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INTRODUCCION 

1001139 
En la actualidad a pesar de los avances de la tecnología, 

la práctica de la lecto-escritura no ha cesado y continua con­

siderándose como uno de los aprendizajes básicos. Efectivamen­

te, las posibilidades de registro de la voz, de la imagen, de 

la impresión gráfica, etc.; no han conseguido erradicar el em­

pleo de la palabra manuscrita. En el plano cultural y social 

se continuan valorando las aptitudes para expresarse por medio 

de una escritura legible y personal. 

La escritura no puede ser definida solamente como un sist~ 

ma de transcripción del lenguaje hablado, sino también como un 

medio de comunicación que tiene características y fines propios 

ya que permite la transmisión del mensaje a través del tiempo y 

el espacio, sin la necesidad de la presencia f Ísica de los ob­

jetos o del destinatario. Mediante ella se ofrece información y 

conocimientos, y se manifiestan los sentimientos personales y -

la creatividad . . En la escritura es necesario emplear construc-­

ciones más estructuradas gramaticalmente para suplir la ausen-­

cia del contexto que ayuda en la comprensión en el diálogo oral. 

De ntro del ámbito escolar, la presencia y el uso de la len­

gua escrita es constante, porque esta implicada en muchos de 

los distintos procesos que se dan en el mismo, como l a transmi­

sión, la socialización, la reproducción, etc. Por eso la lecto­

escritura aparece como eje del proceso escolar de apropiación, 

tanto por ser el conocimiento inicial y más important e que se -

transmite escolarmente como por ser también el instrumental de 

aprendizaje de otros conocimientos. 

Asímismo, en las escuelas la ensefianza de la lectura y la -

esc ritura se basa tradicionalmente en que el nifio aprenda los -
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rasgos ortográficos e l nombre de las letras, las relaciones -

letra son ido y así sucesivamente, es decir, está focalizada en 

aprender a ident ificar letras, sílabas y palabras. Tales tradi­

ciones no están basadas en una comprensión de cómo opera e l pr2 

ceso de lectura. No son consideraciones basadas en la compren-­

sión de cómo y porqué las personas aprenden una l engua. La for­

ma de proceder para su enseñanza es artificial y no posee una 

función práctica en la comunicación que el niño pueda establecer 

a través de ella. 

Para aprender a leer y escribir, se necesita entonces del 

desarrollo de estrategias para obtener sentido del texto. Impll 

ca a su vez, del desarrollo de esquemas a cerca de la informa-­

ción que es representada en los mismos. Esto puede suceder si 

los lectores principiantes estan respondiendo ~ textos signifi­

cativos que son interesantes y tienen sentido para ellos.Por es 

to, el desarrollo del lenguaje oral y escrito no son realmente 

muy diferentes. Ambos dependen del desarrollo, del proceso a 

través de s u utilización funcional, la cual crece y se desa rro­

lla a medida que el niño usa la escritura que otros usan en la 

vida diaria y observa el significado de los eventos de la l ecto 

-escritura en los que él participa, descubriendo que el lengua­

je escrit o es usado cuando la comunicación cara a cara no es p~ 

sible, o símp lement e cuando n ecesita recordar algo. 

Es por ello que la lectura y la escr itura son una habilidad . 
Uno de los requisitos previos para el desarrolló de tal habili­

dad son el razonamiento inteligente en cuanto a los problemas y 

a la s tareas que impl ican y sobretodo al porqué de ellas. Para 

razonar de una manera efectiva sobre las tarea s de la lectura y 

de escritura, es menester que los niños formen conceptos sobre 

las funciones comunicativas y los rasgos linguísticos del habla 

y de la escritura, en este sentido, la escuela influye favorable 

o desfavorablemente en el desarrollo de la lecto-escritura 1 se-
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gún facilite o impida e l crecimiento de estos conceptos forma­

l es y funcionale s del lenguaj e ; y el me dio para que ocurra es 

preci s amente a través de los métodos de enseñanza que p ueden re 

sa lt a r u ocultar estos conceptos desarrollando o inhibiendo su 

formación. Si la s escuelas e mplean mé todo s y materiales que se 

ajustan a l de sa rrollo conceptual de l n i ño, l a habilidad de la -

l ecto-escritura puede desa rrollar se de un a manera fl uida y na t u 

ral, de lo con tra rio s urge n pues, lo s llamados problemas de -

aprendi za je. 

Entonces e l niño que no puede aprender a le e r y a escribir 

como la ma yoría de los pe q ueños de su misma edad, está sujet~ a 

presiones del medio ambiente que lo hacen sentirse inferior, lo 

que lo lleva a fraca sa r en su primer año escolar, donde es col~ 

cado nuevame nte al siguiente año. Sin embargo, aunque tal medi­

da pueda se r justificable desde el punto de vista del profesor 

y tolerada por los padres ''por el bien del niño", éste por lo -

general s ufre y se siente lastimado, porque es agrupado con ni­

ños me nores que él y lo hacen retroceder. Ante tal situación, 

e n lugar de recibir una ayuda especial para su problema de lec ­

tura, se le expone al mismo tipo de e ns e ñanza del año anterior, 

por consiguiente se aburre y se convi e rte e n una persona apáti­

ca, ind iferente y re sentida . 

Al analizar las causas por las que un niño no puede aprender 

a lee r y escribi r, Nieto (1975) menciona las siguientes: desnu­

trici ón , deficienc i a menta l, de fecto s visuales o auditivos , pr~ 

blemas físicos g r aves y problemas psicológicos p rimarios que 

pueden detene r el ap r end i zaje en un momento dado . Por lo que to 

ca al ambiente, cuando éste e s muy deficiente culturalmente no 

ofrece a l niño la mo t i vac ión que lo impulse a aprender y asistir 

con puntualidad a la escue la. También se incluyen problemas de ­

rivado s de l exceso de niños en los grupos o defectos de orden 

me todológic o en la e nseñanza, e ntre otros. 
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Aparte de estos problemas que han s ido enunciados, queda un 

grupo de niños que sin ser deficientes , s in tener ningún probl~ 

ma sensoria l o físico, problema psicológico o ambiental "aoareD 
te" que justifique su retraso escolar, no puede aprender a leer 

por los medios convencionales que a otros niños dan resultado. 

Este grupo lo constituyen los niños llamados "disléxicos'', tér­

mino que ha sido aplicado a los que presentan dificultad para 

leer y escribir, proble~ática que ha sido estudiada por diver 

sas perspectivas las cuales se pueden englobar en dos enfoques: 
La organicista (m~dico-neurol9gica) y la ps~copedag9gica; la -

primera de ellas señala que la di~iexia es producto de una dis­

función cerebral o de alguna afectación de la dominancia de lo s 

hemisferios, que puede ser de carácter congénito o adquirido; -

la segunda, ac~ referencia a las alteraciones de los procesos 

psicológicos que repercuten en la incapacidad para atender, ha­

blar, leer, escribir, deletrear o realizar cálculos matel'Nticos 

o también a la mala enseñanza, inconstancia escolar o a un medio 

familiar y educativo desequilibrad~ 

Considerando que la dislexia es un problema que surge en el 

ámbito escolar (den~ro del presente escrito), ésta será ana liz! 

da mediante la aproximación psicopedagógica, planteando a su vez 

las condiciones generales que se necesitan para el aprendizaje 

Óptimo de la lecto-escritura, donde se abordará es pecíficamente 

a los métodos de enseñanza, ya que autores como Ferreiro y Tebe 

rosky (1979) han dicho que el problema de la adquisición del -

lenguaje escrito , emerge por la in a decuada aplicación de métodos 

para su enseñanza. 

