispone de lasteatfucturas cognoacitivas nece -
'safias que pefﬁitaﬁ adaptar esa experiencia. Es decir, el conociniento que
va & sé; aaimiladé‘sa tiene que 1nqoipofar al aiétema que lo pueda acomodar

para que 8ste sea un conocimiento fitil y ténga un significado para el niflo.

Pieget dice que una persona estl en mayor disposicifn para acomodar su
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éonducta hacia la solué@én de un problema cuando esta nueva conducta o expe
rieﬁcia difiere ligeramente de aquellas conductas que ya forman barte del -
repertorio del sujeto.7 El nific tiene que reajustar su conducta por 2l dis
turbio o perturbacién que causa un nuevo estfmulc 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 nueve a lo ya conoci-

.do y constituido en la mente del nifio.

S6lo cuando se pierde el equilibrio entre la asimilaci6n y la acomoda-
cién, es cuandq se da un paso adelante en el desarrollo del pensamiento del
nifio, ya que &ste se puede considerar como un proceso de restablecimiento
del equilibrio en donde el nifio va construyendo su pensamiento en la medida
en que busca regular estos dos mecanismos que, por alguna causa, se encuen-

tran en desequilibrio.

Si consideramos todo lo expuesto hasta ahora, se puede concluir que, -
en una situacibn de aprendizaje, es el nifio quien adquiere un papel activo
dentro de este proceso en la medida en que es sclamente &1 quien construye
su pensamiento y se adapta a las exigencias del medio. E1 maestro puede fa
cilitar el desarrollo de la inteligencia del nifio si conoce, comprende y —
reSfeta este desarroilo proporcionfndole los medios y creando las situacio—
nes adecuadas para que avance de un estado de menor conocimiento a uno de —

mayor conocimiento.

En realidad, ei papel dél educador resulta bastante diffcil porque tie
ne que tomar en cuenta los diferentes estados mentqlea de cada nific. Hay -~
pericdos que son mis estables, pero hay otros que no lo son tanto y ambos -
resultan tener una importancia dentro del desarrollo. Cuando el nific se en

cuentra en un estadc de "estabilidad", 81 resuelve los problemas de acuerds
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con su repertorio; 1o que tiene a su disposicidn, ignofando algunos proble-
mas o desechfindolos si es que no los puede resclver. A veces, los resulta-~
dos no aon acertados, pero &1 se conforma con eso., Despufs, viens un perio
do en el que estos desaciertos se hacen aparentes haasta el punto en que el
nifio ya no los puede ignorar y se ve en la necegidad de buscar una solucidn
a las contradicciones qua se han manifeatado, El maestro tiens que encon--
trar las tareas y actividades que ayuden al nific a consolidar sus logros du
rante el periodo estable, pero tambifn tiene que conaiderar el otro momento
de inestabilidad, presentéindole experiencias que lo ayuden a buscar las so-
luciones y que'le permitan progresar intelectualments.

En términos préicticos, ne se trata de introducir

al sujeto continuamente en situaciones conflicti
(2}

vas, diffcilmente soportables, sino el detectar

cuBlles son los momentas cruclales en los cuales

el sujeto es sensible a las perturbacicnes y a -

sus propias contradicciones, para ayudarle a avan
zar en el sentide de una nueva reeatructuracibn.s
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3. Proceso de aprendizaje de la lecto-escritura

3:1. Aprendizaje de la escritura

A través de varias investigaciones realizadas por Emilia Ferreiro con
la colaboracifi de otros investigadores, tanto en Mé&xico como en Argentina,#®
se han esclarecido varias interrogantes con respecto -al aprendizaje del sis
tema de escritura ( no en el sentido de aprender una técnica, sino de apro-
piarse de un conocimiento ). Este aspecto es de mucha importancia dent;o -

de la educaci6n bésica de nuestro pais.

La escritura es una actividad creadora en la cual interviene inteligen
temente el sujeto. Saber escribir es saber producir un teXto con fines co-
municativos, no es copiar un modelo gréfico, Gnico e insustituible. De la
misma manera quﬁ el nifio tiene que haber construido ciertas funciones como
son la clasificacién, la seriacién, la inclusién, etc. para adquirir un co-
nocimiento de tipo matemltico, también nos encontramos que es necesario que
el niflo haya reflexionado en torno al sistema de escritura. ‘Esta reflexién
le permitiré apropiarse de este objeto de conocimiento y trabajar con €l co

mo se lo pide la escuels.

El principal objetivo de las investigaciones antes mencionadas, es trgv

tar de conocer y comprender cufl es la concepciﬁn que el nifio- tiene acerca

*. Investigacién realizada en Buenos Aires, Argentina durante 1874, 1975 y
1976 por E. Ferreiro, A. Teberosky, s, Fernéndez, A. Kaufman, A. Lenzi.y -
L. Tolchinsky.

® . Investipgacién realizada en la ciudad de Monterrey, Nuevo Lebn, durante -
1977 y 1978 por Emilia Ferreiro, Margarita GSmez Palacio y colaboradores.

+ Investigacién realizada en MOnterrey, Mérida y Distrito Federal durante
1980 y 1981 por E. Ferreiro, M. G6mez Pslacio y colaboradores.
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del sistema de escritura y cémo es que llega a dominarlo, Se ha encontrado,
a trav8s de los resultados obtenidos, que todos los nifios, aun los mis pe--
quéﬁos (cuatro afios) o incluso quienes menos contacto con el sistema hayan

tenido per el estrato socioeconbmico, ya tienen varias ideas claras sobre -~
lo que es escribir., Es decir, ninglin nifio que llega a la escuela, al pri--

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

Si bien es cierto gue no todos parten de cero, también es clerto que -
el pupto.del cual parten es diferente dependiendo de varios factores: edad,
clase soclioeconfimica y asistencia previa a educa§i6n preescolar. Cada uno
de estos elementos influyb5 de manera decisiva para concluir que "... quien
impone las formas y los 1{mites de asimilacibn es el individuo, pero la pre
sencia del medio es indispensable para la construccidn de un conocimiento -

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

Es a partir de las producciones espontéfineas del nifio y de la interpre——
cibén que &1 mismo hace acerca de esa produccién como se manifiesta el nivel
de desarrcllo en que ese sujeto se encuentra. Es posible hablar de desarro
llo cognoscitivo en el aprendizaje de la escritura porque las respuestas -
que dieron los nifios entrevistados, de diferentes edades y en los diferentes
momentos en los que se aplicaron las situaciones dentro'del estudio longitg

dinal realizado en las tres entidades federativas de Moo, asi 1o damestren.

Tanto el conocimiento aportado por el medio, como el conocimiento dédg
¢ido por el propio nifio a partir de las reflexiones que se ha hecho sob:e -
ei sistema le proporcionan elementos que le permiten producir un texto. La
_manera como cada uno de leos sujetos escribe respoﬁde a las propias exigen—
cias y a su concepcibn de este sistema tan complejo que no se reduce al @i~

~ bujo de las letrss. De hecho, como lo demuestran los resultados de las dife
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rentes investigaciones realizadas con los nifios que aprenden la eséritura,
8e observa que las principales dificultades que presentan no son de tipo —-
pefceptual (linealidad y representacibn de las graffas), sino que mfs bien
gson de orden conceptual (qué es lo que se representa en la escritura: el -
lenguaje o el significado; cémo se relacionan las graffas entre sf y con lo

que representan, etcétera).

Conforme al niflo se le van presentando diferentes datos con respecto -
al sistema de escritura, 81 los asimila y los transforma de acuerdo con gus
esquemas cognoscitivos, Cuando al nifio se le pide que escriba una palabra,
lo va a hacer bashndose en sus proplos criterios e hipbtesis que correspon-
derfin a un determinado momento dentro de la secuencia evolutiva. Esta iré
progresando de acuerdo con su propio desarrollo intelectual. Estos crite-—-
rios, que el nifio maneja en el momento de producir un texto y de justificar
su produccién, son los que permitieron ; Emilia Ferreiro establecer la exis

tencia de diferentes niveles en la adquisicibén de la escritura.

&Cufiles son estos niveles de conceptualizacibn? A continuacién presen
to, a manera de resumen, estos niveles con sus respectivas'categorias y sub
categorfas que estfin claramente identificadas en las diferentes edades, cla
ses socioecondmicas y momento en el que se encuentran cursando el primer -

grado de la educacibn primaria.

Elvpbimer nivel se identifica porque no hay una correspondencia sonora
entre la represenéacibn gréfica y las partes de la pal&bra escrita. 'A este
niVél se le ha dado el noﬁbre de presillibico por la ausencia de esta corres
pondéncia sonora. En un pfincipio, lo . que se eséribe esth determinado por .
otro tipo de consideraciones; se establece una relacitn directa con el sig-

nificado de lo que se representa., Esto se ve claramente cuando el nifio es-



19

cribe con muchos elementos (a veces pseudoletras, garabatoé o graffas) cuan
do el referente es grando, mientras que escribe con un nfimero reducido de -
elementos cuando el referente es pequefio. Por ejemplo, Erika escribe ¢/0% ,
para mariposa, y ‘h‘- Yosmw[ para caballo, porque una mariposa es mAs pe

quefia que un caballo.

Dentro de este nivel, se encuentran cuatro categorfas. La primera de
ellas incluye a las sigulientes aubcategofias: 1) aquellos nifios que utili-
zan garabatos o pseudoletras para la escritura de todas las palabras; -
2) quienes utilizan solamente una graffa para representar un nombre, €sta -
puede ser la misma para diferentes nombres o diferente para cada uno de -~
ellos; 3) ios nifios que no tienen control de cantidad, los limites estén

impuestos por la hoja de papel.

En la segunda categorfa se encuentran los nifios que escriben, para los
diferentes nombres, una misma secuencia de graffas; no hay cambio ni en la

cantidad de graffas ni en el repertorio.

Dentro de la tercera categorfa, estén los que intencionalmente diferen
cian sus escrituras, ya sea en cuanto a la cantidad, repertorio de grafias
o ambas, para dar cuenta de significados diferentes. En este grupo, se pue
de observar que ya el nifio estf buscando criterios que le permitan regular,
de alguna manera, su escritura, a pesar de que el procedimiento sea diferen
te al que utiliza un sujeto que ya es alfabltico y que concibe al sistema -

de escritura como sistema de representacibn del lenguaje oral.

Por ltimo, en la cuarta categorfa, existe tambifn una clara diferen--
cia en la escritura de los nifios, pero aquf ya hay un intento de establecer
una correspondéncia sonora puesto que hay una letra, casi siempre es la pri

mera, que no estf puesta al azar, sino que es precisamente una de las letras
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que corresponde al valor sonoro de la primera sflaba de la palabra. Pero,
por otra parte, el repertorio y la cantidad de graffas es variable y no tie
ne relacifn con el valor sonoro de la palabra en general y, es por esta ra-

zbn, que se encuentra dentro del nivel presilébico.

Una de las caracterlsticas propias de este nivel es que, cuando se le
pide al nifio que interprete su produccibn, no hay una distincibn entre el
todo y las partes. En otras palabras, el niﬁo lee todo junto, puesto que -

lo que ha escrito no estB en relacifin.con las partes sonoras de la palabra.

Dentro de este nivel se pueden observar progresos en la secuencia se-—
glin la presentacibn progresiva de las diferentes categorfas que lo integren.,
En primer lugar, encontramos que no existe una diferenciaciln objetiva en -
la representacibn grifica. La diferenciacibn es puramente subjetiva y es -~

solamente el sujeto que la escribib el que 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 graffas 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 hipbtesis de que lo que se escribe son los nombres, como la -
idea de que las cosas que remiten a nombres diferentes tienen que escribir-
ge diferente -ya sea modificando las graffas o alterando la cantidad de “'
ellas~ gon necesariamente conceptos que el nifio los ha ide construyendo -
solo, nadie le puede haber ensefiado esto y va a ser 81 mismo quien tenga -~
que ir supsrando estas ideas coriforme tenga mls experiencias con el sistema

de escritura. Poco a poco verf que la escritura no es una etiqueta del di~
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bujo, ¥y la ir8 separando de 8l. Asimismo, también dejarl de hacer una in-—
terpretacin global de su escritura para pasar a una interpretacién de las

partes.

Cuando el nifio sea capaz de hacer esto, entonces pasa al sigulente ni-
vel que es el nivel silébico. En éste, hay un principio de correspondencia
entre las partes de la palabra escrit; ¥ las partes de la palabra hablada.
Los recortes que puede hacer en la emisign de una palabrg le dan una pauta
al nifio para relacionarlos con su escritura. Esto no ea‘fECil puesto que -
requiere de un ajuste entre la cantidad de graffas escritas y los recortes
de la palabra que el nifio pueda hacer, generalmente sonvreéortes en sflabas.
| Aqu¥ se'presenta tambibin una evoluci¥n que esth determinada por el tipo de
correspondencia que establezca. Puede ser una correpondencia, ni sistemﬁti
ca ni exhaustiva, por lo cual el nifio omite graffas, repite partes en la —
emisién, la alarga, etc., o bien puedz ser una corresﬁondéncia perfecta de

una graffa por cada silaba.

Es pertinente, en este momento, mencionar que muchos nificg, la mayorfa,
exigen un mknimo de graffas para poder escribir una palabra y que ésta tenga
un significado. Este mfnimo es generalmente tres o cuatro graffas y, cuan~
do el niflo se‘encuentra en este nivel, se le presenta un conflicto cognosci
tivo que tiene que resolver al momento que se le pide la escritura de pala-
lrbrgs monos{labas 5 bisflabas. En estos casos, el nifio casi siempre abando-
na su hipbtesis de hacer corresponder una graffa por cada sflaba de la pala
bra para no tener gque escribir solamente una o dos graftas que no tienen -

ningﬁh.s{gnificado. Escribe més graffas y le da una interpretaciﬁn glbbal
_ a su escritura.

: Dentrovde este nivel, hay tres catggorlas. En - la primera de ellas ge
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presentan escrituras silébicas iniciales; 8stos son los’primevos intentos
de hacer una correspondencia, pero casi siempre'resultan imperfectos porque
afin coexisten otras hipbtesis como la de cantidad minima de graffas, canti-
dad de graffas en relacibn con el referente, variedad de graffas, etc. En
esta categorl& puedén estar las escrituras con o sin vglor sonoro convencio
nal, asf como las graffas que tienen o no correspondencia sonora con 'la =

.palabra.

La segunda categorfa estf caracterizada por su marcada exigencia de can
‘tidad, generalmente es una graffa por cadé s¥laba, pero hay ocasiones on las
qQue no hacen este anBlisis silébico. Esto se debe a que, por una exigencia
minima de cantidad, sobrepasan‘con muchas graffias el ntimero que deberfa co-
rresponder. En este caso, como en el anterior, puede haber o no predominio
del valor sonoro convencional. Lo que diferencla este grupo del anterior -
es que el anfilisis de la escritura con §especto a la emisifn sonora es mu=-

cho méis exhaustivo, en general, y s6lo coexiste con esa exigencia tan fuerte

de cantidad mfnima de graffas necesarias para representar un significado.