Es por estcr que el presente trabajo pretende realizar un -

aná lisis crítico del método de enseñanza que actualmen te s e uti 

liza en la s aulas de primer grado de primaria: El Método Global 

de Anál i sis Estructural, del cual se han sucitado diversas pol~ 

micas por autores como: Braslavsky (1972), Jadoulle (1966) Qui-
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rós y Della (1964} e ntre otros, qui e nes ind ican que ex iste una 

incong ru e ncia entre los fund a me ntos teóri cos y los r esu ltados -

prácticos, y afirman que su apli c ación e n el proceso ense ñanza­

aprendizaje ha incrementado el núme ro de di s léxicos pues engen-

dra lo s e rrores de inversión, omisión , sustitución, contamina-

ción , etc.; errores qu e mucha s veces se int e rpr e tan como conse­

c uencia de probl e ma s inherent es al niño e n s us aspectos madura­

tivos tales como def iciencias e n la s áreas motora, perceptual y 

de l leng uaje e ntre ot ra s , sin tomar en cuenta que el problema 

tal ve z fuese e l probl e ma de enseñanza. . , 

Por tant o , ei objetivo de l presente trabajo es r eal i za r un 

análi s i s t eó rico de lo s fundamentos y procedimi e n to del Método 

Global de Anál i sis Est ructural, con la finalidad de conocer si 

lo s eleme ntos impli cados en éste favorece n cond i ciones que se 

relacionan con los problemas característicos de la l ecto-escri­

tura dia gnosticados como dislexia. 

Pa ra abo rdar el aná li sis de dicho método, se hará uso de la 

perspectiva teórica formulada por Vygotski (1978) el cual conci 

be a la l ecto-escritura como derivada de su misma prehistoria ; 

ya q u e el camino que r ecorrió la human i dad desde el empleo de 

dibujos hasta el inicio de una escritura alfabética es muy simi 

lar a la del niño. Si a és t e se l e facilitan lo s elemen tos n e c e 

sa rio s para representar a l go de lo que l e rodea , él lo hará con 

dibujos propo r c i o n ando una expl i cac i ón de lo que r epresenta . Al 

principio no es capaz de diferenciar el dibujo de la escr itura 

porque los rea li za igua l. Ha s ta que comprende q u e los dibujos 

no son s u fic i e nt es , comienza a utilizar marcas ideográficas di­

f e r e nt es de l d i b ujo para comunicarse por escrito, percatándose 

después que l a escrit u r a representa aspectos sonoro s del lengu~ 

j e oral, descubri endo as í la función simbólica , es dec ir, que 

no sólo p uede dibujar objetos s i no tambi é n pa la bras. 
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Sin embargo , ésta forma de en tend e r la enseñanza de la lec­

to-esc ritura no es cons iderada en los método s como parte del 

proceso de aprendizaje, por, lo cual, el mi smo Vygotski (ob.cit) 

señala que s u enseña n za es "art ifi c i al " , es dec ir, se ubica des 

de af uera só lo para trazar letras y formar palabras, descu idan­

do que el aprendiza j e escrito es un sis tema de sí mbol os y s i gnos 

cuyo do mi nio representa un aspecto dec i s i vo par a aprendizajes -

poste ri o r es en el n iño. 

Este p l anteamiento lleva a con s iderar que la d islexia no 

existe en el n iño c omo ta l (niño-di sléxi co), s i no que es prodUf 

to d e un ap r en dizaje mal o r ga nizado que deriva preci sa mente del 

e nfoque psicope dagógico, ya que lo s métodos no encaminan a l a 

enseñanz a de la l ecto-escri tu r a ·como un "desa rrollo ", s ino como 

un "aprend i za je terminado" donde ni siqui e ra existen ac ue rdos o 

c rit e rios pa r a va l ora r cua ndo un niño ya ap r e n dió el código o 

cuando se vi ó obstaculi zad o por e rrores (i nve r sión , om i sión, - ­

s us titución, et c . en el trazo de s u s letras ), que tal vez indi­

can e l inicio del desarrol l o mismo de la a prehens ión de la l ec ­

to-escri tura y n o presentan un probl ema de ap r end i za j e que es 

cómodame n te nombrado como dislexi a; térm ino que só lo enmarc a 

confu~iones y no ~r inda soluc ione s inmediatas . 

As í pu es , para realizar esta investigació n teórica, en el 

primer capítu l o se abo rd ará e l concepto de dislexia, ubicándolo 

dentro de la aproximación psicopedagóg ica; en el capítulo dos 

se establecerán las condiciones generales del aprendizaje de la 

lecto-escritura , tales como los factores : Bi ológ icos , psi colÓ-­

g icos, soc i ales y f í sicos ; incluye ndo además cons iderac iones e~ 

pecíficas : esquema c orpora l, latera li dad , noción espaci o-tempo­

ral, perceptivo, madurez psicomotor a y lenguaje, e ntr e otros as 

pectas . A man er a de puntualizar cuáles son los métodos de l ecto 

-escritu ra, e n el capítulo tres se c i tarán e l surg imi ent o y l a 

clasificación de los mismos . En el cuarto y Úl t imo capítulo , se 
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desc ribirá primeramente e l Método Global para posteriorme nte 

hacer un anál i sis de lo s princ ipios es tructur a l es y el anál isi s 

de las implicac i ones prácticas. El hecho de que sean dos de &s ­

tos , es con la fin alidad d e determinar s i la s bases por las que 

se est ruc tu r a el método (t eó ricame nt e ) so n las q ue se utilizan 

e n el proced imiento del mi s mo y cuáles son sus repercus i ones p~ 

ra la enseñanza de l a l ec to- escritura y su incidencia con lo s 

p roblemas t ípicos en el inicio de su desarrollo . 

Para f inali zar, se debe co nsiderar que éste material contr~ 

buye en l a del i mitación de las d ificultades propias de la l ec tu 

ra y la escritur a , q ue por lo g e neral, están in c luÍda s e n las 

def inici ones que se h ace n acerca de l concepto d e l a dis l e~ ia ; -

t ermino de l cual cada vez se hace necesario p r ec indir deb ido a 

la s múltipl e s confusiones que conlleva dent ro d e l trabajo educa 

tivo . 
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C A P I T U L O I. 

RETROSPECTIVA SOBRE EL CONCEPTO DE DISLEXIA : 

1.1 Breve r ese ña de los antecedentes histór i co~ conceptuales -

de la d i s1exia. 

La palabra dislexia, por su at r ayente morfología y su atue~ 

do científico ha sido abusivame~te utilizada al definir l os d i 

versos tipos de dificultades que se pueden presentar en e l a pre~ 

dizaje de la lectura. Es por esto la importancia de plantear una 

breve retrospectiva de la evo lución de ese concepto, tal como 

fue desarrollado por los neurólogos y psiquiatra~ de la época y, 

por otra pa rte, ~ respecto a como se ha ido manejando por psicolo­

gos y pedagógos hasta nuestros días; de manera que se vislumbre 

la importancia del término desde un enfoque psicopedagógico 

para poder entende r este prob lema como algo característico de 

los niños que se encuentran dentro del proceso de la enseñanza • 

-aprendizaje de la lecto-escritura. 

De acue rd o con Azcoaga, Derman e Iglesias (1979), el primer 

término que se utilizó para definir las dificultades para leer 

fue el de " ceguera verbal '' impuesto po r Kussmaul en 1877, el -

cual siguió usándose como objeto de estudio por Stuttgart (188~) 

Dejerine (1896), Wernicke (1903) y Me. Cready (1910). No obsta~ 

te , Margan a través de sus investigaciones agregó al término la 

particula ridad de ser "congénita", la cual fue ap robada po r a:19.¿ 
nos de los autores señalados; en general , consideraban que ésta 

resultaba directamente de un trastorno en el desarrollo de alg~ 

nas partes del cerebro; ta les como, la afectación del gyrus an-
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gularis (zona cortical de imagenes visuales), considerado en -

esa época el centro de la l ec tura; en los centros cerebrales su 

periores o en variaciones de la dominancia cerebral (hemisferi­

os), etc. 

Hinshelwood en 1917 (Citado en Valett, 1980), de sc ribió con 

detalle las distor s iones perceptivas de los niños incapaces de 

reconocer o comprende r palabras escritas. Según sus conclusio­

nesla causa más probable de estos tra s tornos de lectura era un 

defecto congénito del cerebro que a fe c taba a la memoria visual 

de palabras y letras; además de que consideraba que la ceguera 

verbal podría ser de carác te r hereditario. 

Sin embargo, para Orton (1920)(Citad9 en Azco~ga y,cols.ob .· 

cit.), el problema de lectura era cuestión de dominancia later~l 

de lo~ hemisferios : a lo cual le llamó "hábito fisiológico" que 

influía en los estímulos particulares que corres pondían a las 

funciones s uperiores y al lenguaje, que al ser contrariado crea 

ba probl emas en tre las conexiones auditivas y motora s que daban 

como re s ultado principalmente las di s l a lias y las di sg r á fias a 

las que de nominó más t a rd e como "e s trefos imbolia" o símbolos 

torcido s . 

Según Qu irós y Della (1964) en 1930, ya existían algunos de 

los conceptos fundamentales sobre lo s factores q ue incid ían en 

la s dislexias infantiles: e l r eta rd o lingüístico, l a zurde ría -

(especialmente contrar i ada), la desorientación espacia l y l as 

pertur bac ione s e mocionales . Sobr e los fa ctores familiare s y he­

reditarios no se hacía aún espacial incapie y se puede afirmar 

qu e esta situación se mantendría durante los veinte años siguien 

tes, hasta los estud ios genét icos de Halgreen ( 1950), quien ju~ 

to con Norris (1954)(Citado en Nieto, 1975) realizaron experi­

mentos con gemelos monocigóticos y dicigóti cos , llegando a la 

conclusión de que la dislexia e ra hereditari a ; ya que la concor 

dancia era de l 100% y se d e bía a un gen autosómico (independien 

diente del sexo ) que se trasmitía de padres a hijos. 
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En cuanto a la particularidad de se r hereditaria l a "cegue­

ra verbal" o "al exia ", He rmanen 1959 ( Cita do en Azcoaga y cols. 

°'4~fl-'invalidó tal afirmación ya que realizó al g un as investi 

gac i ones que refutaban lo s re su l tados obtenidos por Halgreen y 

como r esultado de ello, arribó a la conclus ión del papel s igni­

ficat ivo de l as a lt eraci ones gnósicas e n las d i ficultades del 

aprendizaje de l a lectura. Asímismo, Myk lebust y John s on (1968) 

(Ci ta dos en Valett, 1980) coinc i den con Herman e n tanto que la 

man ifestac ión de l a dislexia se debe a su vez a las alteracio­

nes gnós i cas , es decir , a lo s problemas que pueden pr esen tar 

los s uj e to s para interpretar las impresiones s e nsoriales recibi _ 

das a través de l os órganos d e l os sentidos. 

No obstante, en e l mismo año (1968) Hirsch (Citada en Wag ne r 

1979), cons id e ró que el r et r aso en la dominancia cerebr al y los 

trastornos d e l l e nguaje pue den reflejar una disfunción o un re­

traso en la maduración y por tanto , la e ns e ñanza formal de la 

lectura debería posponerse hasta que estos niño s hayan consegui 

do un dominio adecuado con la enseñanza pe rceptivo-motora y del 

lenguaj e . 

Hasta aqu í me he referido brevemente a la evolución histofj 

ca de l a terminológia de la dislexia que también ha sido llama­

da espec í fica, de evo lución , genética, trastorno de lectura prj 

mario, es trefos imbÓlia, alex ia y cegue r a ve rbal congénita , entre 

otras . El hecho de que haya recibido tantas denominaci ones nos 

da idea de su falta de comprensión y prec i sión acerca de lo s a~ 

pectos que lo const ituye n al se r estudiado . Con objeto de . redo~ 

dea r s u referente se d a r á n a continuación al g unas de las defini­

ciones más conocidas : 

La def i n i ci ón acep t ada po r la Fede r ac i on Mund ial de Neuro12 

gía en 1963 y fo rmulad a por Me . Donald Critche ly (Cit ado en -

Nieto, 197 5 ) es : "un tras torn o mani f estado por l a d ificult ad de 

apr ender a le e r , a pesa r de instrucción escola r convenc i onal , -
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int e li gencia adecu ada y opo r tun idad social. Depe nde fundamen -

ta lmente de un tra sto rno cog no sc itivo, el cual es fr e cuente men ­

te de orige n consti tuc i ona l". Se e ntiend e e n es te caso que cons 

titucional sign ifi ca h e r e dado o de ca rácter h e r ed itario. 

El Dr. Peña T. (19 76 ) e n un a rtículo sobr e conceptos básicos 

de di slexia , l a descri be como : " l a dificultad para pasar de un 

s ímbolo visua l y/o auditivo a l a conceptualización r ac ional de l 

mismo y s u t r ans ferenci a práxica c omo respuesta ha bl ada o escri 

ta 11
• 

Chiardí a y Turner (1978) dicen que cuando un suje to presenta 

dificu l tades en la lectura se habla de di slexia , la cual es con 

s i de rad a como : "un tras t o rno primar i o y g r ave de lectura que es 

dete rmin ado genét i camente y por cau s as l esiona l e s al s i stema 

nerv ioso". 

Valett ( 1980) l a d ef ine como : "un trastorno g r ave de lectu ­

ra debido a inmadur ez o a una di sfunci ón ne urops icolÓg ic a , s in 

e mbargo hay personas con trastornos importantes de l e ctura que 

no son necesar iamente d isléxi c a s ". 