En las escrituras silBbicas estrictaﬁ. con predominio del valor sonoro
convencional o sin €1, estf presente una marcada 6orrespondencia de graffas
por la cantidad de sflabas contenidas en la palabra. Si bien aquf también
nos enconframoa con nifios que no pueden aceptar la escritura de una ¢ dos -
graffas, en este caso iesuelven el problema agregando solamente una o dos —
| «letias‘mﬁs.y no sobrépasﬁndo por mucho el niimero de Bstas, como lo hackan ~
-los del grupo anterior. Esta hip6tesis sillibica es una éﬁnstrucciﬁn origi- .
nal del ﬁiﬁo. ya que tampoco estoc se lo ensefid nadig. 8ino que es consecuen

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

Ferreir§ dice, con respecto a easte nivel, que:
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«»+ 0l nifio 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 hipbtesis el nifio da un -
salto cualitativo con respecto a los niveles prece
dentes.

El cambio cualitativo consiste en que a) se
supera la etapa de una correspondencia global en—
tre 1la forma escrita y la expresién oral atribuida,
para pasar a una correspondencia ente- (Sic.) partes
del texto (cada letra) y partes de la expresifn -
oral (recorte silébico del nombre)}; pero ademfis -
b) por primera vez el nifio trabaja claramente con

la hip6tesis de que la escritura representa partes

sonoras del habla.10

Al tercer nivel se le ha dado el nombre de silﬁbic§~a1fab6tico y cons-
tituye un pasaje intermedio entre el nivel antecedente, que es el silébico,
en el que aparecfa correspondencia entre la representacién escrita con los
recortes silébicos de ia emisibén oral, y el nivel posterior que es el nivel
alfablticc en el que ya hay una correspondencia entre cada una de las gra-—
ffas y cada uno de los fonemas. En el caso de la lengua espaficla, casi ==
existe una relacibn biunfvoca entre las graffas y los fonemas: a 29 graffas

corresponden 22 fonemas.

Este nivel, silébico-alfabBtico, se presenta como consecuencia dekla‘
necesidad que ;iene el nifio de dar respuesta a dos conflictos cognoacitivos,
que son, por una parte, el que reéultavde su hipbtesis sildbica en contrapo-

_sicién con su propia exigencia de cantidad mfnima de graffas que no pueden - .

conciliarse y obliga al nifio a abandonar la correspondencia graffa-sflaba.

Por otra parte, el nifio se encuentra ante unos modelos de escritura que
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le han sido provistos por el medio,y ¢e valores scnoros 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 niiio tiene que ~
svolucionar debido a una exigencia interna, personal, y no es porque el maes
tro se lo pida o Be lo ensefle. Todoc estl en fun§i6n de los esquemas asimila
dores de cada niilo, los cuales hacen gque se mantenga durante un tiempo dentro

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

Este nivel se caracteriza porque no hay un solo criterio para producir
una palabra, sino que coexisten tanto el criterio silBbico, como el fonético.
Es en este punto, tan préximo al nivel en el que el nifio ha comprendido que
a cada fonema le corresponde una graffa, donde mayores contrastes se pueden
encontrar entre una concepcién tradicional de aprendizaje de la escritura y
una concepcibn psicogenética como la que presenta Emilia Ferreiro. Este con
traste se ve claramente cuando se piensa que el nifio en este nivel presenta
omisibn de fonemas y que tiene problemas perceptuales, mientras que, bajo -
otra perspectiva, se entiende como un paso necesario en el que no estf omi——
tiendo fonemas, sino que est# accediendo a otra manera de conceptualizacibn
que no dista mucho de ser la correcta. Cabe mencionar que también en este -
nivel se encuentran tanto escrituras con graffas que tienen un valor sonoro

convencional, como escrituras que no lo presentan.

La hipbtesis alfab8tica constituye el cuarto y @ltimo nivel dentro de
esta agcuencia evolutiva. Aquk, el nifio ya escribe haciendo corresponder ca
da una de las graffas con cada uno de los fonemas y, como en el caso anterior,

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

* fsta divisitn m niveles, categorfes y subcategerfias equfl deserita, carresponde a 1a divisifn
reserttada en el fascfculo nfimero 2 de "Anfilisis de las perturbaciones en el proceso de gpren—
dizaje de la lectoescritra. Escogf esta clasificacifn par ser la més reciente.
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Progreso en el aprendlzaje de la escritura

Para poder hablar del proceso y progreso en ¢l gprendizaje de la escritu~
ra, es necesario saber quifnes son los nifios que presentan uno u otro nivel
conceptual, asf como la secuencia que cada uno sigue én este proceso., Exis
ten datos empfricos que permiten agrupar a los nifios dentro de un nivel y -
dentro de una secuencia evolutiva. A continuacibn, presento algunos de los
resultados obtenidos en las dos investigaciones realizadas en MExico, Estas
son: la de Monterrey (1977 y 1978) y la de Monterrey, Hérida .y Distrito ~
Federal (1980 y 1981). Estos datos permiten hablar de un desarrollo en el

aprendizaje de ese conocimiento.

En la investigacibn de Monterrey, la muestra escogida fue de noventa -
nifios, de entre cuatro y seis afios de edad, y de clase media y baja. Los ~
nifics de seis afios solamente fueron interrogados durante los primeros meses

de clases.

~Con base en los datos obtenidos en esta investigacibn*, podemos obser-
var que existen ciertas diferencias entre los nifios de clase media y los de
clase baja, puesto que los del segunde grupo se concentran en el primer ni-
vel dentro del desarrcllo, mientras que los que son hijos de profesionistas
¥ tienen mayor acceso al sistema de escrituta se distribuyen més en los gi~

ferentes niveles.

' Solamente un 14% del total de los nifios de clase baja han comprendido
que la escritura estd relacionada con el lenguaje y no se refiere directa—

mente al significado que representa. Es la mayorfa la que no ha comprendi-

* V6ase Cuadro 1, Categorfas de escrituras analizadas. Emilia Ferreiro, -~
et. al, El nifio preescolar y su comprensifn del sistema de escritura, Mé&-

xicot SEP, 1979 , p. 237.
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do esta relacifn y esto los hace estar en una situacién de desventaja fren-
te a los nifios que, al ingresar a la escuela, poseen mfs elementos para asi
milar la ensefianza de la escritura que se basa en un modelo’ fundamentado en

la relacibn entre lo oral y lo escrito.

Los niflios pertenecientes a la clase media tienen més posibilidades de
progresar en la escuela porque ya son muchos los que han superado este pri
mer nivel, en el que no han dado cuenta de la relacibn con el lenguaje oral.
Encontramos un 58%, méis de la mitad de los niflos, que @e encuentra en un ni

vel superior de la secuencia evolutiva.

Por otra parte, conforme mfis edad tienen los nifios, el nivel en el que
se ubican es superior. Es decir, se van acercando miis & lo que constituye
una escritura "correcta!, hacer la correspondencia de una graffa por cada -

fonema (como es el caso del espafiol).

En conclusifn, se puede decir que hay dos variables muy impcrtantés -
que, de alguna forma, determinan el nivel de desarrollo de un nifio en torﬁo
al siétema de escritura. Por un lado, esth la variable clase social que de
termina el acceso que el nifio tiene a esté sistema por el contacto directo
e indirecto que ha tenido con 51. Por otro lado, enéontramos que la edad -
de un nifio tambibn puede deterninar su ejecucibn. Parece ser que él nivel
cognoscitivo en que se encuentra un nific le permite asimilar clertos datos
referentes al sistema de escritura que no podria asinmilar estando en un ni-

vel inferior de desarrollo cognoscitivo.

13

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

' permite ver culil es el broceso que sigue un mismo nifio, pero dio clertos -

elementos para comprender lag razones por las que unos nifios escriben mew-.

“Jor que otros.
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Posteriormente, se realiéb una investigacidn de tipo longitudinal, en
la que a un mismo nifio se le entrevistd varias veces mientras cursaba el —
primer afio de primaria. Primero, al iniciar el afio escolar; la segunda vez,
al promediar el afio; la tercera vez, meses desplies y, por {iltimo, al cone—-
cluir el ciclo escolar. Esta es la que se llev6 a cabo en tres entidades -
federativas de Mbxico: Monterrey, Mérida y Distrito Federal. EI principal
objetivo de esta investigacibn fue::

... saber 8i esta progresibn evolutiva anterior a la
escuela primaria es reecontrada en el contexto eaco-
lar; es decir, si nifios que inicien su escolaridad -
en niveles poco avanzados {psicogenBticamente hablan
do) pasan también por las mismas etapas evolutivas -
entes de acceder a la cozprensilin del sistema alfabﬁ

tico, a pesar de encontrarse insertoe en un contexto

Yy en una préictica escolar que tiende a hacerlos in-

gresar de inmediato a.dicho sistema.ll

Para esta investigacibn se escogib una muestra al azar de nifios en zo-
nas escolares con elevados fndices de fracaso escolar. En un prinéipio} -
fueron mil nifios, pero la muestra se redujo a un total de 875, debido a di-
ferentes razones como: cambio de escuela, abandono de la misma, enfermedad,
etc. Las caracterEsticas que debfan tener los nifios para pertenecer a ia -
nuestra fueron las siguientes:

- que fueran nifios de primér ingreso a la escuela primaria,

- que tuvieran entre 6 affos 2 meses y 6 affos 10 meses (al momento de. -

ingresar),

que la mitad, esproximadamente, fueran nifics y la otra mitad, nifias,

que la mitad ‘hubiera asistido previamente a educaciln 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 distribucibn porcentual de los nifios se
gln el nivel conceptual en el que se encontraron al iniciar el aﬁo.escolar

¥ cuando finalizaron el curso.

NIVEL INICIO FINAL
Presilfbico . 90% 12.4%
Silébico 4% 12.4%
Silébico-alfabbtico o 12.8%
Alfabético o 62.4%

Es posible afirmar que ha habido una evolucibn, ya que iniclaron 90% -
de los nifios en el nivel inferior de la secuencia y una mayorka de los nifios
present6 el nivel superior al finalizar el afio. Pero, ¢por qué no todos los
niflos llegaron a este nivel? :En qub punto de la secuencia evolutiva se -
quedaron? Para poder afirmar que realmente ha habido un desarrollo, es ne-
cegsario conocer exactamente el camino que siguieron los nifics que al finali
zar el ciclo se encentraron en un nivel superior.*

Los datos que presenta el cuadro referido perﬁiten concluir que, quie-
nes presentan hipftesis silébicas, tienen m&s posibilidades que los nifios -
que se encuentran en el primer nivel de poder alcanzar un nivel alfaﬁético,
ya que, de los nifios que iniciaron la ensefianza estando con hipbtesis presi
libicas, un 56% llegan a ser alfob&ticos; mientras que, quienes la inicia—
ron con hip6tesis silébicas, un 87% alcanzan este nivel, Esto Gltimo se de
be & que, ya han elsbarado un esquema de correspondencia sonera que esté mis -

cercana a la escritura alfabbtica que los que no logran hacer tal corresponderzia.

* Véase Gréfica 1, Patrones evolutivos. Emilia Ferreiro, et. al. Andlisis
de las perturbaciones en el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura,

Fasc. 2 México: SEP, 1982., p. 15.
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El hecho de que los veinticinco nifios ;ue comenzaron el aflo eascolar -
escribiendo con hipbtesis sil&bido-alfabéticag pﬁaaron a ser alfabfticos, -
nos da una seiial para pensar que los que al finalizar el afio con este tipo
de hipbtesis, van a adquirir el sistema alfabético en poco.tiempo. Se pue-
de afirmar esto tambiBn porque no es casual que ninguno de los nifiog perma-
necieron durante todo el afio dentro de este nivel que, como se mencioné an

teriormente, es de transicifn.

El total de los niiios que al concluir el ciclo escolar tienen una es—
critura propia de este tercer nivel es de 115 niﬁos. S; encuentran a un pa
80 de la escritura alfabética y, al contrario de lo que podrfa pensarse, =
son la mayorfa de estos niifios los que repruebah.12 Esto sucede porque el -
maestro ve en sus escrituras muchas omisiones que se han catalogado como ca
racterfsticas de problemas en el aprendizaje. ¢Serkin realmente problemas -
perceptuales, o es simplemente que el nifio esté pr6xiﬁo a llegar al fin del

proceso?

El cuadro también nos‘muestra que ia secuenciqky‘ los ritmos evoluti——
vos no son los mismos en todos los nifios, puesto que hay algunos que sf pa
san linealmente de un nivel a otro inmediato superior; pero encontramos a -~
otros que pasan de un nivel a otro superior sin mostrar algunc de los nive-
les intermedios. Por ejémplo, son 139 nifios los que pésan de un nivel pre-
silBbico al nivel alfab8tico, Aquf eé necesario hacer algunas consideracio ‘
nes: la mayorfa de estos nifios permanecieron durante la mayor parte del -~
.aﬁo en el primer nivel antes de dar una respuesta a carécteiisticas de nie—
vel alfabbtico; ademés, encontram09.que, de estos 139, i27 se hallan en las

" subcategorfas superiores de este nivel, "... lo cual refuerza la idea de -~

que no es posible comprender el modo alfabltico sin haber trabajado previa-
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mente con alguna idea de correspondencia sonora".13

Otra cosa que resalta de los datos es que hay nifios que no superan él
nivel en el que iniciaron. En realidad, los datos aobtenidos con las entre-
vistas demuestran que todos los nifios avanzan aln al interior del mismo ni-
vel. Es decir, un nifio que permanece todo el afioc en el nivel presilébico,-
no significa que durante todo el afic su escritura haya sido siempre igual,-
ya que la modifica a pesar de que no logre entender que existe corresponden
cia sonora. Por ejemplo, un. nifio que se encuentra en este caso pudo hg-—
ber escrito al principio una sola graffa para cada palabra, posteriomente
pasa a tener control de cantided, despufs modifica el repertorio y, por fil-
timo, puede hacer correspondencia sonora inicial en la primera eEiaba o lc~
tra de la palabra. Aquf se ve un cierto progreso, aunque Este no esvtén -

répido ni tan radical como lo es en otros casos.

Parece ser que, quienes mis problemas tienen para superar un nivel y -
pasar al siguiente, son aquellos que estfin dentro del grupo de los presilfi-
»bicos. Esto no es extrafio puesto que esthn manejendo una concepcibn de la
escritura que difiere enormemente de 1la informacign que les esth siendo - -
itransmitida en la escuela y esto impide que logren asimilar y acomodar esta
informacibn. Su idea parece ser que lo que se escribe son los nombres y no
el lenguaje. Quienes ya han ccmﬁrendido esto avanzan mis fiicilmente en 1la

secuencia y pueden asimilar mejor la informacibn transmitida pbr el maestro.
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3.2, Aprendizaje de la lectura

Al igual que la escritura, la lectura es un objeto de conocimiento cul
tural que se adquiere paulatinamente mediante el contacto informal que el -
nifio haya tenido con este objeto y a través de la'informaci¥n reciSida en ~
la escuela. No todos los niffos han tenido las mismas oportunidades de asis
tir a actos de lectura* y esto hace que unos y otros nifios tengan diferentes
interpretaciones acerca de qué es lo que se puede leer, cbmo se lee y.dénde
se lee.

Las diferentes investigaciones realizadas por Emilia Ferreiro tienen -
como principal objetivo conocer la manera en que los nifics resuelven las -
tres interrogantes antes planteadas. Conociendo 1o que hacen los nifios -
cuando ge les presenta un texto que tienen que interpretar, és posible com-
prender las diferentes razones por las que algunos nifios, a pesar de haber
éstado durante un afio recibiendo informacibn sobre la lectura, no pueden ha
cer una lectura correcta -en la que se lea todo lo que a3sth escrito- mien~

tras que otros sk son capaces de hacerlo a mediados del afio escolar.