Ahora bien, con r especto a l as def in iciones ps i cológ i cas y 

Pedagógicas , para fi nes prác ticos serán conjuntadas en una -

mi s ma perspec tiva, ya que las do s g uardan una re l ación muy -

es trecha . Po r tanto, será llamada Ps i co pedagógica ; dichas defi­

niciones so.n l as s i g ui entes : 

Linserbe rg (Ci tado por Peña T . 1976) menciona que~ " tend ría 

una disl ex i a es pecífica, el niño incapaz de aprende r a l ee r con 

una facilidad a decuada a pesa r d e posee r un a i nteli genc ia "nor -

mal 11
• 

Hender (1958)(Citado po r Peña, 1976 ) "con s i dera que pe rt e ng 

nec~n a este grupo de d i s l éxicos , l os niños con retraso de dos 

años e n el aprendiza j e de la l ectura, en rel ac ) Ón con su e dad 

crono l ógica ". 



Ferreiro y Gómez (1982) conciben a los niños como disléxi­

cos cuando: "presentan .una al teración en uno o más de los proce 

sos psicológicos básicos comprometi dos en la compre n sión y utili 

zación de un lenguaje hablado o escrito, alteración que puede 

manifestarse en una imperfecta capacidad para atender, pensar, 

habla r, leer, escribir, deletrear o realizar cálculos matemáti -

cos 11
• 

Quirós y Della ( 1964) llaman dislexia a: "una afectación ca 

racterizada fundamentalmente por dificultades de aprendizaj e en 

la lectura que no obedezcan a deficiencias de mostrables , fonoar 

ticulatorias, sensoriales, psíqu icas, o intelectuales en un 

niño con edad s uficiente como para adqui rir esta di sc iplina". 

La dis lexi a seg6n Bras lavs ky (1962) es : "un déficit de apre~ 

dizaje pa rcial para la lectura y que cede con la edad". Esta es 

presentada por muchas causas: trastornos físicos, mala enseñan­

za , cambios frecuentes de escuela, patologá del medio . 

1.2 La dislexia como trastorno orgánico. 

Dentro del campo Neurológico , el problema de la dislexia ha 

tenido distintas definiciones. En un principio se utilizó el 

término de "ceguera mental" como referente a 

l a lectura. Más adelante se creó otro término 

los problemas de 
11 alexia 11

, para -

des ignar la misteriosa incapa cidad de personas inteligentes p~ 

ra reconocer palabras impresas ; éste término a6n se encuentra 

difundido e ntr e profesiona le s de distintas especialidades. 

Durante las ultimas década s aparecieron dros té rminos que -

hacen referencia a l as personas con incapacidad c rónica para la 

lectura : dislexia, disl e xia espec ífica, disf un ción cerebral mí­

nima. También se acuñaron designaciones espec ial es para análogos 

trastornos de ap r end izaje: agráfia y disgráfia, para alte racio-
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nes e n la esc r itura; agnos ia y disnogsi a para incapacidad de . . 

r ecordar factores específicos del lenguaje; acalculia y discal ­

c uli a pa r a la percepción ari tméti ca defici e nt e . No obstante, e l 

eleva do margen de superposición ex i stente entre l as distintas 

discipl inas p ro fesiona le s es causa d e amb igüedad. Paradójicamerr 

t e parecie ra que jus tament e esa ap li cac ión indiscriminada es lo 

q ue ha creado ta l a mbigüedad. Es c i erto que ("et imológicamente 

dislexia s i gn ifi ca "dificultad para l ee r''. Pero no es menos -

cierto que el t é rmino fu e ac ufiado e n el contexto de la Neurolo­

g ía y la Psi copa tolog í a , y q ue por e n de, se tr a ta de hecho de 

una palabra contaminada y con un halo de patología, de enferme­

dad . Pe ro aún as í, el término que cobra mayor aceptación es e l 

de 11 dislexia 11
• 

Sin embargo, son dos los campos profesionales de importancia 

q ue reclaman prioridad e n el e mpl eo de este término. Po r un l ad~ 

las disciplinas médicas y po r otro, la s di sc iplinas psicopedag§ 

gicas. 

por : 

Para la perspectiva Neurológica la dis l ex ia es producida 

l . Trastornos o dafio s en alguna zona de l tej i do ce r e bral; -

afectación del gyr u s angularis (zona cortica l) , centros 

cerebrales superi ores , etc . 

2. Variaciones en la dominancia cerebral, que intervienen 

para una importante proporción de zu rdo s , los cuales e n 

su ma yoría h a n sido contrariados (háb i to fisiológico de 

Orton). 

3 . Problemas del l enguaje ora l: a) En el retar do de su apa­

rición y b) En los trastornos para su elocusión, a rti cu ­

l ac i ón o t artamudez. 

4. Ant e cedentes familiares en donde lo s padres o colaterales 

trasmiten a sus hijos genét ic a mente e l problema d e se r 

disléxicos (he r encia) . 
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5. O bien, por inmadurez fisiológica o congénita, adquirida 

pre o post-natalmente. 

Tal como lo aplican la mayoría de los médicos, el término -

dislexia denota una serie de conductas ocasionadas por un daño 

o al menos, una disfunción cerebral. El daño o disfunción cere­

bral, significa que se destruyó tejido del cerebro por una le 

sión física o que ciertas funciones cerebrales sólo se ejerce~ 

de modo parcial debido a un accidente, una enfermedad q_una defi 

ciencia qu1m1ca del organismo. \Por lo general, e l diagnóstico se 

efectúa por medio de un electro~cefalograma o evaluación de 

las ondas cerebrales. A menudo se prescriben medicamentos para 

atenuar el estado de nerviosidad o hiperactividad del niño dis­

léxico. En algunas clínicas se recurre a un entrenamiento físi­

co riguroso, denominado formación de pautas, en un intento por 

estimular la actividad organizada del cerebro dañado o con fun 

cionamiento de fectuoso. (Jordan, 1972). 

De acuerdo con Wagner (1979), las bases neurológicas del t~ 

pode problema de aprendizaje que se describe aquí, aun es tán en 

investigación y no están comprobadas completa y concluyentemen­

te. Existen muchos partidarios del modelo o teoría neurológica 

de los problemas de lectura , pero no siempre p ueden proporcio­

nar ayuda inmediata al profesor de la clase o al padre que se 

enfrenta con el dilema del niño. Sin tomar en consideración la s 

es peculac ione s teór icas o los hechos inferidos; un esfue rzo ad~ 

cuado de r emedio y terapia sólo se pueden lleva a cabo en el 

medio educa tivo, e n el cual, sa l en a la luz las dificultades del 

es tudi ante . 

El hecho de que las bases n eu rológicas r efie ran a la dis­

lexia como producto de la afectación de lo s centros cerebrales 

o de la dominancia de lo s hemisferios (hereditaria o congénit a ) 

en un momento dado, pueden se r fac tore s que predisponen al suj~ 

to ha ser señalado como disl éx i co , má s no son determinantes pa­

ra s u desenvolvimien to natural en el campo educativo. 
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En cuanto a la aproximación Psicopedagógica, esta h ~ sido 

apreciada de la siguiente manera: 

l. Como una dislexia específ ica, donde el niño es incapaz de 

leer, ten i endo una inteligencia normal, instrucción ade­

cuada y mótivación. 

2. Que pueda deberse a alteraciones en uno o más de los pr~ 

cesos psicológicos, que repercuten en la incapacidad para 

atender, hablar, leer, escribir, deletrear o realizar cál 

culos matemáticos. 

3. Afectación del aprendizaje de la lectura, que no obedece 

a deficiencias demostrables, fonoarticulatorias, psíqui­

cas o intelectuales en un niño con edad suficiente para 

adquirir esta disciplina, o como; 

4. Un déficit parcial de aprendizaje de lectura que cede con 

la edad y que puede deberse a mala enseñanza, cambios fre 

cuentes de escuela, patología del medio (en ambientes fa­

miliares y educacionales adversos). 

Como puede notarse en la mayoría de la s d e finicion es citadas 

anteriormente , el concepto d e dislexia hace r e f erencia a dificul 

tades de lectura y escritura donde intervienen a su vez proble-­

mas psicológicos; tales como: de atención, del pensamiento, etc . 

No obstante, auto r es como Bende r (1985), contemplan a la di~ 

lexia como un prob l e ma donde intervi enen factores maduracionales. 

Otras definicion e s situan a la dislexia como un fenómeno de 

"tiempos" , ya sea que aparezca en l os niños c on una edad s ufi 

ciente para a dqu iri r l a discip lina (Quirós y Della, 1964) o si m­

p l emen t e un déficit parcial que ceda c on la edad seg6n Braslavs­

ky (1962). Tamb i én otras causas que repercuten para e l origen de 

la di s lexia, s on las que representan es e l medio escolar (falta 

de motivación, mal uso de los métodos d e aprendizaje , cambios -

frecuentes de escuela, etc . ) . 

! 
¡ 
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1.3 La dislex ia des de un punto de vista p s icope dagógi c o. 

De ntro de l c ampo pe da gógico según Jordan (1972), la di s l e xia 

es c once bid a c omo un continuo, qu e va de s de l as formas más mod~ 

r a das de co~fusión de s ímbolos a síndromes complejos de inhabi­

lidad. 

La s metodologías tr adicionales de la enseñanza en el aula 

dan por supuesto qui todos los niños pueden llegar a dominar 

tres cla s es de s ímbolos de lenguaje: los audio-orales, utili z a 

dos al hablar y escucha r los impresos, empleados al leer y los 

símbolos de la escritura. Los educadores también dan por senta­

do que todos los alumnos pueden, automáticamente e s cribir de i! 

quierda a derecha y de arriba hacia abajo. Los editores publi­

can ma terial educacional sobre la bas e de estos s upue s tos . A lo 

larg o de l tiempo p rácticame nte nadie a cue s t i o n a do s i e stos con 

c epto s so n en r ea lida d válidos. En es t os Último s a ños, l a preo ­

c upacón ca usada por los mill o nes de n iños qu e no saber l eer ha 

conducido a l a reeva luación de l as expectativas de ap r end i zaje . 

Los cuadros d i sléxicos se manifiesta n en el contexto de la 

actividad escolar, específicamente al momento de ap r e nder a 

leer, asociados muchas veces con dificulatdes del tipo de las 

Disgrafias ; Disortografía o la Discalculia.En dicho cuadro como 

sucede en todos los casos, no hay dos niños que exhiban e rrores 

idénticos. A la vez ningún niño sufre e l problema con la misma 

intensidad . 

Ahora bien, la disgrafia hace r eferencia a la escritura de­

fect uosa que según Fernandez , Llop i s y Pabl o de Riesgo (1974) -

se aprecia a través de las sigu i en t es man ifestaciones : rasgos 

poco precisos e incontrolados; fa l ta de pres i ón, con debilidad 

e n los trazos o bien , trazos demasia do fue r tes, agarrotados ; 

grafismos no diferenciados ni en la forma ni en e l tamaño; la 

escritur a descrganizada que se puede referir no só l o a irregul~ 
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ridades y falta de ritmo de los signos gráficos, sino también a 

la globalidad del conjunto escrito; realización incorrecta de 

movimientos de base, especialmente en conexión con problemas de 

orientación e spacial, se trata de movi mi e ntos invertidos , escri 

tura en espejo, direccionalidad errónea, etc. En el sujeto dis­

gráfico éstas ma nifestaciones no suelen encontrarse ais ladas, -

s ino que es frecuente que e n s u escritura se aprecien conjunta­

mente varias de ellas. 

La disortografía suele ser, igualmente resultante de una 

dislexia o de un aprendizaje accidentado de la l ecto-escritura ; 

se manifiest a precisamente corno una particular dificultad para 

la e xpresión lingüí st ica gráfica conforme a la s r eg l as del i d io 

ma. (Bima y Schiavoni, 1978). Asírni s mo, la disortografía es con 

s id e r ada como una secuela de la dislexia. Según varios autores 

e ntre e llos Jordan (1972) y Nieto (197 5 ), muchos s uj e to s que han 

pad e cido dislexia y q ue han conseguido r ecuper a r se hasta l ee r y 

escribir de mo do comprensivo , si g ue n no obstant e , teniendo un 

número alto de fallo s ortog ráficos . 

Po r Último, la di sca l culia consiste e n la d if icultad o irnp.2 

s ibilidad de r ea lizar cálcu lo s . A menudo, junto a l as ro ta cio­

nes , trasposic i one s o inversiones que cornete e l niño disléxico 

c on l et r as y sílabas, aparecen aqu í corn o d i sg rafi as numéricas 

al trazar : ( f por 3; 2 por 5) ; (69 por 96; 5 \ por 57) y la sep~ 

ración de un número de varias cif r as en cada uno de sus cornps 

nentes corno s u éstos fueran independientes (100208 o 10028 por 

128) . Trnbién se p ueden observar dificultades para comprender e l 

sentido de las palabras tales corno "mayor" , "menor", "más ". "rn~ 

nos '', etc. Sin emba r go, en casos de niños disl éxicos presentan 

un p r ofundo retraso en lecto-escritur a, pero en aritmética su 

e j ecución es acep t ab l e. (Quir ós y Del l a , i964) 

Iniciado ya e l ap r e ndi zaje de la escrit ura e n l a escuela, 

la p rimera tarea a la que se enf r enta el n iñ o es l a memoriza­

ción de las letras y cómo escribirlas . En e l caso de nuest ro CQ 
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digo conve nci o nal, p rimero s e le enseñan las veintinueve letras 

de imprenta minúscula s, lueg o las mayúsculas . El total son cin­

cuenta y ocho símbolo s o letras, sin contar los números, que el 

niño se debe aprender. Luego viene n l os puntos, la c oma, el pun 

to y coma, los dos puntos y posteriormente, los ace ntos . Todo 

esto debe ser asimilado por el niño de s de el comienzo del proc~ 

ceso e n s eñanza-aprendizaje, de lo c ontrario irá e ngendrando los 

errores denominados como dislexia.(Dueñas, 1987). 