Los resultados obtenidos demuestran que todos los nifios al ingresar a -
la educacibn primaria ya tienen ideas précigaa sobre la lectura aunque toda
vifa no sepan leer. Estas ideas no son las mismas pafa todos ellos y lnsAdi
‘ferenclas se deben a dos factorea que no hay que'éopfundir: las relativas,‘
a las capaéidades psicolégicas propias de cada sujefo y las que se refieren
7 exclusivamente a informaciones transmitidas socialmente (anuncios publicitg

rios, peribdicos, libros, otchtera).

* Acto de lectura es cualquier actividad en la que se est$ realizando una -
interpretaciﬁn de un texto: perinigo, lipro, revista, anuncio, etc@tera.

»
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El docente parte de su propia concepcifn de adulto

sobre la lectura, el nifio parte tambiln de su pro-

pia concepcibn, diferente de la del adulto. Todos

‘los nifios de seis afics de ambos grupos soclales -

{clase media y clase baja) tienen ideas definidas

sobre dbnde se puede leer, cbmo procede la lectura, v

la relacifn entre imagen y texto y la pertinencia

de nimeros 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—

fios de seis afios tienen una glnesis que comenzb -

mucho antes del ingreso al primer grado.14

El nifio exige una serie de requisitos para que un texto se pueda leer.
El tipo.de exigencias depende, en su mayorfa, de las oportunidades que cada
uno de ellos haya tenido con diferentes actividades y situaciones de lectu~
ra. Por ejemplo, el hecho de que los padres lean en sillencio o en voz alta
cuando el nifio estA presente, que le lean un cuento haciendo sefialamientos
dentro del texto, que tenga contacto con diferentes tipos de letra (cursiva
o de imprenta), etc., determina que el nifio acepte: que la letra cursiva -
ge puede leer, que se'puede leer en silencio y que este acto es diferente -
de sblo mirar, que la orientacifn de la lectura sea de izquierda a derecha
y de arriba hacia abajo, etc. Esto se refiere a conocimientos socialmente
transmitidos a través del contacto que el nifio ha tenido con este objeto; -
por esto se encuentran algunas diferenclas entre los niflos de diferente cla
se socioecondmica.
Los resultados permiten ver que los. nifios de clase baja se encuentran

en una situacifn de desventaja en cuanto a este tipo de informacién provis-

ta por el medio. Son pocos los nifios que pertenecen a este grupo marginado
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que acepten la posibilidad de leer en silencio, ya que sus experiencias con
este tipo de lectura son més reducidas que las que han tenido los hijos de
personas que acostumbran leer silencilosamente en su presencia. Hay un ma--
yor nidmero de nifios de clase. media que acepta la letra cursiva como un tipo
de letra que permite el acto de lecturg, mientras que los nifios que pertene
cen a estratos sociales inferiores rechazan esta clase de ietra aceptando -
tinicamente la 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 nfimeros 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 nifio ha ido adquiriendo a partir de las
experiencias sociales., La escuela le ofrece &l nifv. esta informacién y en -
poco tiempo ya la utiliza, por lo cual se puede concluir que &sta es fHcil-

mente asimilable y no constituye una dificultad real de aprendizaje.

Otro tipo de caracteristicas que el nifio exige de un texto para poder
acceder a ‘un acto de lectura se refiere a las exigencias de cantidad mfni-
ma de graffas y a la varieda& de graffas. fstas son las m;smas que dice el
nifio que necesitan estar presentes para poder escribir. No es posible leer
algo que solamente tenga dos o tres letras (este nfimero estf en funcién de
su propia exigencia) ni tampoco se puede leer un texto que presente una se-
rie de letras iguales. Parecerfa increfble pensar que un nifio que reconoce
las letras, e incluso las nombra correctamente, diga que no se pueden leer
8l se encuentran solas o0 si es una miéha letra repetida varias veces {rr, -

11, cc).

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

que una letra se presente, ésta siempre va a ser una letra. En cembio, el
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nifio neceaita de este contexto bara que esa representacibn grifica sea una
letra y le permita acceder a la lectura. Este hecho no puede reducirse a ~
un problema perceptual puesto que E1 la reconoce y la nombra, sino que aguf
estamos frente a un problema conceptual que no le permite al nifio concebirla

como tal.

Anteriormente, mencioné e; hecho de que los factores socialmente trans
mitidos son aprendidos fécilmente por los nifios que al llegﬁr a la escuela
sin conocerlos, los adquieren r&pidamente, Por el contrario, se encuentra,
a través de los resultados obtenidos en las diferentes investigaciones, que
pasta Ya nuy 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 graffas. Esto no es un conoci-
miento que haya aprendido a travBs del maestro, sino que se da en la medide
en que necesita coordinar diferentes informaciones que poco a poco ha ido -
asimilando. Cuando el nifio se da cuenta de que todas las palabras gque es--
t8n escritas se pronuncian, es cuando se ve obligado a aceptar que tambifn

artfculos, preposiciones, conjunciones, etc. se pueden leer.

Los nifios no sb;o utilizan uno de los criterios para clasificar textos
. en funeifn 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 encontrd que los que
‘predominan son los de.cantid&d y‘variedad de graffas y despuls eat&nrlas v-
pseudoletras, la pfesencia de ntimeros, signos de puntuacibn y letra cursiQé.
El hecho de querlos nifios mantengan uno de los criteriés y toordinen unos -

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

Lectura de textos con imagen

Todo lo anterior responde a la primer interrogantes que se refiere a =



35
qué es lo que se puede leer? ahora responders a la pregunta de dénde se pue
de leer. Para esto, se le presentaron a los nifios diferentea textos acompa
findos de imlgenes que de alguna manera se relacionaban. Primero, se encone-
traron unos que decfan que tanto en el texto, como en la imagen se podfa, -
leer (solamente algunos niffos de cuatro afios de clase baja); posteriormente
se encontraron nifios que dicen qué es Gnicamente en el texto donde se puede
leer, alin es muy importante la presencia de la imagen, porque piensa que SQ
1o las letras que estén acompaiiadas de iméigenes se pueden leer. Conciben -
al texto que esth acompafiado de un dibujo como su etiqueta, su nombre, y -
por eso cuando se le pide que lea el texto dice finicamente log nombres de =
los objetos que aparecen en la imagen o nombres de objetos relacionados con
ella. Los nombres que 61 estd leyendo no estéin acompafiados por artfculos
¥ es en esto donde se diferencian de la descripcilin que hacen de la imagen
porque aquf sf el nombre wa precedido por un artfculo. En este momento el
nifio puede hacer :una predicci¥n de lo que estf escrito en el texto consi-

derando las propiedades ni cuantitativas nl cualitativas del texto.

Por tiltimo, est8n los nifios que, ademBis de hacer una inferencia del -~
texto basada en la imagen, ajustan su producci&n a partir de las propieda—
des especificas del texto porque Bste le provee de informaciGn‘espec!ficn -
como son la longitud del texto y los Endices grafofon§ticos. Para los ni—
flos que se encuentran en momentos‘anteriores a esta blisqueda de correspon-—‘
dencia término a término, las propiedadés eapecEficas del texto no tienen -
importancia. Los nifios no asimilen toda la informacidn presente en el tex-
to por dos razones: ‘todavfa no conciben que las letras son objetos simbbli

cos y tienen la creencia de que sblo se escriben los nombres, no lzs acciones.

En lo referente a este punto, tembién se encontraron diferencias entre
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los nifios de clase media y de clase baja (en 91 estudio de Monterrey). Reg
puestas que reflejan una indiferenclacién entre el texto y la imagen, sbla-
mente se encontraron en nifios de cuatro afios de clase baja, mientras que -~
las respuestas en las que se toman en cuenta las propledades del texto se -
dan exclusivamente en nifios de éinco y seis afios de clage media. Es decir.'
los nifios de clase media que suponen que en el texto dice algo, tienen esta
suposicién aproximadamente un afio antes de ingresar a la esuela. Por el -~
contrario, los de clase baja que también suponen esto, lo han adquirido re-

cientemente ¥y no se encuentra tan consolidada.

Un hecho muy importante se desprende de aquf y es qix la imagen tiene
una funcién muy importante en la lectura de todos los nifios. En realidad,
en la vida cotidiana es muy diffcil que el nifio se encuentre con la escritu
ra de palabras descontextualizadas, ya que, por ejemplo, las marcas de ciga
rros se encuentra en cajetillas de cigarros, marcas de refresco estén en la
botélla del refresco, anuncios publicitarios estén acompaiiados de fotogra——
ffas, etc. Por esto mismo no es raro que se hayan obtenido respuestas en -
las que el nifio interpreta un texto como si &ste fuera la etiqueta del obje

to representado.

El maestro deberfa conocer esto para que, trabajandeo con ia relaciﬁh -
imagen-texto, el nifio pueda predecir un texto y, posteriormente a&udarle a
confirmar o descartar estag prediccionas de acuerdo con las propiedades es-
pecEficas del texto, permitiéndole al propic niffo darse cuenta de las incon
gruencias de sus respuestas que le llevarfin a reconsiderar sus hipbtesis. -
Como ya lo he @encionado‘en repetidas ocasicnes, son las situaciones conflig
tivas las que llevan al nifio a modificar sus esquemas ajustfndose asf a la

nueva situacién.
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Cracias a los datos obtenidoé a partir de las diferentes investigacio-
nes, principalmente la de carficter longitudinal realizada con 1000 sujetos
en diferentes entidades federativas de México, .es pasible haeblar de un pro-

ceso de aprendizaje de la lectura. Las respuestas obtenidas en esta inves-

tigacibn se cl@sifican de la sigulente manera:

X ~ Indiferenciacifn del dibujo y el .texto. Aquf el nifio hace una inteb-;
pretacibn igual tanto en el dibujo como en el texto. No concibe estos
dos‘a;stemas como diferentes. Este grupo de repuestas sblo aparecie—-
.ron en 1as primeras entrevistas y sus frecurncias de aparicifn.son mi~
‘nimas porgue, como se cbearvd’ en las -investigaciones hechas .con nifios -
de edad preescolar en Buenos Alres y en Monterrey, sblo’aparécen en -

los niffos .de edades més bajas.

Los nifios que centran su interpretacibn en la imagen.

En otro momento, el texto se concibe como un todo indiferenciado, indi
vigible. Las lecturas se hacen sobre el texto y cuando se les pide que se~
fialen dbnde dice lo que estéin leyendo, lo hacen de manera global sin congi~
derar las partes. Dentro de este momenté encontramos diferentes tipos de -

i

reaspesta que son:

A (1) - En el texto se introdﬁce el nombre del objeto de la imagen median-
te un presentativo, por ejemplo: "este es uh mar?, " aqul hay un
elote", | |

A (2) -~ Se introduce un comentario aimilar alique hicieron cuando descri--—
bieron la imagen. Por ejemplo, su verbalizaci&n fué: "eostln come~-
préndo unos nifios elote", cuando se ie pide que sefiale donde dice -

eso, el nifio 1o interpreta as{: "elote quieren comer los nifios".
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B -~ Cuando en la imsgen hay un solo objeto, el texto se interpreta con
un solo néminal, mientras que,. cuando hay varios objetos, el nifio
dice tantos nombres como objetos identifica.

C ~= En el texto esth el nombre de lé imagen, pero éste va precedido de
un artfculo o de un numeral. Por ejemplo: 'unas sefioras", "dos -

gefioras", "las sefloras", etcttera.

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

objeto de la imagen, hay ya una clara distinci®n entre lo que se -~
puede leer en un texto y lo que se puede decir de la imagen. Estaav
respuestas se distinguen de las de tipo B porque en aqufllas se da-
ban listas de todos los nombres que aparecian en el dibujo; la de—-
pendencia con el dibujo es total. Aquf se da un solo sustantivo, -

independientemente de que haya ms de un objeto.15

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

caracterfsticas especificas del texto, se encuentran concentradas en lag -~

primeras entrevistas, es decir, en la primera parte del ciclo escolar. -
Cuando los nifios ingresan al primer afio de primaria, su lectura se centra -
en la imagen. La distribucibn de este tipo de respuestas a lo largo de las
diferentes entrevistas es como sigue: frimera - 96,6%, segunda -~ 83.4%, -

tercera - 46.6% , y cuarta -~ 28.2%.

' A través de estas cifras, se puede concluir que este.tipo de_respuéstas
va dishinuyendo conforme transcurre el tiempo, principalmente entre la se-—~
gunda ¥y la'tercer entreviéta. Se esperarfa que un hiﬁo,que ha estado duran
te todo el afio recibiendo informacibn especifica sobre la lectura de textos,
tendrfia que haber superado eéta clase de respuestas. El hecho de que haya

més de una cuarta parte de los nifios que dan estas respuestas al finalizar
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- el ailo, meseserimmerte: nos tiene gue hacer reflexionar sobre qué es 16 que -~
realmente han asimilado de la informacién recibida por el maestro. No es -~
que el nifio no seba oralizar correctamente las letras que est&n escritas, -~
8ino que Bl tiene otra concepcibn de lo que es el acto de lectura. E1 nifio
se esth centrando en una sola clase de informacifn: la contextual, que es-
té proporcionada por la imagen. No logra coordinar Esta con otras clases -

de informacibn,

El proceso de lectura implica la coordinacibn de diferentes tipos de -
informacibn, de manera tal que se pueda obtener un significado. Es esta. -
coordinacibn la que hace el proceso fan complejo exigiendo del nifio un tra-
bajo y esfuerzo cognoscitivo muy grande. Se pueden, por lo menos, mencio--
nar cuatro diferentes clases de informacifn que &l nific tiene que tomer en

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

Estas informaciones son: 1) 1la informacién contextual que se refiere—
al conocimiento de un tena que se va a tratar, loa datos que proporciona una
imagen, el conocimiento que el sbjeto tenga de los diferentes lenguajes que
se tratan 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 peribdico o en un -
_ iibro de cuentos; 2) la informacibn sintfctica que se obtiene por la compe

tancia lingtifstica del sujeto que le permite deducir que, por ejemplo, des-
pués del artfculo %la", lo mls probable es que inmediatamente despuss apa—-
'rezca un sustantivo en femenino & singular; 3) 1la informacién grafofonBti-
cA’que estl dada pdr las letras qhe formen las palabras que'hay.en él texto,
es decir, el conocimiento del valor sonoro de las grafias le da al nifio in-
fbrﬁaciﬁn sobre lo que esti escrito ahK; 4) la informacibn proporcionada ~

pob los_espncioa entre las palabras que le permiten al lector saber cufintas



palabras tiene un texto.

‘Como es poslble observar, la consideracién simulténea de todas estas -
informaciones es sumamente complicada y, el nifio, conforme va avanzando en
su aprendizaje, empieza a coordinarlas cada vez mésly mejor. Las respueg—-
tas descritas anteriormente solo estfn tomando en cuenta la informacidn con
textual, dejando a un lado las demfis porque, en este momento, no sabe cbmo

'

puede hacer usoc de otra clase de informacibn.

Los nifios que centran su interpretacibén en los aspectos cuantitativos

del texto

'Cuando se dan cuenta de que hay otras cosas en el texto y que la imagen
no es suficiente para hacer una interpretacibn, entonces comienzan a tomar.
en cuenta la informacién proporcionada por los espacios entre las palabras.
Esto hace que consideren las propiedades cuantitativas del texto. Las res-

puestas que a continuacibn se presentan corresponden a este segundo grupo.