DQ acuerdo -con Qu i rós y Della ( 1962), los errores más fre­

cue ntes de la di s l ex i a son: 

a) Rota c ione s: e n la lec tura o en la escritura cada vez qu e 

una letra s e confunda con otra similar pe ro de dif erente 

sentido (horizonta l o ve rticalmente); tal e s el caso de 

l a "b" por la "d" o de la "b" por la "p"; de la "p" por 

por la "q "; de la 11 u 11 por la 11 n 11
, e tc. 

b) Reve rs ion e s o i nve r s ione s: cua ndo s e ma nifi es t a la se­

cuenc i a co rrecta de l as l e tr as o p a labra s , o en l a l ect~ 

r a o en la escri tura ; 11 e l" por "l e "; "s ol" po r "l os "; 

"n e " po r "en"; "l a " po r "al"; "l as " po r "sa l"; "pr o 11 por 

" po r"; "gol bo " por "globo" ; " pato l" po r "p l ato"; "esnt a ­

do" po r " sentado "; " porli jo " por "prol i jo " . 

c) Confus i ones : de let r as cada vez que una letra se cambie 

po r o t ra sobr e la base de p r onunc i ac i ó n similar o inclu­

so sin nunguna proximid ad justificable: " laro " por "lado" 
11 voela " por 11 vue la 11

• 

d) Omisiones : cuando se supriman una o varias letras e n la 

lectura o en l a esc r itura: " ni " por "niño" o "nio " por -

"niño" ; "chocoate " por " c h oc ola te" ; "sodado " por "solda-

do "; 11 faol 11 por "farol " ; "setado" por 11 sentado 11
, 

11 paps 11 

por "papas ''. Estos errores pueden existir só l o en l a es­

critura y no en la l ectura o viceversa. En este caso es 

necesario asegurarse de que no se trate de disla l ias o 

de dificultades articulatorias (disartrias). 
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e) Agregados: s i se añaden letras o combinaciones de letras 

o s i se repit e n s íl a bas o letras, en la escritura norma l 

de un t~rmino o en la lectura de una palabra: "porr" por 
11 por 11

; 
11 arire 11 por "a ire", 11 Gu s tavos 11 por 11 Gust avo 11

; 

"maema" por 11 mamá 11
; 

11 lla 11 por "la"; 11 mii 11 por 11 mi 11
, etc. 

f) Distorciones o deformaciones: cuando lo escrito resulta 

ininte l igible, lo cual puede obedecer a dif e rentes moti-

vo s como la ex i stenc ia de torpeza motri z (donde la ma yor 

parte de lo escrito es de dif Ícil interpretación) o falla 

de comprensión correcta de un grafismo det e rminado. 

g ) Contaminaciones: cuando una p a labra o s íl aba escrita fuer 

za a la otra y s e confunde con ~sta, de donde resulta la 

mezcla de letras de una con l etras de otr~ y las consi-­

guientes s upresiones . A veces el resultado es una di s tor 

ción o de formación ininte ligible pe ro generalmente la p~ 

l ab r a r esultante pue de ser interpretad a. Por e j e mplo: 

Cuando e n lugar de escribir "la araña es amarilla" esc r_i 

be " larañamarilla". 

h) Distorciones : de palabr as c ada vez que e n la escritura -

apa r ezca n s ílabas de una palabra asocia da s con la s ve ­

c i na s o fr agmentación de una palabr a e n for ma incorrecta 
~ 

Por e jempl o : ma-mamea-ma (mamá me ama). 

Cabe menc ionar que estos er r ores: rotac i ones; reversiones o 

invers ion es ; confusiones, omis iones, agrega do s , di sto rcion e s o 

deformaciones; contaminaciones y disociaciones son situaciona­

les, es decir, pu eden presentarse de manera variable e n las cu~ 

t ro actividades que debe manejar e l niño; tale s como la lectura, 

la copia , el dictado y la escritura espontánea (no induc ida) . 

En e l caso de la lectura, el niño al ir l eye ndo e n ocas i on es 

no capta ni en ti ende la secuencia de lo leí do . Vue l ve una y otra 

vez sob r e la mi sma frase, hasta que al final y muy a medias , co~ 

pr e nde lo que s ignifica . Aunque lo compr e nda, l e es muy complic~ 
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do repetir correctamente y en orden lo que ha l e ído. Como consg 

cuencia no es capaz de r esponde r a las preguntas que el profe-­

sor le hace sobre el texto. También si se le apresura e inte­

rrumpe a lo l a rgo de s u dificultosa lectura, se agudiza su mala 

comprensión.(Dueñas, 1987). 

Asímismo, ot ra s características de una lectura deficiente 

es la adivinación de palabras, sustitución de una letra por 

otra parecida, distorción y audición completa de palabras, ca­

rencia de ritmo, con respiración sincrónica, no se marcan los 

signos de puntuación, al igual que un extravío constante de su 

lectura en la página o bien, saltándose una o dos líneas (Wag­

ner, 1979). 

La copia para e l niño disléxico, representa una dif i cul tad 

porqu e se enfrenta con un texto que p rime r o tiene que compre~ 

der y luego tiene que escribirlo e intentar acabar a l mismo -

tiempo que sus compañeros. Ante esta tarea se producen unos 

e rrore s típicos : l e cuesta seguir lo que esta copiando, tiene 

que volver r epeti d a mente a l inicio de la frase o hasta el párr~ 

fo , va muy l ento ; usa constantemente la goma, y en ocasiones; 

omite la s mayúscul as y los puntos, separa incorrec tamente las 

pa labras, la s confu nde y las cambia ; s u copia finalmente es in­

compren s ible. 

_ En c uanto al dictado éste resulta muy difícil realizarlo 

po rqu e no distingue entre ciertos sonidos ta les como consonantes 

similares: b - d, d - t, m - n, b - v; entre palabras pare ci-­

das: cama - cana, dato - dado ; confunde e l ementos que riman . Al 

no distinguir los s onidos, el niño sufre graves problemas a la 

hora de escribir un dictado. Las falt as de ortografía son fre­

cuentes, acompañadas de e rrores como omisiones , sumac iones, fa 

llos en las separaciones, etc. (ob.cit.). No obstante, uno de 

los factores que más irritan a los maestros es l a neces idad de 

repetición q ue exper imenta el disléxico , debido a su ritmo 
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extremadamente lento para tr ascribir por escrito el lenguaje 

oral, perdiendo así la s e cuencia de los elementos verbales. Lo 

que lleva al niño a subvocalizar con la intención de enten 

derlas, farfullando al mi s mo tiempo en la pronunciación come-­

tiendo errores, lo que ocasiona la burla de sus compañeros en 

la clase y el enfado del maestro (Jordan, 1972). 

En la escritura sus alteraciones principales según Fernandez 

Llopis y Pablo de Riesgo (1974) son: La escritura en espejo en 

letras sueltas por ejemplo;. "9" por "e"; "é" por "j"; "E" por 

"9'' . En una fase más avanzada se realiza una escritura continua 

da pero en dirección derecha - izquierda de la cuartilla y que 

sólo es l egible fr e nte a un espejo, confuciones de l et ra s s eme­

jantes e n su forma o e n su sonido por ejemplo: el drigo por el 

trigo; me zc la d e letras mayúsculas por minús culas; dificultad 

para s e par a r l os e l e mentos que compone n la frase; es decir, pug 

den partir una palabra a la mitad o unir dos, un a e s critura con 

fu s a; aunq ue ya hayan separado las alt e raciones más s ignificati 

v as continuan e scribi e ndo al g unas l et r as poc o difer e nci a da s en 

s u r; tra z o s . 

Ade rr.á s de los e rrores a n te riormente p l a n teados , Jor da n (19-

72) , af i rma que l os n iño s d i s l éx i cos no logra n dom i na r l os s ím­

bolos del lenguaj e , n i su per c epc i ón se produce de i z quie r da a 

der e cha y de ar ri ba hacia abajo . Asímismo , no pu e den maneja r el 

p r oceso r e querido para conve r ti r e l l e nguaje oral en fo r mas s i E 

b6 l icas escritas , pr oceso qu ~ a me nu do se óeno mina ''co d ifi c~ ­

c i ón''. Esto s i g ni f i ca q ue dichos niño s no pueden cod ificar por 

escrito y c o n e xactitud lo que oyen . Ot r os d i sléxicos e x pe rime n 

tan dificulta de s pa ra descubr i r e l si g n i f i cado de lo s s í mbolos , 

vale decir, qu e no pueden "decifrar" l o q ue perciben en f or r;ia -

impr esa . Ot ro s ~ Ún, no pued en expresarse por e scrito, ya que no 

r ecue r d an cómo form a r c orr e ctamente de te r r:1inadas letras. 

No obs tant e , Dua ne , Re me y cols . (1980 ) señal a n otros aspef 

to s r e l a ci o na ¿ o s con e l pr c ~lema de l a di s l e xia , el n i ño p r esen 

ta: 



22 

l. Un desarro llo de conceptos de tiempo , no sabe o puede 

distinguir entre las cosas que ocurrieron hace dos años 

o hace un mes, sus recuerdos son imagenes o's ituaciones 

borros as; entre s us gra n des fru s traciones está el no po­

der recordar, el día, mes y año de su nacimiento . Lo mi~ 

mo le ocurr e con el orden de los días de la sema na o de 

los meses de l año . 

2. Un desarrollo desordenado de los conceptos de espacio 

tanto pe rsonales como extrapersonales, o sea realizaci6n 

de los obj eto s en el espac io: si se le muest ran una se­

ri e de obj e tos sobre una mesa y tras mezcla rl os se le p i 

de que l os vuelva a colocar; el disléxico es incapaz de 

hacerlo, también se le dificulta la manipulaci6n de las 

formas geométricas, el armado de rompecabezas e inclusi­

ve la dif e rencia entre los conce pto s : atrás - ade lant e , 

arriba - abajo , además de tener e l probl e ma pa ra form~ 

l ar o abstraer concep tos cotidi an.os o científicos. 

Estos trastornos del orden y la organizaci6n espacio-tempo 

ral se van a manifestar en l a lecto-escrit ura y en l a compren 

ci6n de lo le ído y lo escrito por e l propio niño, al realizar 

las actividades de manera l ent a, con constan t es r epet i ciones y 

con la s equ ivocaciones que han sido señaladas con anterio ridad. 

Por otra parte , se ha visto que cuando el maestro se perca­

ta de los errores que comete su a lumno, generalmente en un pri~ 

c i pio trata de ayuda rlo buscando en l os métodos de enseñanza 

una reeducaci6n conv e ncional, pero e n la ma yor í a de los casos, 

e l niño no responde faci lmente a estas t écnicas cor r ect ivas; lo 

que va ocasionando que el maestro le relegue al perde r e l int e ­

rés, rotulándolo poste r io r mente como un "niño p r oblema ". 

Asim i smo , las famil i as a menudo mal informada s , piensan e n 

una dislexia, desde e l momento e n que aparece cualqu ier dif i cul 
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tad en la l e ctura o la e scritura y se debe luchar contr a es as -

ideas equivocadas. Es preciso 3eñalar por otra parte, que mu­

chos educadores se dejan gana r por esa ep idemia y buscan fuera 

de la escuela, una ayuda que ellos mi s mo s podrían eportar al ni 
ño. Así pues , señalan Bima y Schiavoni (1977, . p. 19) "es conve­

niente ponernos de acuerdo sobre el momento en que debemos in 

quietarnos y desmistificar una falsa alerta, poniendo las cosas 

en su lugar, esto es delimitando el problema en cuestión, ubi­

cándolo en su contex to escolar y encuadrándolo como "problema -

de aprendizaje". 

Para atacar e l problema de la dislex ia, no basta enumerar 

en una lista las posibles afecciones a nivel neurofisiolÓgoco -

que lo pudiese ocas ionar; sino más bien, los padres y los maes­

tros requieren t e ner instrumentos prácticos para combatirlo, 

los cual es se deben dar dentro del campo educativo; porque es 

ahí dond e se de t e ctan l as irregularida des de aprendizaje de 

lecto - es critura . 

Tomando en cuent a que la d islexi a es un problema que atañe 

d irectamen t e a la p e rspe ctiva Psico ped agógica, é sta se rá ub icada 

inva riabl e me nte dentro de la s dificultad es de l a p r end i za je . Co­

mo e l ap r end izaj e r esu l ta se r un concepto clave para e l en tendi 

mi e nt o de s u apar i c i ón; 2ste será abordado e n e l s i guiente capi 

tulo con e l fin de señalar cua l e s son los p rinci pios funda ment~ 

les que debe r e unir un ind ivi duo pa r a adquirir l a l ecto - escri t~ 

ra y as í compr ender porqué sur gen los problemas para su ense ñan 

za . 
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C A P I T U L O II. 

CONDICIONES GENERALES PARA EL APRENDI ZAJE DE LA LECTO-ESCRITURA: 

2.1 Principios fundamentales sobre el concepto de aprendizaje. 

En la segunda mitad del siglo XIX surge . la psicología como 

una discipli na independ iente, ésta hereda la problemática filo­

sofica, y la disput a en tre las posiciones empirístas y ra c ion~ 

listas . Los pr imeros psicólogos no tenían una informac ión deli­

mitada, o bien era desde la fisiología y medicina o de la filo­

s ofía y alguno s la tenían de ambos campos. La forma de abordar 

el p robl ema de apr endiza je y la formación de conocimientos se 

veían influidos por dichos campos; y es en ésta época donde los 

psicó logo s empiezan a estudiar experimentalmente el prohlema de 

el aprendizaje, parten de las concepciones filo só fica s, pero -

desde ellas tratan d e realizar experimentos sobre cómo se apreD 

de y tratan de cuanti fica r los resultados. Así el probl e ma del 

apr e ndizaj e pasa a convertirse durante mucho s años en un o de 

lo s temas centrales de la ps i colog í a . (Delval, 1983). 

Los psicólogos utilizan el término "aprendizaje" , en forma 

muy difer e nte a como lo ut ili za l a demás gente. Para los psicó ­

logos no ti e ne casi nada que ver con el término " conocimiento ", 

tiene muy poco qUe ver con el término ''instrucción" , y no tiene 

nada absolutamente que ver con e l término " sabiduría ". In dud a-

blemente el término " a pr e ndizaj e ", como lo usan los ps icól ogos 

se presta a ciert a s confusio nes generadas por s u uso en la vida 

dia ria . Es po r esto que surge la Ps i colog ía del Aprend i za j e la 

cua l, es una r ama de la Psicología Expe rimental, que ha alcanz~ 
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Las primeras inves tigaciones e nf ocadas al ap r end i za je, fue­

ron reali z ad as con espec i es infrahumanas. Al tratar de propor­

cionar explicaciones con re spec to al aprendizaje, se originaron 

e ntre otros problemas, los relativos a la int e rpretación d e l 

instinto, la conceptualización del hábito y la postulación de -

la cognición como represent a ción de lo aprendido y la distin-

ción entre conducta voluntaria e involuntaria. To dos es to s p r2 

blema s fu e r o n abo r dado s de d if e rente maner a por las tendencia s 

psicológicas q ue impe r aba n e n eso s momentos, las que dieron lu­

gar má s tarde a la s teo rí as del aprendizaje , en tr e l as cua l es 

podemos citar : e l conexionismo de Thorndike, e l conductismo de 

Watson , la ps icolog ía Gest a lt, el conductismo de Skinner, 

más de otras . 

ade-

De ac uerdo con Ribes (1985), éstas Teorías de l Aprendizaje 

su r gen como una necesidad conceptual histó ric a para confron tar 

e l p robl e ma d e l c onocimi ento innat o , por un lado, y l a conceE 

ción de las diferencias filog ené ticas po r otro. De ah í que sus 

probl emas estén determinado s po r dos preguntas fundamentales: -

¿ Que se aprende ? y ¿ Cómo se aprende ? y de éstas, se plantee 

la necesidad de una tercera pregunta: ¿ Cuándo s e ap r ende ? . 