E -~ Hay una intencifn de hacer corresponder los nombres de los objetos -
de la imagen con la cantidad de fragmentos del texto. Cuando al ni-
- fio se le pide que s=fiale el lugar en donde aparecen egos nhombres den
tro del texto, en vez de hacerlo de maners global como lo hac(an los
del otro grupo, lo hacen por partes. Este tipo de respuestas consti
tuye el primer intento real por parte del nifio de considerar el tex-
to.:ya quq_la separacién nb ¢s de un nombre para cada una de las pa-
labras del texto, mfis bien todavia no hay una sistemetic¢:idad en sus
respuestas, pero ya hay algunas separaciones evidentes. | ,
F — 'Debido & la gxigencia del nifio por leer sélamente cosas que tengan -
més de dos o tres letras, cuando se encuentra en el texto coﬁ frag--

mentos demasiado pequeilos, 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 nifio una perturbacifn y la solucién que
.le da a esto es dividir el fragmento oralizando, entonces, un sustan

tivo en cada una de las divisiones. Por ejemplo: Lamjones, (texto)
" carro camin {lectura)

Algunos nifios, que continuan con la hipStesis del nombre (ver aparta
do de escritura), es decir, que lo que estl escrito solo son los nom
bres, al centrarse en las caracterfsticas cuantitativas del texto, -
" lo que hécen es decir el mismo nombre para cada uno de los fragmen--
tos que estéin escritos. Esto puede llegar hasta el extremo de decir

el mismo nombre para cada letra de la palabra. Por gjemplo:

indio (texto)
R Y

o
R (lectura)
ol T ol o o .
o bt et
60000

A diferentes fragmentos presentes en el texto, el nifio les da dife-- -
rentes interpretaciones. Estas son siempre sustantivos por la razén
de que todavta trabajan con la idea de que solo estén esciritos los -
nombres. Cuando hay un solo objeto en la imagen y el texto presenta
varios fragmentos, el nifio soluciona este problema diciendo varios ~
nombres que tienen una relacién seméntica. Por ejemplo, en el caso
de la 1mégen donde solo aparece un mango y en el texto estl escrita
una oracibn, el nific puede decir mango y otros nombres de frutas co-
mo guayéba. fresa, naranja, etcétera.

Por {iltimo, se encuentran las respuestas en donde el nifio divide el |
o los nombres de los objetos de la imagen en sflabas que hace corres

ponder con los cortes que presenta el texto. El nific se ve muchas
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veces envuelto en el problema de gue no le "chequen"'totalmente ag—-—
.tos cortes milébicos y se ve obligado a alargar o a acortar sflabas,
+ a agregar palabras que tengan alpuna relacibn con la imégen‘etc. No
Be presentan casos en los que no haya consideracién de alguno de los
fragmentos, pues tienen la idea de que en todas las partes tiene que

-+ decir algo y, este algo, estf en funcién de la 1magen.16

‘Como es posible observar, apytravés-de este grupo .de réspuestas, el nifio:
sigue centrado en la informaci6én contextual, porque su prediccifn va de -—-
acuerdo con la imagen. Hay un avance con respecto al grupo anterior en la
medida en que ahora el nifio ajusta su anticipacibn con respecto a las sepa-
raciones entre las palabras. Es decir, coordina otrotps de informacibn, -
lo cual implica un mayor trabajo cognoscitivo de su parte y, por esto, se -
puede decir que se encuentra evolutivamente m&s avanzado que el grupo ante~

rior de respuestas en donde solo hay consideracién de la imagen.

Los porcentajes con los que este segundo grupo de respuestas aparece a
lo lérgo de las cuatro entrevistas, considerando el total de respuestas da-
das por los nifios son: 31%, 14%, 14% y 7% para cada una de las diferentes -
entrevistas. En realidad, no son muchas las respuestas de este tipo y la ~
razbn de esto es que constituye un momento de transici&n en donde el niﬁo,
al considerar los aspectos cuantitativos del texto pasa, posteriormente, &

tomar en cuenta los aspectos cualitativos del mismo,

Los nifios que centran su interpretacién en las propiedades cualitativas
del texto '

Cuando el nifio se fija que las diferencias del texto no s8lo son cuan-

titativas, sino que también 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 nifio ya = &

sabe que intervienen en la lectura. Las respuestas que se incluyen dentro

del tercer grupo de respuestas .son las siguientes:

J ~= Aquf 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 grafias y su
lectura se reduce a decodificar lo escrito en sonidos sin relacifn -
entre ellos., Cuando se le pregunta al nifio qué fue lo que ley§ o -~
qué dice todo junto, no puede responder, o bien, su integracibn di--
fiere de lo que realmente estf escrito en el texto, o responde algu-
na cosa que carece de sentido. Curiosamente, en las investigaciones
que se realizaron con nifios en edad preescolar, no aparccen este ti-

po de respuestas, lo que lleva a afirmar que:

«es el divorcio entre el descifrado y el sentido,
tanto como la renuncia al sentido a expenses del
descifrado son productos eacolares, son la conse-
' cuencia de un abordaje de la lectura.que fuerza -
al nifio a olvidar el sentido hasta haber compren-
dido la mechnica del descifrado. De por sf, el -
nifio no estf de‘ninguna manera tentado a proceder
a tal disociaci®n. Antes de entrar a la escuela,
«+s parten de la suposicibn que el texto pueda -
ser vehiculizado por un lenguaje oral, y con res-
pecto a este lenguaje oral el nifio aplica la téqE
tidad de su saber linglifistico: eliminar& las —~

construcciones privadas de sentido.r’

Una parte del texto se interpreta por la consideracibn contextual -

que le da la imagen, la informacién sintfctica, la que le es dadgk -
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. por los blancos entre las palabras; pero otra parte la resuelve me—

diante la técnica del descifrado, dejando de iado lo demés y no obte
niendo significado de esa parte. Estos nifios estén‘oscilando entre

la integraci6n significativa y el descifrado. Por ejemplo:

EL CONEJO COME LECHUGA (texto)

| | | N
el conejo come lec uga (lectura)

¢Como dice? MEl1 conejo come pasto"

L =~ El nifio ha logrado coordinar tanto la informacifn visual (grafofoné-
tica y separacifn entrepalabras) con la informacibén no visual (con--
textual y linglifstica) para poder hacer una lectura correcta en don~
de hay integracibn convergente al texto porque, para estos nifios, las
letras siempre son objetos simbblicos que representan algo y estln -
buscando siempre obtener significado de su lectura. (Al finalizar -

el afio escolar, solamente el 48% del total de la muestra lee camectmmtem

Este Gltimo subgrupo de respuestas (L), constituye el final del proce-
s0 de aprendizaje de la lectura, Asf como en escritura, aquf tampoco es ne
cesario pasar por todas y cada una de las etapas del proceso, ya que sBe en—
contré que los nifios que llegan a hacer una lectura correcta pasan por dife
rentes momentos. Dos observaciones hay que hacer a partir de los datos ob-
vtenidos y que Emilia Ferreiro hace destacar: primero, que ningilin nifio pue-
de pasar al tercer grupo sin antes‘habef considerado, de alguna fbrma, las
propiedades cuantitativas del texto, y segundo, que para procedgr a una lec
tura correcta no es necesario decodificar las letras en sonidos aislados, -
'puesto que el 70% de los nifios que acabaron leyendo correctamente, nunce pa

garon por el puro descifrado: el 30% restante, que si lo hizo, mostrd mu-——
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chas dificultades para superarlo.

Con estos datos es claro que no se estf negando el papellque Juega la
ensefianza del valor sonoro de las letras para el aprendizaje de la lectura.
De hecho es muy importante que los nifios conozcan su vglor sonoro para po——
der hacer una lectura correcta. Lo que se pretende mostrar con los resulta
dos obtenidos es que hay cosas que el niflo tiene que conocer y comprender -
antes que las propiedades cualitativas del texto. Parece ser que esta in—
formaci6n no es asimilable, en un principlo, para el niffo y por eso, a pe—
sar de repasar una y otra vez el nombre y el sonido de las letras, as{ como

algunas de sus combinaciones, no pueden utilizar dicha infarmecifn correctsmente.

Como -se describié a lo largo de estas phAginas, el niffo maneja diferen
tes clases de informacidn que tiene que coordinar simulténeamente para lle-
garia ser un buen lector. En la escuela solamente se le esth dando impor--—
tancia a una de estas clases de informacién y.es, preeisamente; la que en -~
Gltimo lugar pueden tomar en cuenta los nifios porque antes tienen que com——
prender cémo se relacionan los objetos de una imagep con las partes del tex
to, ..por: qué hay diferentes segmentos de diversos tamafios y, por-qué cada
segmento difiere cualitativamente de los otros y, qué es lo que cada uno -

de los segmentos representa.

En este inciso sobre el aprendizaje de la lectura se ha m&nejado mucha
- informacién y crec que es conveniente presentar algunos de los aspectos més

importantes, a manera de resumen.

- En primer lugar encontramos qué el nific tiene otra concepcidén acerca -
de lo que se puede leer, &sta es diferente a la dél adulto. Para el nifio -

hace falta algo més que letras para que un texto se pueda leer. Las exigen
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cias de cada uno de los nifios estén determinadas por dos factores: .el. cone
tacto que el nifio ha tenido con diferentes actividades de lectura (direccig
nalidad, pertinencia de nlimeros y pseudoletras en la lectura, diferentes ti
- pos de letras, etc.). Por otra parte estfin las exigencias que son el resui
tado de una reflexibn que el nific ha hecho a partir de lo que &l cree que —

se puede leer {cantidad mInima de graffas y variedad de graffas).

Hay un proceso evolutivo dentro del aprendizaje de la lectura. Este -
proceso estf determinado por la concepcibn que tiene el nifio acerca del sis
tema de escritura, y también por la cantidad de informacibn que el nifio es
capaz de ccordinar simulténeamente en el momento de interpretar un texto. -
En este proceso se observa.la participacién inteligente del nifio, ya que --
leer no resulta tan fécil como seyhia crefdo generalmente. Coordinar varias
clases de informacién implica un gran esfuerzo y ios nifios poco a poco van
aprendiendo a coordinarlas més. De ahf que, en primer lugar, sclo se tome en
éuenta a la imagen para hacer la interpretacién (considerando la escritura
conio la etiqueta del dibujo, por eso solo se dan nombres). Pogteriormente,
el nifio es capaz de coordinar m&s informacién que le permite considerar al-
gunas caracterfsticas de lo que estf eacrito, como longitud y recortes. Por
filtimo encontramos que el nifio ya pﬁede considerar ademfis las caracterfsti-

cas cualitativas del texto.

Elvritmo evolutivo de cada uno de los nifios varfa dependiendo de las -
bprtunidades que hayan tenido de estar presente cuando se esté desa}rollan—
do una actividad de lectura.v De ahf que existan tantés diferencias, entre ~
les nifios que ingresan a la escuela, entre los niflos de un mismo grupéescg

lar y socio-econémico.
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3.3. Consideraciones finales

En este capitulo hice una revisitn de algunos de los puntos tratados _~
por Emilia Ferreiro a lo largo de las investigaciones que ha realizado con -
nifios de habla hispana en torno a'la evolucifén en el aprendizéje de la lec-
to-escritura. De ninguna manera, la informacién aqui présentada 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 sprendizaje del =
slatema de escritura, el cual pasa por diferentes momentos evolutivos que re
sultan del trabajo cognoscitivo realizado por el propio niflo sobre el propio

sistema.

Resulta claro que las primeras reflexiones que el nifio ha hecho alrede-
dor el sistema de escritura no son consecuencia de la informacién proporcio-
nada deliberadamente por el maestro durante los primeros dfas de clases, ya
qoe se‘ha observado que afin los niflos pequefios y de amblentes sociales desfa

vorables tienen ciertas ideas claras acerca de qué es lo que Be escribe y cé

mo se escribe.

El niilo haAllegado a elaborar ciertas hipStesis sobre el sistema, porque
él es un sujeto cognoscente que interactua con el medio, el cual le estf pro
porcionando informacién que es asimilada como cohsecuencia de su propio desa
rrollo intelectual. Es por esto que algunas respuestas de los nifios resule~
- tan; a vecés, estar tan alejadas de lo que es en realidad el sistema alfab&-

Ctico. A 1a luz de gn enfoque tradicional de lo que es aprenger a leer y a ~

- escribir, pueden resultar hasta ridfculas.

El hecho de que la mayorfa de los nifios presenten estas respuestas en -

un momento determinado y que sean superadas casi de la misma manera por to~—
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dos los niﬁds, es 16 que hace pensar que en realidad existe un éroccso de —
aprendizaje de la lectura y la escritura., Este proceso s86lc es comprensible
a través de un enfoque psicogenético del aprendizaje, el cual concibe al su~-
Jeto que aprende como el sujeto que construye y reconstruye el objeto de co-
nocimiento mediante su interaccién con el medio a través de los procesos cog
noscitivos de equilibracidn progresiva entre la asimilacibén y acomodacibn. -
Si el que aprende fuera un sujeto pasivo, €ste se limitarfa a reproducir la
informacién que estf recibiendo del maestro y difflmente se darfan respues—-

tas como las que fueron halladas en diversas investigaciones y que, poste~--

riormente, tambi&n se han dado en momentos y situaciones diferentes.

Se ha observado que no s6lo es el aprendizaje de ciertas técnicas elabp
radas por otros lo que lleva’al niﬁo a conocer y comprender este sistema, ya
que su conocimiento se debe a los tres factores mencionados cu@ndo se hablé
de los conceptos de aprendizaje seglin la teorfa psicogenftica: 1a iﬁterac——

cién con el objeto, su interaccién con el medio, y su propia reflexibn.

La teorfa psicogenética hace referencia a la coherencia interna del pen
samientoe infantil. Mediant? las respuestas obtenidas de los nifios a los que
vse les pidib que escribieran e interpreotaran sue escritufas. y las de otros,
una de las cosas que sa obgervan es que ellos han elaborado ciertas exigen—f
_cias ¥y sus respuestas resultan siempre coherentes con Eatas. Un ejemple de
esto es que el nifio no cree que se puedan leer y escribir palabras que ten—
gen poquitas letiaa Yy, cuando se enéuentré'frente:a un caso asf, lo resuelve
siempre de acuerdo con esta exigencia déAcantidad minima dé graf{as} ya sea

.uniéndola a otra palabra, o bien negando su presencia.

La evolucibn en las beapdestas de los nifios dan cuenta de la bfisqueda «
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que estd realizando para encontrarle una regularidad al sistema. EIl hecho ~
de que para el adultoc resulte obvio que la edcritura se refiere a los aspec-
tos fonol6gicos de la lengua oral, resulta que para el nifio no es tun obvio,
ya que anteé de encontrar esta relacibn tuvo que parar por diferentes momen-
foa conceptualeé que no son errbneos sivse les ve al interior de todo el pro
cese, Estos "errores" corresponden a ciertas reglas elaboradas por el nifio

Yy se basan en los esquemas asimiladores con los que cuenta en esa gomento. —
Estas hipbtesis se van modificando en la medida en que los esquemas le permi
tan asimilar més informacifn que lo lleva a un estado de desequilibrio inte-
lectual y, posteriormente, a un nuevo equilibrio hasta que se le presente -
nuevamente otra situacibn conflictiva que lo haga reflexionar scbre sus pro-

pias hip6tesis ajustfndolas a la nueva situacién.

A grandes rasgos, se pueden resumir los diferentes momentos conceptua--
por los que pasa el nifio hasta llegar a concebir a la escritura en relacién
con les aspectos sonorcos de la lengua. En un primer momento, el nifio se en-
cuentra en un nivel preéimbﬁlico en el que todavfa no se da cuenta de la fun
cidn simb6licalde la escritura. Despufs advierte que la escritura remita a
un significadﬂﬁ. pero afin nd se encuentra la escritura relacionada con los -
sonidos del habla. Por dltimo, descubre esta relacifn, pero todavia tiene -
que recorrer un largo camino hasta hacer la correspondencih de uno a UNO  =—

'(una graffa por cada fonema).

El trabajp realizado por Emflia Ferreiro constituye el comienzo de una
' nueva concepcibn ;obre el proceso de aprendizéjejdel slatedhrde escritura, -
visto €ste como un oﬁjeto_dé conocimiento y no como una técnica para obtener'
6tros conocimientos. En este proéeso es el nifio el que construye su conoci-

miento a partir de una interaccifn con dicho objeto y una constante refexifn -
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en torno a la informacifn que le es proporcionada por el medio, la cual le

lleva a ajuastar sus hipbtesis en funcién de modelos ya gstablecidos.

Una de las cosas més importantes que se desprenden de estas investiga-
ciones es que béisicamente las dificultades que tienen los nifics para el -~
aprendizaje de la lecto-escritura son de orden conceptual mfs que perceptusl
En la medida gue el profesor esté consciente de esto, podrl servir de media
dor entre el sujeto que smebende y el objeto de conocinlénto que tiene que -

aprehender. £1 es quien puede -facilitar el proceso si conoce cuél es el pen

samiento del nifio gsobre este sistema y razona con 61 sobre estas bases.

Solamente conociendo que el proceso cognoscitive evoluciona lentamente
y a diferente ritmo en cada nifio, segiin sus propias experiencias, el maestro
podrf interpretar adecuadamente muchas de las preguntas y las respuestas de
los nifios. Muchas veces, el hecho de que un nifio dude eobre la respuesta an
te un deterininado problema, puede indicar que ha entradeo en un momento con=-
flictivo y necesita reflexionar sobre sus propias hipftesis antes de respon~
der. Em importante que se le de el tiempo necesario para que pueda hacer sus
reflexiones y que sea €1l mismo quien confirme o rechace su hipStesis. Cuan-~
do es el propio sujeto que aprende el que descubre la solucifn a un deternina
do problema, podrfi, en otro momento, reconstruir su procesc de razcnamientd"
al encontrarse con otro problema similar siﬁ la necesidad de depender de olra
hpe}sona para solucionarlo. (gsto se refiere duand§.31 problema no €2 ul itres:

"torno de tipo ffsico). o _ ; Cem

Bl ejemplo que a continuacibn présento ilustra como un nific e da -~
<cnenfa,dé la incoﬁgiuencia de sus propias respueétéa.y;por esto, rechaza.”-

. . una hipbtesis que, de otro modo, hubiera mantenido por mlis tiempo.



50

+es uUn nifio que se encontraba degsde hacfa tiempo -
trabajando de menera silébico-alfab8tica escribi6 -
p_c o queriendo poner "poco". El experimentador -
le dioc otra hoja y le pidib que escribiera "pico"

y el nifio puso p ¢ 0. Se le mostraron las dos es-
rituras y se le preguntd si €1 consideraba'que "pi
co" y "poco"” podfian escribirse igual., El niiio se

‘Qued6 pensativo mirando sus producciones y, al ca-
bo de unos momentos, dijo con mucha alegrfa: "jya
sel pi va con la iy po vaconlao..."y escri—

bié correctamente...lg

Asf como el experimentador, en este éjemplo, le presentb una situacibn

que puso al nifio en un conflicto cognoscitivo, el maestro, conociendo el

proceso y basfindose en la observacibn de sus alumnos, sabrf cmo y cuérdo

presentarles una determinada informacién que, en vez de confundirlos, les
permita avanzar en su desarrollo. Conociendo el momento evolutivo en el ~
que un niflo se encuentra, el material, las actividades y la informacibén que
ol maestro le proporciona irén de acuerdo con ese nivel, d; modo tal que, —

sea asimilable para el nifio y, asf, propiciar el aprendizaje.

Si el_bbjetivo del profesor es que €l aprendizaje sea permanente y lo
bastante sblido para poder permitirle al nifio resolver independiente y -
. aﬁecuadamente los problemas que se le presentan a lo largo de toda su vida,
tendrf que tomar en consideracibn varias cosas. En primer lugar, admitir -
que el fazonamiento del niilo es cualitativamente diferente gl del adulto, -
lo que>1o lleva a cométer ciertdé errores durante el proceso dg aprendizaje.
' Estos son pecesarios porque el niffo aprende de sus propios errores y, al re
flexionab sobre ellos, puede pasar de un nivel de conceptualizacién m&s_prl

mitivo a otro superior.



En segundo lugar, debe permitir cierta "lentitud" porque el conocimien
to no se adquiere en un solo instante. El tiempo es un factor muy importan~
te para que se de el aprendizaje. Hay nifios que requieren de menos tiempo
que el gue necesitan otros, pero esto no quiere decir que no vayan a apren-
der, de hecho lo hacen pasando por los mismos niveles conceptuales y presen
tando dificultades similares a las de los niflos que aprendieron a lser y o

escribir mAs répidamente.

En tercer lugar, debe permitir y facilitar la comunicacifn entre los -
compafieros. El intercambio de experiencias e informacifn que se da entre -
nifios que se encuentran en niveles préximos de conceptualizacién resulta -
ser muy provechoso. El hecho de que se encuentre un grupo de nifios inmerso
dentro de una situacién que tienen gque resolver, los lleva a intercambiar =~
puntos de vista; esto hace que las hipStesis individuales tengan que ser --
Justificadas, o bien, modificadas a partir de una discusién entre todos. Eg
te tipo de actividades por equipos dio muy buenos resultados en la experien

cla piloto que se realiz6 con grupos integrados en el D. F.ZO

La concepcién del aprendizaje de la lecto-escritura como un proceso im
plica un gran esfuerzo por parte del maestro. S6lo entendiéndolo de esta -
manéra, podré crear las condiciones favorables para permitir que no sélo =~ *
quienes se encuentren en un nivel de conceptpalizaclﬁn del sistema proéximo
al del adulto puedan comprender la infbrmaci&n y llegar a ser buenos lecto-

res y escritores al finalizar el primer afio de educacién primaria;
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4, MNBtodog tradicionales para la ensefianza de la lectura y la escritura

A1 uStodos sintéticos yvanaitticos

En los incisos 3.1. y 3.2. del presente trabajo,'he descrito la mane-
ra en que los estudios realizados por Emilia Ferreiro dan cuenta de cémo el
nifio aprende a leer y a escribir, cufiles son las principales dificultades
con las que se enfrenta y cbémo las supera para alcanzar un aprendizaje real.
Es claro que ella centra sus estudios en el proceso que sigue el nifio inde-
pendientemente del método de ensefianza : que utilice el maestro. No obstan~-
te lo anterior, para poder comprender mejor hasta que punto esta concepcién
representa un avance con respecto a otras concepciones sobre el aprendizaje
de la lecto-escritura, considero necesario hacer una breve descripcién de -

algunos de los métodos utilizados actualmente en México.

El aspecto que se toma en cuenta para clasifica; asun método dentro - .
de un grupo o de otro es el proceso mental predominante que estf en juego--
dentro del aprendizaje de este objeto de conocimiento. En todos los méto-
dos para la ensefiafiza de la lectura o la escritura, tanto el proceso de 515
tesis como el de an#lisis estfn presentes, pero uno de ellos predomina so—
bre el otro, de ahf que se clasifiquen en: métodosvde marcha sintética Y -

métodos de marcha analftica.

La sfntesis ed el proceso mediante el cual un sujeto reconstruye un -
cbnjunto partiendo de sus elementos constitutivos. Dentro de los métodos -~
sintéﬁicos para la'enseﬁanza de la lectura y escritura encontramos aquellos
. que-parten del sonido de las letras, del nombre de las letras, o bien de -~
las sflabas para proceder luego a la reconstruccibn de la palabra. Ejem~-——

- plos de métodos de marcha sint®tica son : el alfab&tico, el onomatopeyico
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y el silBbico.

El anklisis es el proceso por el cuél, partiendo del conjunta ﬁe pasa
al conocimiento de los elementos que loiconstituyen. GSe pagte de lo concre
to para llegar al conocimiento de lo abstracto. Los mBtodos ideo-visual, -~
natural, de palabras y de sentencias u oracicnes, son algunos ejemploé del

grupo de los mEtodos de marcha analftica.

Posteriormente, el Dr. Vogel introduce el mBtodo ecléctico, que como
su nombre lo indica, toma elementos de los dos grupos anteriores. 'Es-decir
que, es un mbtodo enalftico-sint8tico, sintético-analitico en el que no se
puede decir culil es el proceso predominante del cual se parte. Es una com-
binacibén de los factores que su autor considera ser los que favorecen mis -

el aprendizaje de la lectura y la escritura.

Basurto,21 hace una resefia de la metodologfa que se ha seguido en la
ensefianza de la lectura a través de la historia de la humanidad. Los mbto-
dos de marcha sint&tica son los que primero aparecen. Desde la 8poca de la
Grecia Antigua ya se enseflaba la mecfnica de la lectura mediante el conoci~
miento aislado.de los elementos constitutivos de la palabra. En primer lu-
gar se ensefiarpon: las vocales, a partir de ellas-su combinacibn con las con-
sonantes para forrar sflebas y, por {iltimo la combinaciSn de bstas para --‘
crear palabras de todo tipo. En la Edad Media, el Renacimiento,en la Edad -

Moderna, y actualmente, se han practicado mtodos de marcha sintbtica.

No es sino hasta que Decroly, a fines del siglo pasado, 1ntrodﬁce el'
mBtode ideo-visual para la enseflanza de la lectura y la escritura cuando em
piezan a cobrar fuerza los mBtodos de marcha analftica que fueron iniciados

por Comenio en el siglo XVII. A partir dé Decroly se creb una interminable



discusifn entorrw a cufil de los mEtodos es el que facilita el aprendizaje.

Actualmente hay muchas personas que estéin en éontra del métedo sintﬁtico, -
pero hay quienes lo aceptan y lo practican. De igual manera existe contro-
versia alrededor de los mbtodos analfticos. ¢ En quf se basan unos y otros

para defender uno de los mftodos y criticar al contrario ?

Quizl, conociendo en qué cgnsiaten estos métodos, cufiles spn los con-
ceptos en los que estén fundamentados y en que se diferencfan uno de otro,
es posible responder a la pregunta anterior. Por este motivo, a continuaz~
.ciSn describo el procedimiento que siguen dos de los mBtodos mhs difundidos
en la prictica docente de México. Uﬁo de ellos es el onomatopbylco que co-
rresponde a los mStodos sint6ticos y el otro es el mbtodo global de anfilisis

estructural que corresponde al grupo de los analiticos.
4,1,1. MBtodo Onomatopéyico

El método onomatopSyico, ademBis de estar clasificado dentro de 108 =
sintBticos, se encuentra dentro de una subclasificacibn de los llamados fo~
nbticos. Tienen este nombre porque parten dg la sonoridad de los elementos

» lingulsticos para reconocer las letras. Sé concibe a la palabra como la —
combinacién de sonidos. El nifio tiene que aiaiar:y conocer estos para aso-
© ciarlos con su forpa gréfica correspondiente, ya que la conexi¥n entre ;oB' )
sonidos y ias letras hace'posible convertir a los sonidos en palabras escri

tas y a &stas en sonidos. !

La concepcifn de que el sistema de escritura es simplemente la trans-

_cripeifn del lenguaje oral tiene su sustento en la idea anterior, por es-
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ta razbn se entiende a la escritura como una recodificacifn del habla y a
la lectura como una « decodificacién. Por esto, la finica manera posible de
aprender a leer as a travBs del descifrado del texto —a cada forma gr&fica .

le corresponde un sonido especifico—.

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 ensefiarh como utilizarlas: combinando unas con otras
para formar sflabas. Primero, las combinaciones han de ser muy sencillas,
s¥labas simples y, ya que domine éstas, se pasa a la formacibn de sflabas -
complejas e inversas. Mediante la combinaci®nde éstas se forman las pala—
bras, primero palabras sencillas como maml, rosa, dado, etc., y después —
otras con mayor dificultad. Lo que interesa en un primer momento es que el
nifio sepa cual es el procedimiento que se sigue, es decir,’'la mecéinica de -~
la lectura. Ya que conozca 8Bsta, entonces se procede a lo que es la lectu-

ra veloz y la lectura de comprensibn.

De lo anterior se concluye que no importa que el mnifio- no extraiga —
significado de io que estd leyendo, pues no lo podrfa hacer si desconoce la
mecknica de la‘lecﬁura. Es necesario. que primero decodifique lo que estl -
impreso y deapués,'parecerla que de manera natural, el aprendiz va a da; —
con el significado de lo qué ha decodificado. Es en este punto en donde se
cdncentrén lafmayorig de las criticasca los mBtodos sintéticos, ya que di-—
cen que este procedimiento retarda mucho la comprensidn. Creen que es nece
gario que el nifio domine verdaderamente la técnica del descifrado para que,

a.partir de €1, pueda reconstruir el significado de lo que ha lefdo.

€
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Pof otro lado, para que el nific pueda comprender lo que estd leyendo,
su capacldad para sintetizar sonidoa aislados tiene que sér muy grande, -
pues, de otra manera, permanecerfin como eso: sonidos aislados ajenos de --
cualquier contenido. Quienes practican este método parten de la idea de que
el nifio sabe sintetizar y que este proceso es més sencillo que el de anali-
zar. Por esta razbn, la énseflanza de la lectura, siguiendo el método ono—-
matopéyico tiene que sBer anterior a la ensefianza de la escritura. Gregorio
Torres Qintero, quien introduce este método, dice al regpecto: " La sin-—
tesis‘hace al lector; el anfilisis al escribiente. - Nuestra préctica nos -

.ha revelado que un nifio principiante no puede acometer el trabajo de la es—
critura de una palabra, al dictado, sin hacerle antes un anfilisis mental, -
de caréicter fbnético."22 Esto significa que para el nifio es mAs 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 sonide a una graffa por medio de una onomato--
peya hace que e) nifio, al encontrarse nuevamente con esa graffa, la asocie
con el sonido correspondiente. De esta idea se desprende que el método —-
onomatopByico concibe al aprendizaje como una respuesta a la asociacién de
estfmulos auditivos y visuales. Es decir ququsicdl6g1cameﬁte, este mSto--

do se fundamente en la teorfa asociacionista del aprenizaje.

Quintero dice que el uso de onomatopeyas favorece la aparicién de la

resbueéta debido a que:

ss+ el ponido Iiteral deducido de una onomatopeya que
se ha puesto en accisn por medio de un pequeilo cuento
'y por los mismos alumnos; asume un incentivo tal, que

1s asociacin entre el cuento, la onomatopeya, el sig-
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'no y la accién de los ﬁlumnos<resulta indisoluble. Eg—
te hecho eleva la onomatopeya a la categorfa de un re--
curso mnemotémico valiosfsimo en la ensefianza de la —
lectura ...23 A
Para entender mejor a qué se refieren las onomatopeyas y cbmo son uti-
lizadas por el maestro.en la enseflanza de la lectura, creo que <8 necesario
‘presentar.un ejemplo en donde aparezcan., Para que un nifio pueda leer la pa-
labra RATON, tiene quesseber que: la graffa R es el ruido del coche; la A es el
grito del muchacho esbantado; la T es el ruidito del reloj; la 0 es el grito
del cochero y la N es el zumbido de la campana. El ﬁiﬂo sabe esto porque el
maestro se 1o ha ensefiado muchas veces y €1 lo ha repetido otras tantas. Es
decir, cuando ve cada una de estas graffas tiene que asociarlas mentalmente
con: el sonido del coche, el grito del muchachc espantado, el ruidito del «-
reloj, etc., y posteriormente verbalizarlos. Como puede observarse de lo an
terior la capacidad memoristica del nifioc tiene que ser muy amplia y ademfs -
tiene que actuar répidamente si quiere extraer significado de esta oraliza--

)

cibén de sonidds.

El aprendizaje de la lectura y la escritura necesita la intervencién -
de dos funciones mentales: la percepcifn auditiva y la coordinacin motriz.
La primera de ellas es muy importante para que el nifio pueda discriminar los-
. diferentes sonidos del lengdaje. Un hiﬂo que no oiga bien, diffcilmente po-

dréidistinguir palabras como: dato - dado,rlama - lana, y tampoco podi& ——
;idghtificar sonidos aisiadoa dei lénguaje orai ( deduci: que‘la "a" de la -~
'?ﬁaléﬁra dado y 1# "a" de la palabra dato son el misﬁo éonido ).v Si no dié‘-
tingue esto, serf muy diffcil gue la manera como los sonidos se preéentan —

gréificamente tengen, para,esfp hiﬁo, algln sentido.a4
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Por otro lado, s8i el niffo distingue los sonidos, pero no posee la haw~
bilidad motora necesaria para hacer las letras correctamente, no podré escri
bir como se lo exige la escuela. Es por &sto que los ejerciclos preparato--
rios para el aprendizaje de la lectura y la escritura le dan tenta importan-
cia a los ejercicios de coordinacibn motriz y de discrimihaciﬁn auditiva en

donde tienen que identificar diferentes sonidos.

Por el hechc de que la lectura es concebida como la transcripcién de ~
letras en sonidos y la escritura como transcripcién de sonidos a letras, —--
cuando un nifio no ha aprendido a hacerlo correctamente después de que ge le
ha hecho repetir muchas veces uno y otro sonido, y se le ha hecho copiar wa-
rias veces las letras, se deduce que el nifio tiene alglin problema de percep-
cibn auditiva, visual, espacial o de coordinaciln motriz. No es el m&todo ~
el que esth mal, son las vias sensoriales del nifio las que estén fallando y.
esto le impide‘el aprendizaje. El maestro ya no puede hacer ms para lograr
que ese nifio aprenda, es necesario que se le de algfin tipo de educacién es-~

pecial en donde se le estimule estos canales sensoriales,
4.1.2, M8todo Global de AnBlisis Estructural

El mBtodo global de anAlisis estructural es el que actualmenté propone
la Secretarfa de Educacibn_Pﬁblica como el mBtodo oficial para la engeflanza
" de la lecto-escritura. Como lo mencioné anteriormente, éste corresponde al-
grﬁpo de los mBtodos que parten de conjuntos organizados y sign;ficéti#os pa
ra qué, mediante el anElis#s, se descomponga en sus elementos constitutivos
¥, posteriormente, reéonstruir de nuevb élyconjunto por medio de la sfntesis

de esos elementos.
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Es un método global porgue parte de la idea de la percepcibn global, -
tanto a nivel oral como a nivel visual. En el nifio la percepcién de las co-
sas y de las situaciones es global; debido a su estructura éincrética, es in
capaz de distinguir el detalle. El nifio no sé comunica con monosklabas o sg
nidos aislados, sino gue, afin cuando empieza a hablar y sélo dice palabras -
 sueltas, é1 lés da un sentido global que es captado como tal por quien reci-

be el mensaje.

Segfin la teorfa de la Gestalt, quien percibe, tiende por naturaleza a
darles a los aspectos informativos de la energfa fisica 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 sensacibn de un objeto de su sig-
nificado. Seglin su punto de vista, la perasona muy
rara vez sentiré un objeto a menos que sea perti -
nente con alg@in propSsito suyo... considera la per
cepcifn como un proceso unitario en el cual la sen

sacifn, ocurriendo simultfneamente, tanto la sensa
cibn como el hallazgo de significaci6n...25

El método global de anflisis estuctural ge apoya en la concépcién de -’
percepciSn global de la teorfa gestfltica y, por este motivo, busca que los
contenidos para la enseflanza de la lecto-escritura de los nifios dé primer -
grado sean acordes con sus necesidades y propfsitos. ‘Aprpvechanao que el né
flo tiende a dgrle significacifn a lo que percibe, se inicia su ensefianza par.
tiendo de enunciados complgtos que le facilitarén su aprendizaje. Al tener
sentido la frase, es mfs accesible de ser comﬁrendidg. reconocida y retenida 

mientras que la letra, por carecer de significado propio, el nifio se encuen-
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tra con més dificultades para reconbcerla y retenerla.

Es muy importante que el material que se utilice sea seﬁcillo para el
sujeto que estf aprendiendo, es decir, Queé se empleen palabras que pertenez-
can al vocabularic que utiliza el nifio. Mientras més conozca el maesto cué—
les son las palabras que conocen y utilizan los nifios, es mfis probable que
lo que ha escrito en el pizarrén y lo que lee al grupo sea entendido por to
dos. Esto ademfs funciona como un incentivo para que los-alumnos apren

dan mejor.

Eate método, ademfis de ser un m8todo global, basado en la idea del sin-
-1 eretismo infantil, parte de un planteamiento estructuralista.
... se fundamenta en la idea de que la lengua es -
un sistema organizado de elementos, y supera la vi
8ifn de la lengua como una mera acumulacién de par
tes que se pueden aprender como lista de nombres -~
«+Mediante este método el alumno maneja el an8li-
sig, la clasificacién y la comprensién de las for-
mas linglisticas, a partir de las funciones que =~
" cumplen dentro de la estructura verbal, y luego ~
producir nuevas estructuras a partir de sus nuevas
conocimientos.26
Es por esta razfn que la ensefianza de la lecto-escritura comienza por .
enunciados gramaticalmenfe estructurados. Se pueden aprovechar frases hae-
chas por los propios alumnos, ya que, por su competencla lingifstica, el ni
fio es capaz de producir enunciados con estas caracterf{sticas estructurales.b

La participacién 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 enseilanza del maestro y llegue a
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dominar las técnicas de lectura y escritura, es neéesrio gue posea una dig-
‘eriminacifn visual bien desarrollada, as{ como una buena coordinacifén . mo--
triz. Se concibe la lectura como una préctica esencialmente vigual, de -
ahf que la primera etapa de este método sea una etapa preparatoria en dohde
se realizan una serie de ejercicios de maduracién que ayudan a los nifics a

) fortalecer y estimular las facultades fisicas y psfquicas que se necesitan

y que, la mayoria de los nifics 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 nifio integre la funcifn sengo--~
rial con el movimiento. Por tiltimo, unos ejercicios para desarrollar las -
habilidades perceptivo-motoras en donde €1, no s6lo conozca, sino que expe~
rimente por sf mismo el color, las formas, que distinga tamafios, posiciones

entre diversos objetos, etcEtera.

Esta etapa tiene la finalidad de garantizar, de alguna manera, el re-
conocimiento visual de las formas grfficas que le son presentadas en los --
textos que tiene que leer y, ademfs, garantiza que pueda reproducir las for
mas de les letras y organizarlas adecuadamenté dentro de un espacio fiaico
{ hoja de papel ) con las separaciones pertinentes entre las palabras. Por
medio de estos ejercicios el nifio podr&.distinguir formas gréfices pareci-—
das como: b-d, m-n, p~q, etc; tampoco dejarl de escribir hinguna letra por .

que es capaz de reconocer cada una de ellas.

.Cuando el profesor estf geguro de que los nifios son capaces de recono

cer visumlmente formas gr&ficas y puede distinguir unas de otras, entonces
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se procede a lo que es la enseflanza de la lectura y la escritura.

La primera parte est& encaminada al reconoccimiento de eﬁunciados glo-
ybales en donde el nifio lee, ldentifica y copia los enunciados que previamen
te el maestro escribi§ y ley6 para sus alumnos. De aquf se pasa a la fase
de anfilisis de los enunclados en las palabras que lo forman. ﬁsta sigue el
mismo procedimiento. Por {iltimo, se realiza el anfilisis de palabras en sf-
labag, aquf también el profesor lleva la pauta e indica a los alumnos las -
sflabas que hay que reconocer. A partir del reconocimiento de las sflabas,
se le pide al nifio que forme palabras que comiencen con determinada sflaba,
que las combine para formar palabras nuevas y, de estas palabras a enuncia-

dos mediante un proceso sintético.27

Esta es la manera como los nifios de primer afio logran el aprendizaje
de las técnicas de la lectura y la escritwra mediante el método global de -
anfilisis estructural. Para aquellas perscnas que practican este método, si
se siguen todos y cada uno de los pasos descritos anteriormente, no hay ra-
z8n por la cual un nific no aprenda. Como dicen Julio Quirés y M. Della Ce~
11la, si al finalizar el afio escolar, el nifio presenta rotaciones, inversio-~
nes, confusiones entre letras, omisiones, agregados, etc., seguramente se ~
debe a que tiene algln problema de orden perceptual que tiene que ser super
rado para poder ecceder al aprendizaje y ser promovido al siguiente grado ~

escolar.28 El problema en el aprendizaje es del nifio, no del método.
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4.2. Consideraciones finales

51 me he extendido en la descripcién de los dos métodos e;. en primer -~
lugar, para marcar que la discusifén que existe entre cufil de ellos es mejor
y facilita el aprendizaje, gira en torno a los factores perceptuales que es-
tén en juego. Unos se centran en la discriminacifn visual y otros en la dis
criminacién auditiva. De ahf{ que le den mayor importancia al reconocimiento

de sonidos o al reconocimiento de las formas gr&ficas.

Quienes apoyan la idea de que lo esencial es que el niflo sepa reconocer,
identificar y distinguir visualmente las letras dicen que: " ... La vista ~
..« da nociones éﬁs precisas y més numerosas que el oido ...".29 Adens, la
funcién visual se desarrolla antes que la auditiva y, dicen, facilita mfs la
retencién. Eé mfs f&cil que se recuerden las cosas que se han visto gue las

que se han escuchado. Esto es lo que favorece que el nifio aprenda m&s rfipi-

do mediante métodos que le dan prioridad a la percepcién visual.30

Aquellos que dicen que es mfs 1mp6rtanté la discriminacién de los soni-
dos, se centran en la i{dea de que si el nifio no.es capaz de distinguir que -
las letras tienen sonidos diferentes, el hecﬁo de que aparezcan diferentes -
formas grificas carece de sentido para El. Si el sonido "b" y el éonido "d"A
los percibe como sonidos iguales, no existe ninguna razén para que este nifio

haga la distincién gr&fica correspondiente.31

La réalidad es que, tanto la discriminaci6n auditiva como la visual son

necesarias. para el aprendizaje de la lecto-escritire. Fags:z..dice. el cido yla~—
vists son anbos extercosptores. La funcibn de la audiciGn es la de transducir -

energfa sonora; es decir, interpretar la informacién de la energia que llega

-
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por el oido en mensajes informptivos que puedan ser utilizados por el siste~
ma nervioso y dar una respuesta. La funcién visual transduce, de igual mane

ra, la energfa luninosa para elicitar una respuesta.

Otro punto en el gque se diferencian los métodos sintéticos de los analf
ticos es en el proceso de obtencién del significado. Los m&todos de marcha
analftica parten de que el significado se obtiene simultfneamente, dicen que
s86lo se perciben cosas con significado y, s8i no lo tiene, simplemente no es
percibido. Por esto, muchas veces los mBtodos de este grupo se apoyan en la
presentacién simulténea de im#genes que le facilita al nifio la interpretacibn
de un texto, Para los métodos de marcha sintética, el significado se obtie-
ne despufs de haber oralizado la palabra, no es un proceso simulténeo, sino
que es sucesivo. Dicen que primero hay que dominar la mecélnica de la lectu~
ra para después proceder a la bGsqueda del significado. Hacerlo simultfnea-
mente retarda el aprendizaje y no es necesario esto ﬁuea, de cualquier mane~
ra ae le enseflarf al nifio a extraer significado cuandc pase a la etapa de la

lectira de comprensidn.

Dentro del proceso de ensefianza de la lecto-escritura, tal y como es -~
concebido por eatos métodos (aﬁal{ticos Yy sintéticos). el papel que juega el
profesor es muy importante porque se parte de‘la idea de que ensefiar es trans
mitir conocimientos. Los nifios llegan a la escuela sin éaber nada sobre es-
tas técnicas, Siendo el maestro quien posee el conocimiento de la informa--
ciﬁn_y las”habllidades necesarias, €l es quien da la informacién y el nifio -~
ge limita a recibirla y a tratar de retenerla. Esta es la razén por la que,
la mayor parte de los ejercicios que se'iﬁcluyen dentro de los proceélmien——

tos que esfablecen los m&todos son: 1la copia, ejercicios de repeticién, de
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reconocimiento y el dictado. En todos ellos es el maestro quien dirige la -

enseflanza.

Partiendo de la concepcibn de que es el maestro quien maneja la informa
cibn, el papel delvmétodo es muy importante porque es mediante la adecuada.~
ufilizaciéu de éste, como le puede transmitir sus conocimientos. Este consg—
tituye el medio para garantizar el aprendizaje de lcs alumnos, por eso al -
maestro se le prepara durante mucho tiempo para que se familiarice con el mé

todo y lo sepa emplear cuando esté frente a sus alumnos.

Al principio del presente capftulo mencioné que existe una discusifin s0
bre culil de los métodcs existentes es el que facilita mAs el aprendizaje. =
Quienes estfén a favor de los de marcha analftica critican a los de marcha -

sintética diciendo que éste es mecanicista, tedioso para el alumnc y, ademfs,

que no favorece la obtencifn de significado.

La crftica hacia los métodos de marcha analftica se fundamenta en la -~
idea de que crea una tendencia a adivinar palabras cuando el niﬁo.se encuen-~
tra con palabras desconocidas semejantes en la forma ¢ en los elementos cons
titutivos de alguna de las palabras ya aprendidas. Cuando el niﬁo se da -~
cuenta que no es la misma palabra, tiene que realizar un anéli#is fonético -~
de la nueva palabra. Por esto se dice que el nifio ha andadp por el camino -l
més largo para aprender que c¢ada palabra tiene un sonido especial, en lugar
de éprenderlo‘comenzando por‘los elementos constitﬁtivos de la palabra, que «

es; el procedimiento mfs lb6gico.

Por Gltimo, quiero terminar este capftulo presentando las conclusiones.
a las que llegb William Gray despufs de realizar un estudio para la UNESCO -

en torno a la controversia existente sobre la eficacia de los métodos.
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- Los nifics han aprendido a partir de la mayorfa de los m&todos creados por
el hombre. '

- No existen evidencias fehaclientes sobre cufll es el mejor, porque no se -
“han realizado investigaciones lo suficientemente controladas como para -
concluir en este sentido.

Ningln nific, ni tampoco ningfin adulto aprende a leer iguélmente bien a -
partir de un método particular, Esto implica que existen otros factores,
independientes del mStodo aplicado, que influyen en el proceso del apren
dizaje de la lectura, como pueden gser: el maestro, el embiente familian,
las caracterfaticas particulares de cada alumno, etcBtera.

Métodcs contrarios enfatizan diferentes aspectos de la lectura y la inicia
cifn &l eprendizaje sBe 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 m#s répido cuando el reconocimiento de la -
palabra es simulténeo con la obtencidn del significado.33
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5. Diferencias entie métodos de enseﬁanza‘de la lectura y la escritura y

proceso de aprendizaje de la lecto-escritura

Como dice William Gray, sea el método que se utiiice para la enseilanza
de la lectura y la escritura, al finalizar el ciclo escolar, hay nifios que
han aprendido a hacerio tan bien como se esperaba que aprendieran, hay otros

' que no lo aprendieron tan bien, pero lo suficiente como para pasar al siguien
te.grado escolar. También hay un buen niimero de alumnos que, despufs de ha
ber estado durante un afio recibiendo la misma clase de informacifn que sus
compafieros, finalizan el primer grado sin haber accedido a la escritura y a

hacer una buena lectura.

El hecho de que muchos niiflog hayan aprendido a hacerlo es motivo sufi-
ciente para décir que el método que ha empleado el maestro es un buen méto-
do. Los nifios que aprendieron lo hicieron porque son nifios normales, que -
no presentan trastornos fisicos ni psfquicos, ademfis son atentos, buenog —-
alunnos en el sentido de que cumplen con sus tareas, hacen los ejercicios -
con entusiasmo, etc. El Consejo de Investigacifén en Educacifn de Esc001334
presenta una lista de requisitos necesarios para que aprenda a leer y a es—
cribir un nifio que ingresa a la educacibn primaria. Estos requisitos son:

1. Debe tener suficiente -ggdeza visual para distinguir pequefias diferen~—

cias en la complicada estructura de ias palabras.

‘2. Debe poseer suficiente discriminacién auditiva para distingulr un soni-
. do complejo de otro.

3. Debe tener un sentido de orientacisn, tanto visual como auditivo, antes
de que pueda apreciar la estructura seméntica de las palabras vistas y

oidas.

4. Cierta habilidad para expresarse y un vocabulario suficiente,
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5. Un grado de inteligencia mfis 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, aguellos nifios que no aprendie~
ron la mecfinica de la lectura y la escritura despuBs de haber recibido la in
formacifn transmitida por el maestro mediante un buen mEtodo, se debe a'que
tienen algiin problema y no cumplen con los requisitos antes mencionados, -~
Puede ser que el nifio no posea una buena capacidad perceptiva que le permita
diferenciar sonidos y formas grifices. O bien, me distrae constantemente y

no escucha la informacifn, o su capacidad de retenci®n es deficiente, etoftera.

Todo esto se justifica si se concibe al sistema de escritura como la —-
transposicibn de sonidos. 51 la lectura es la decodificacifn de letra en 80
nidos y la escritura es la recodificaci®fn de sonidos a graffes, entonces se
comprende que lo linico que el nifio tiene que aprender es a idenfificar soni-
dos diferentes, graffas diferentes y hacer la asociacibn correspondiente. -
Para que pueda aprenderlo se reéuiere 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 alumnog las condzcan
y las lleguen a practicar. Por su parte, el trabgjé que realiza el nifio téﬁ
bién es muy grande. Partiendo de la idea de gue &l no sabé nada de lo que -
éi maestro ai sabe, Qeceaariamente tiene que estar muy atento para recibir -

esta informacidn y reproducirla tal cual. Sobre todo si el maestro espera -
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que el alumno perciba las cosas de la rdoma manera como &1 las percibe, el es
fuerzo es doble, pues no responde a su propla percepcibfn, sino que ademfis ~
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 graficea.

Si todos los nifios de un mismo propo estén recibiendeo el mismo tipo de -
informacifn y estén realizando tambifn un esfuerzo gimilar, gpor qué es que
no todos aprenden igual? ¢Es que la capacidad de discriminaciéfn visual ¥y au

ditiva difiere tanto entre unoca nifg y otros?

S6lamente concibiendo al niiio como un sujeto cognoscente que reflexiona
gobre la informa;i6n que estd recibiendo del maestro, ¥y al sistema de escri-
tura, no como una técnica de transposicién de sonidos, sino como un sistema
de representacion del lenguaje, entonces se podr& plantear el problema de -
manera diferente, En el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura inters
viene un factor que los m&todos tradicionales no han tomado en cuenta: el -

aspecto cognoscitivo.

La teorfa psicogenética del aprendizaje ha dado cuenta de la participa-
¢ién activa que tiene el sujeto en el proceso de sprendizaje. Su papel né -
es el de recepteor pasivo de un conocimiento ya acahado e inmutable gque otros

pogseen, sino que El es quien va conatruyendo ese conocimiento a partir de -~

las reflexiones hechas sobre las experiencias que tiene con el objeto.

Una de las cosas més écntrastantes entre concepciones fradiéionales del
aprendizaje de la lengua escrita.y la teories psicogenética del aprendizaje -
de este éistema. es que, las primeras conciben al-nifio de seis afios que lle-
ga a la escuela por primera vez; como una persona que no conoce lo que es el

sisteﬁa de escritura y que tampoco ha tratado de conocerlo. 5u funcibn es ~
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recibir la informacifn que B1 desconoce totalmente, aprendérselarde memoria

y reproducirla. DPor el contrario, siguiendo un modelo piagetisno, ese nifio
que llega a. la escuela ya se ha formado ideas sobre el sistema. Estag ==
ideas difieren de las del adulto, pero estln encaminadas hacia ellas. 5Son

ideas tan precisas que es el adulto quien desconoce esta informacién.

¢C6mo es que el nifio puede saber cosas sobre el sistema si nadie se —-
las ha enseflado? La realidad es que el nifio ha tenido mdltiples experien—
cias que le han permitido estar en contacto con este objeto de conocimiento
Por el hecho de que Bl es un sujeto que se tiene que adaptar al medio, la =
informacién que de Este recibe, es observada, analizada y manipulada por 81,

de tal manera que le sea {itil en su proceso de adaptacién.

Cuando el: nifio se da cuenta de que esos signos grificos que aparecen -~
en anunclios publicitarios, en las tiendas, en los 1ipros, etc., le estén pro
porcionando cierta informaci®n, €1 se pregunta a qu¥ tipo de informacidén se
estd refiriendo. Qué es lo que estéin representando? (Serd que fepresenta

el nombre de los objetos a los que estén acompafiando?

SBlo concibiendo al sistema de eacritura como un sistema de representa
¢ibn, hay razén para entender este tipo de preguntas qﬁe se hacen los n;ﬁos
¥ sobré todo, las respuestas que ellos se dan. qua el adulto resulta ~-
obvio que la escritura es la representacifn del lenguaje oral y que "... co
mo cualquier representécién lo hace, retiene (sSloalgunos rasgos definito--
rios del lenguaje) y al retener_privilegia algunas caracteristicas y &eja -
de lado otras, no para qug el intérprete, o gea el lectob,.lés oIvide; sino

para qgue las relntroduzca-"35

Si nos 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 esté impreso s8lo corresponde al aspecto sonoro del lengua
Je ¥ lo que se ha dejado fuera e§ el significado, hemos neqesitado dé tiem~
po y de muchas preguntas y respuestas erréneag. El camino que hemos reco--
rrido ha sido largo y asf es también el que ha de recorrer el nifio que esté

_aprendiendo a leer y a escribir.

Ese camino que tiene que recorrer es necesario para poder hacer la co-
rrespondencia entre lo oral y lo gr&fico. Hacerlo implica todo un esfuerzo
cognoscitivo por parte de quien estk aprendiendo. Son sus prépias observa-~
ciones, anélisis, contrastes y conclusiones las que llevan al nifio a enten-
der la lengua escrita como un sistema de representacién del lenguaje. No -
basta con que el maestro le diga que ekiste tal correspondencia para que &1
la haga de manera esponténea, pues si, por ejemplo, un nific concibe a la es
critura como representacién de diferencias entre los significados, esta in-
formacifn no la podr& asimilar tal cual, sino que la deformarf de acuerdo -

con sus hipbtesis. ] '

A partir de los resultados obtenidos con los trabajos de Emilia Ferrei
ro, es posible entender que las producciones - (escrituras) e interpretacip~
nes (lecturas) de los nifios sean tan variadas a pesar de la similitud de —
los estimulos proporcionados por el maestro. Si los niﬁosidan respuestas ~
tan diferentes, probablemeﬁte no es porque su capacidad perceptiva, inte--
lectunl, memoristica, etc. sea tan diferente, sino que la manera como han -
asimilado cierta informacibn es diferénte. ya que las experiencias que cada

uno de los nifios ha tenido con el sitema también es diferente.

Es impbrtante tener en cuenta que es el sujeto que aprende el que impg
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ne los lfmites y el ritmo de su aprendizaje. El es quien marca 1o que es -

" @similable y lo que no lo es, basfindose en los conocimientos que ya tiene.

Una informacién resulta (til en la medida que pueda ser asimilada y, -
s6lo puede ser asimilada si difiere ligeramente de la informacifn que ya ma
neja el nifio, si no., lo que sucede es que la deforma o la ignora. Por es-
to los niflos que més répidamente progresan dentro de la escuela son los que
de alguna forma han entendido que la escritura estf en relacibn directa con
los aspectos sonoros del lenguaje. Esto es asf porque, desde un principio, -
la informacidn que transmite el maestro se dirige a tal correspondencia y -
ellos la pueden asimilar y utilizar, a diferencia de aquellos nifios que, al
encontra;sq en un nivel ﬁresilébico, la aplican s6lo en parfe y de acuerdo

con sus propias hipétesis.

Al parecer, para el niflc no implica mayor esfuerzo conocer las letras,
saber hacerlas, distinguirlas y nombrarlas, puesto q;e desde casl princi-—
pios del afio escolar, la mayorfa de los nifios lo sabe hacer. Su esfuerzo -
mAs bien se dirige a c8mo hacer uso de esa informacifn; la utilidad estars
supeditada, no & lo que el maestro le diga, sino a su propia concepcién del
sistema. Esto es claro cuando, por ejemplo, un nifio que concibe la escritg
ra como una representacién de las diferencias entre éignificados, el cono~-
cer las letras del alfabeto le permitird diferenciar de otra manera dos pa-
labras que tieneﬁ significados diferentes, en lugar de diférenciaplas cam-—-—=

'biando el lugar de las pocas letras que conocfa antes de entrar a la escuela.

Las principales dificultades que tienen los nifios cuando estéin eprén——
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 mayorfa de los nifios, antes de ingresar a la es
cuela.‘distinguen pérfectamente diferentes formas grificas, asf como difé-—
rentes sonldos y los fonemas de ia lengua; Si no fuera agf, un nifio que ~-
alin no ha ido a la escuela no podrfa diferenciar su. escritura como lo hacen
los nifioe que afin son muy pequefios. [Tampoco podrfa distinguir que el signi
_ ficado de dos palabras, cuya pronunciacién es muy semejante, como por ejem-
lo, maceta y maleta, es diferente. La realidad es que el nifio 8i distingue
diferentes graffas y sonidos, lo que sucede es que no es consciente de este
y hay que hacércelo  evidente, pero partiendo del hecho de que no se comiég
za de cero como lo piensaﬁ los maestros que aplican los mitodos tradiciomales:
La escritura y la lectura de los nifios que se encuentran en el proceso
de aprendizaje de este objeto de conocimiento presentan muchos errores como
son: omisiones, introduccicnes, confusiones, contaminaciones, etc., que se
han venido tratando como problemas de discriminaci6n auditiva y visual. El
trabajo de Emilia Ferreiro permite modificar esta visibn planteando esos ~-
.errores no como consecuencia de dificultades perceptﬁales. sino conceptua--
les. A continuacibén presento cbmo algunos de los errores mis comunes que —
aparecen en las produccidnes de los nifios se pueden entender desde otra -

perspectiva.
Quirés y Della Cella diéen, en su libro scbre la dislexia,que:

++s un defecto. que sueleiaﬁarecer en log nifios dis ‘o
l1éxicos es la falta de respeto por estas categori-
zaciones (unibn de las letra y catasgorizacibn de -
gfupos de letras), cosa evidente en la alteracién

de la estructura de la frase, en las mezclas de q£
labaz de una palabra con otra que>1e sucede, o en

' la "contraccibn" o "deformaci6én" de algunas pala-- -
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bras. Por esta razfn, en algunos casos puede re-
sultar conveniente la utilizacidn de otra tipo de

letra que permita una mejor unién y ligadura en—=

tre los elementos constitutivos de la palabra... 36

La.cita anterior permite observar que los autores tratan el problema ~
de la unién de palabras como una dificultad perceptual, en donde no pueden
separar dos palabras que tienen que ir separadas poque el tipo de ietra -
"acript! se los dificulta. Sucede que, casualmente, lo que se une a la pa-
labra siguiente son palabras cortas que tienen pocas graffas como lo son --
las conjunciones, artfculos, preposiciones y monosflabas. Recordando que =
uno de los requisitos que piden los nifios para decir que una palabra se pue
da leer y escribir es la cantidad mfnima de graffas, es posible entender ——
que los nifios 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 estfn ailsladas.

S8i fuera problema perceptual, entonces unirfan y separarfan 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 produccliones son consecuencia de una -

geria reflexisn y estéin de acuerdo con sus hip6tesis.

El niﬂo que omite algunas letras cuando estd escribiendo, lo hace, no :
porque no pueda distinguir las diferentes graffas que estén escrités}en el
piéarr&ﬂ o por no distinguir los diferentes fonemas cuando se le dicta una
ipalabr;, sino que, la mayor parte de ellos, presentan estas omisiongs por-
que no han concebido a la escritura como una correspondencia entre Qna gra-

ffa por cada sonido. El nifio que hace esto, en realidad estf a pocos pasos
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de llegar a escribir de menera alfebética, pues ya concibe la escritura co-

mo un sistema de representacibn del lenguaje oral.

L 1) . .
Hacer la correspondencia entre la sucesibn de fonemas del lenguaje --

oral con la sucesifn de graffas de la escritura no es tan sencillo como ﬁa-
rece para el maestro. Este momento es el final del proceso sevolutivo que -
. sigue el niflo en el aprendizaje de la lengua escrita y, precisamente es en
este punto donde comienza la enseflanza tradicional. Por esta razbn, no es
raro encontrar errores en las lecturas y escrituras de los nifios. No estén
tomando. en consideracibn el proceso evolutivo en el que slo para unos ni-—-

filos la informacifn transmitida es asimilable,

Resumiendo, los principales puntos en los que una concepcidn tradicio-
nal y una concepcifn psicogenética del aprendizaje de la lecto-escritura se
diferencian son las siguientes:

1. La‘concepciGn del aprendizaje del sistema de escritura como el aprendi-
za de una técnica en donde el nifio sepa distinguir sonidos y graffas pa
ra hacer la correspondencia entre ellos, frente a la concepecién del .--
eprendizaje del sistema de escritura como un sistema de representacibn.
del lenguaje en el que el esfuerzo del nifio va encaminado al conocimien
to de saber que -: lo que se escribe gon .los sonidos y lo que se deja -

beera es el significado.

2. El nifio es el receptor pasivo'de la informacibn necesaria para aprendér'
la mecénica de la lectura y la escritura, frente al nifio que, como suje

to activo, construye el conocimiento a través de un .proceso cognoscitivo.

3. El uso de un buen método garantiza un bueh,aprendizaje. frente a la ~~

idea de que el método puede favorecer o entorpecer el proceso de apren-—
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dizaje, pero que egté supeditado a los esquemas asimiladores de cada uno

de los-‘niflos.

La idea de que el nifio antes de entrar a la escuela no sabe nada sobre -
el sigtema y, despu€s de recibir la informacién por parte del maestro, -
¥a lo sabe casi todo y lo puede aplicar esponténeamente, frente a la con
cepcibn de que el nifio, para saber hacer la correspondencia entre los as
pectos orales del lenguaje con los aspectos gr&ficos de la escritura, si
gue un proceso evolutivo que comienza mucho antes de recibir una educa-——

cibn formal.

Los principales problemas que aparecen en la lectura y la escritura de -
los niflos son de tipo perceptual, frente a la idea de que las principa—
les dificultades son de tipo conceptual, en donde el nific estd buscando

una regularidad al sistema.

Concebir a la lectura como una decodificacién de graffas y a la escri tu-
ra como la recodificacibn de sonidbs, dos activicades complementarias pe
ro diferentes al grado de separar el momento de su ensefianza: primero -
lectura, después escritura, o viceversa, frente a la concepcifn de la +-
lecto-eacritura como sigstema de representacién en donde el nifio, para -- ’
comprender su estructura, realiza simulténeamente tanto actividades de =

- 7
produccion como.de-interpretacién.?
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6. Conclusiones

Hace tanto tiempo que dejamos de ser nifios que realmente‘no podemos re
cordar cb6mo fue que aprendimos a leer y a escribir. Una cosa es cierta, to
dos nosotros fuimos a la escuela, recibimos una ensefianza formal y eprendi-

.mos a leer v a escribir. Pero, ;qué tanto se nos dificulté este aprendiza-
je? ¢Qué penshbamos de la informacién que nos transmitfa el maestro? (Qué

tipo de problemas tuvimos y cbmo los resolvimes?

Al revisar la bibliograffa que utilic& para hacer este trabajo, éstas
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 eg-—
cribir, cosa que ahora siento que es tan flcil. Creo que si hubuera sabido
lo complicado que era comprender el sistema de escritura, diffcilmente 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 entendia.

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 implicd llegar a hacerlo. Asimismo, he aprendido a valorar el trabajo
de los maestros que ponen todos sus conocimientos y esfuerzos pafa procurar
bque sus alumnos aprendan y que, si no han‘podido aprender no ha éido porque
el maestro lo haga hal. sino porque desconoée.qhe sus alumﬁos tienen difi—
cultédes conceptuales para poder comprender esa informacién que les esté -

siendo transmitida.

Si son pocos los nifios que pueden asimilar la informacibn que es trans
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transmitida bor el maestro mediante la utilizacién de cualquier método tra-
dicional para la enseﬁ;hza de la lecto-escritpra, ge debe a que la gran ma-
y;;la’de‘los nifios que 1ngrésan al primer afio de primaria no conciben el ——
sistema de escritura como sistema de representacibn del lenguaje. Esto ha-
ce que deformen la informacién de acuerdo con su propia concepcidn de lo —
que es el sistema, obligando el maestro a decir que sus alumnos son distrai

dos-, no atienden a la clase, tienen mala menoria y, sobre todo, que tienen

un problema de aprendizaje.

S6lamente -teniendeo en cuenta al proceso de aprendizaje, se pueden de-
jar de catalogar muchos de los errores que cometen los.nifios como fallas en
el aprendizaje para concebirlos como un avance en el procesoc. El hecho de
que los errores que comete un mismo nific que estA aprendiendo a leer y a es
cribir sean tan sistemAticos, permite afirmar que el nifio, lejos de estar —
distraido, le estf buscando una regularidad al sistema y, adenmfis le ésté —

costando mucho trabajo.hacerlo.

. Para {lustrar de qué forma la escritura de un mismo nifio puedeiLanali-
zarse desde dos perspectivas radicalmente diferentes, en seguida presento -
la manera como una nifia escribié una serie de palabras que le fueron dicta-

*
das por su maestra.

La maestra dice: "Vamos a hacer dictado.  NGmero uno, roJo._ Nimero
dos, azul. NﬁmerO'treé, verde. Cuatro, amarillo. Cinco, Ana. Seis, Irma.

: Siete;'nno. Ocho, aro. Nueve, dos. Diez, lunes."

% El -ejemplo fue tomado de las observaciones hechas en el salén de clases -
durante la investigacifn que se hizo en las ciudades de Monterrey, Mérida y

Distrito Federal.
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texto esperado: 1. rojo Lo escrito por Laura: 1. vesma
2, azui " 2. a Eene
3. verde ' 3. viaza
4. amarillo ' 4.' amizam
5. Ana 5. AmadRZEA
6. Irma - 6. TadAnosec
7. uno 7. umA
8. aro ‘ 8. aAveomGZ
9. dos | ) 9. dmVWd
10. 1lunes 10. y-es-martes

Cuando la maesrtra corrige el trabajo de Laura le dice: ";Usted en —
qué idioma me escribib, eh?" Obviamente, todas las palabras que escribif -

fueron calificadas como incorrectas.

Si observamos detenidamente lo que realmente hizo Laura, a pesar de
que efectivaménte parecerfan estar las palabras escritas en otro idioma, se
puede ver que, a excepci6n de la décima palabra escrita.-en donde hubo otro
tipo de reflexién porque ella escribib la fecha— ocho de las nueve palabras
escritas estln iniciadas con el fonema correcto, el resto de las letras son
de "relleno", es decir, estfin alll para hacer “"legible" la primera, que sir
ve de fndice del nombre y le da valor sonoro al résto. Todos los nombres -
de éolqres estén escritos con la misma cantidad de grafias. Cuando se pasa
ala e;¢ritura déilos nombres de pérsonas, la cantidad auménta considerable

,mente'(quizé porque‘Laura ha de saber due el "nombre completo" es nombré y
apellido y, por lo tanto, es més largo. Ademfis hay maylisculas de por medio
apgrte de la inicial). La produccién de Laura no esté en ofro {dioma, mAs

bien esté en otro sistema.
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‘Su produccién, dentro del proceso evolutivo del aprendizaje de la lec-
to-escritura, se uﬁica en el grupo de los presilébicos, pero én el Gltimo -
momento de éste. Hay ya, un principio de correspondéncia sonora, aundue to
davia no sabe que los demfs fonemas también se repreaéptan gréficamente, pe
ro a partir de aquf, le costard mucho menos trabajo avanzar en el proceso.
¢La maestra se habré dado cuenta de esto? ¢Serd que realmente Laura no es—
cucha y nd pone atencidn? Yo pensarfa que al contrario, esté prestando mu-
chfsima atencién al poder escribir la primera letra correctamente, pero su
concepcibn del sistema es diferente y, por lo tanto, el resultado también -

lo es.

En fin, hay muchos ejemplos como &ste, pero no es la finalidad que per
sigo en este trabajo el revisar ejemplos. MAs bien quisiera que los maes—
tros que trabajen directamente con los nifios, revisen nuevamente aquellas -
producciones hechas por sus alumnos, pero bajo otra p;rspectiva. Esto no -
es nada fAcil, se necesita mucho tiempo y esfuerzo para modificgr una con——
cepcibn con la que se ha trabajado durante tanto tiempo porque tienen la —
firme conviccién de que, si gran parte de sus alumnos escriben y leen correc
;amente es'porque su préctica docente es efectiva. jPero qué sucede con -

los alumnos que no lo hacen igual de bien?

Los trabajos de Emilia Ferreiro proporcionan datos empfricos sobre la
manera como los nifios de‘México leen y escriben y cbmo és que aprendieron a
hacerlo. No pretenden convertirse en un nuevo método para la enseflanza de
la lecto-escriéura. su objetivo es dar a éonocér cuil es la particiﬁaci6n -
intéligente del nifio en su aprendizaje, aspecto que los métodos tradiciona~-

les han dejado fuera. El principal objetivo que persiguen estas investiga-
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ciones es comenzar a modificar la concepci6n que se tiene de lo que e —w-

aprender o leer y a escribir.

Creo sinceramente que, s8i quienes planean la ensefianza de la lecto-es-
critura y, quienes directamente trabajan con loa nifios, conocen que el apren
dizaje de ente conocimiento sigue un proceso evolutivo, y conocen cufil es -
‘este proceso, facilitarén el trabajo del niflo 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
}nformaciﬁn, para poder utilizarla adecuadamente, entonces entenderfin la im
portancia de modificar y dosificar la informaci®tn respetando el ritmo de -~

desarrollo de cada uno de los nifios.
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Apéndice

~'La-téenica y material utilizados dentro de la situacibén de escritura fue b
gicamente el mismo que se emplef en las tres investigéeiones dirigidas por
Emilia Ferreiro, sélamente se modificaron las palabras y oraciones propues—
tas, pero sus caracterfaticas fueron las mismas, por eso voy a describir el
material que se usb para la investigacibn que se hizo con los nifios de pri-

maria por ser la mfs completa.

Cada una de las series presentadas a los nifios contaba con una palabra
morosflaba, una bisflaba, una trisflaba, una tetrasflaba y una oraci6n., Eg
to permitfa evaluar si las variaciones en la cantidad de letras eran fun-—

cién de las variaciones en la cantidad de sflabas. Las series para cada to

ma fueron:
Toma I: Gato ' Toma II: Calabaza
Mariposa ', ' Pifia
Caballo » Cebolla
Pez Pan
El gato bebe leche. El gato” come pan,
 Toma III: Lépiz  Toma IV: Chile
Pizarrén L , . Papaya
Pegamento , . Tamarindo
Gis. ' ’ Sal
La maestré coge su lépiz. ‘ La maestra comprd papayas;‘

PAl selqcéionar estas paiabraa, se‘consid§r6 que todas pertenecieran &
un mismo campo semfintico y que no correspondieran al repertorio escolar —-.

usual del primer afio de primaria.

Al nifio se le daba una hoja blanca tamafio carta ¥y la consigna era: ~-
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"Ahora quiero que en esta hoja escribas... gato {0 1la palabra correspondien
te)." Siempre se eiguif el orden indicado en la presentacibn de las series

de palabras.

Si el nifio se registfa, el experimentador lo alentaba diciendo: ‘"anda,
escribe como tu creag que se escribe, yo s que no te han enseflado todo, pe-
‘ro escribe como tu crezs que vaya.”" OSe dejaba escribir al niilo sin presio-

narlo ni corregirlo, alentfindolo siempre a continuar.

Las pelabras 2 y 3 de laé series se caracterizan por presentar el si--
guiente contraste: una, pocas graffas pero un referente grande (por ejem——
plo: "pifia"), y la otra, mfis sflabas pero un referente menor {por ejemplo:
tcebolla'), Antes de dictar estas palabras, el experimentador preguntaba -
al nifio si conocfa los dos objetos mencionadbs ¥ cufil era mAs grande. Lue~
go pedfa al nifio une anticipacibn de cantidad, es decir, preguntaba con .=

cuantas letras consideraba €1 que se debia escribir la palabra pedida.

]
Material y técnica empleados en la situaci6n de lectura

Para conocer ei el nifio es capaz de util;zar criterios coherentes de ~
claesificacién, se les present6 a los nifios una serie de veinte tarjetas pa-
ra que las clasificaran en funciSn de las que servian para leer y las que -
no servian para leer. El objetivo era saber si el nifio es capaz de discri-
minar dentro del universo gr&fico propuesto, cudles graffas permiten un ac-
to de‘lectura y cufiles ne. La consigna era: "Mira, vamos a acomodar estas
tarjetas: ‘vamos a hacer una fila con las que tu creas que se pueden leer;
8i hay algunas que tu crees que na se pueden leer, las ponemos ach (indican

: 1
do el luger)", Despufs se le pide la justificacién verbal para cada tarje-
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ta preguntando: "spor quf se puede leer &sta?" o bien,"&éata por qué no se

puede leer?"

Las tarjetas tenfan las siguientes caracterf{sticas: letras de impren-
ta’(con una sola letra, varias letras iguales, varias-'letras diferentes, pu
ras congsonantes, puras vocales, una sflaba), varias letras iguales pero con
diferentes caracteres, mezcla de letras con otros caracteres, letra cursiva
(palabra con muchas letras, sflaba con dos letras, letras repetidas), pseu~

doletras y nﬁmeros.39

Para conocer cbmo es que los nifios interpretan los textos, se les pre-
sentaron 18 léminas, cada una con un texto en letra script, debajo de una -
ilustracibn. Las l&minas fueron elaboradas tomando en cuenta la correspon-
dencia entre la cantidad de objetos de la imdgen y la cantidad de fragmen--

tos (palabras del texto). De aquf que las léminas se clqsifiquen en:

1/1 - un objeto / una palabra: 4 léminas
1/v - un ohjeto / una oracibn: 4 l&minas
v/l - varios objetos / una palabra: 6 lé&minas
v/v - varios objetos / una oracibn: 4 l&minas

En la léminas 1/1, la palabra que acompaiia a la imagen es precisamente
el nombre del objeto que aparece en ella. En algunos casos, la descriéci6n
que el experimentador hacfa de la lBmina también correspondfa al nombre del
objeto; en otfos casos, se utiliz§ el nombre de la imagen pero en el texto
ﬁparec!a otro nombre ~aunque era pertinente con la imagen— esto es una si-~

tuacién conflictiva para el nifio,

la. desripoin qe el egerimentador hacfa sobre las léminas que se les pre
sentaron a los nifios, tenfan la finalidad de crear situaciones conflictivas.

De ahf que, en algunas ocasiones se emple§ la descripcién de varios nombres,



85

a.pesar dg que en el texto aparecf{a una sola pélabré; o bien se describfia
la lémina utilizando una sola palabra, mientras que en el texto aparecfa -~
una oracibéa. En el caso donde aparecia un golo objeto en la lémina y en el
texto estaba eserita una oracién, tambifn se describif con un solo nqmbre.

yé que la propia imAgen-~texto resultaba conflictiva,

Después de que el experimentador hacka la’deécripcién de la imagen, se
le preguntaba al nifio, seflalando el texto: "sQué crees que diga aqﬁ[?" —
Una vez que el niffo respondfa (dando generalmente una anticipacifn), se le
pedfa un sefialamiento sobre el texto: "a ver.-... enséiiame con tu dedo cbmo
dice..." para ver qué interpretacifn se otorgaba a los distintos fragmentos

del texto. 40
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Forgus, ps. 19-23
Gray, ps. 18-19
Olivares, ps. 115-116



35.
36.
37.
38.
39.
40.

S,IS‘

Ferreiro, julio 1984, p. 3

Quirbs, oE.‘cit., ps. 317-318
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