Pa r a dar re s pu e sta a estas tre s interrogantes es nece s ari o 

estab l ecer la s suposiciones t eó ri cas para su estudio : De la pr! 

mera de ellas, ¿ Que se ap r ende ? ) de r ivan dos planteami e n-­

tos : 1) O b i en, se aprende a responder ante efectos indicad2 

res: lat encia, número de e rrores, etc . o 2) Se ap r enden r elac i2 

nes e ntre estíraulos : i dent ificación de la r espue s ta, categor í as 

-de la mi s ma y apar i ción de las respue s tas. El cómo se aprende 

ha estado vinculado históricamente a las operaciones y p r oce­

di~ientos empleados e n los estudios expe rimentales sobre e l -

a prendi z aje. As í, se han formulado teorías de que se ap r ende 
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por Condicionamiento Clásico y/o Condicionamiento Operante y/u 

observaci6n. El problema c e ntral de c6mo se aprende, se e ncuen­

tra al margen de los mecanismos postul a dos; puede delimitarse 

en la cues ti6n de: si el aprendizaje e s un proceso s úbito o gr~ 

dual, di s continuo o continuo. De la Última interroga nte; ¿ Cuan 

do se aprende ? han sido tres las respuestas principal es : 1) -

Cuando los eventos son contigÜos; Cuando un evento es señal de 

otro y 3) Cuando la acci6n se ve guiada de consec uencia s . 

El aprendi za je no s6lo es sumar y s acar raí ces c ua d r a das, o 

me mori z ar list as sin sentido, es much o más. El ap r endiza je ha 

sido definido e n formas muy dive r s as. Cuando se obse r va n alter a 

c ione s en la ej ec~ci6n de un organismo, animal o humano; s e in ­

fiere entonces que ha "aprendido" (Ardila, 1970). 

Ahora bien, como ya se dijo e xisten muchas definicione s de 

a p rendizaj e , es por eso que para fines prác t i c o s se elig ir á l a 

que Ribe s p ropu s o en su análisi s ; esta e s pue s, la de Hilgard y 

Bower (1 9 66) la cual señal a que es "e l proceso e n vir t ud de l 

cua l, un a a cti v idad se origi n a o se c amb ia a travé s de l a reac­

ci6n e ncontrada , con tal qu e l as c ar ac t e rí s ti c as de l cambio r e­

g i st rado e n la actividad n o pueda n e x plica r se c o n f unda men t o en 

las tend e nc ia s innatas de r es pue st a , l a madur a ci 6 n o estados 

transitor ios del o r gan i smo ". 

Seg ún Ribes , (1 985) esta definici6n no es del todo adecu ada 

porque cons ider a qu e : 

a ) El concepto de a pr e n d izaj e d i f í ci l mente puede ser igua 12 

do con una categoría d e p roces o, da do que cor r espon de a 

u na ca t egorí a de logro, es dec ir, se r efie r e a l re s u l -

t ado o producto de un a acci6n o c ircunsta ncia . 

b) Se pu ede h ab l ar de ca mbio s6 10 en t érminos de reo rga ni z~ 

c i 6n funcio n a l de l a act i v i dad r e s pecto a ci rcunstancias 

determinadas , con s i de r á n dose a l aprendizaje c omo equi va­

l ente al caQbio r esultante , y no como un proceso supuesto 
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re s ponsabl e del mismo. Dicho cambio se puede presentar 

e n la actividad de l organismo guard a ndo la característi­

ca de se r dur ad ero o pe rmanente . 

c) En l a definición el c a mbio como modi ficación de l a acti­

vidad, es int e rpr e tado c omo un fenómeno de ejecusión m~s 

no de aprendizaje. Por consi g uiente, la ej ecu s ión consti 

tuye paradójica mente un indicador de lo apren d id o , pero 

no es aprendizaje mismo. 

d) Es difícil diseñar o identificar s ituaciones en los que 

ocurri e ran camb ios " p uros" debidos al aprendizaje so la 

mente, siendo que este concepto no tiene referencia ju~ 

ti f icada a un proceso propiamente. 

Ahora bien, como planteamiento a lternativo , Ribes (ob . c it.) 

señala: 

"Lo QUE ap r ende e l organ i s mo es a in te r ac tuar con el amb i en 

te de d istint a manera , e l énf as i s se dir ige a la na tu r aleza de 

la r elación y no a l a bú squeda de ca mbio alguno e n 2 1 organismo " 

( pp . 33 - 34) . 

. COMO se aprend e es una pregun ta que tiene que ve r con 

l as cond i ciones necesarias su fici e ntes pa r a es tablecer nuevas -

fo rmas de interacción ya sea como aptitud funcional o como co~ 

petencia. Id en tificar la s condiciones bajo l as que ocurre el 

camb i o como resultado , es dar cuenta del cómo se aprende" (pp .-

53) . 

" Se ap r ende CUANDO existen situac iones que requier en de un 

r esultado part i cular, p ro ducto de la interacc ión organi s mo-objg 

to, consecuencii de una nueva función de re spuesta . Esto const i 

tuye una s ituación de aprendizaje, en la medida en que prescri ­

be re su lt ados espec íficos (lo cual, a menudo es una propiedad -

impuesta a l a situación y no una caracte rística intrín seca a -

ella ) y dichos re su lt a do s son O. epe nd ient e s de c a mbio s e n la fun 

ción de l as acciones del orqanismo . .. " ( pp.58 ). 
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De acuerdo a lo escrito anteriormente, el aprendizaje -

como resultado es un efecto de las condiciones que tienen lugar 

en la transición de funciones previas de respuesta a nuevas fun 

ciones, se vean o no acompañadas de cambios e n la morfología de 

las acciones correspondientes; por tanto, el "aprendizaje" es -

sinónimo, como "proceso", al de conducta psicológica, es decir, 

al de actividad por la experiencia, y sólo tiene significado 

cuando hace referencia a ciertos resultados de la conducta. El 

aprendizaje por consiguiente, es un concepto de "logro" y no un 

concepto "modal"; que puede ser el percibir, el memor izar y el 

pensar, que no son más que relaciones que se establecen entre 

el organismo y los objetos. 

El establecimiento de nuevas funciones de respuest a entre 

el organismo y los objetos, se da siempre como interacción si­

tuacional, de donde se desprenden los procesos re s ponsables del 

aprendizaje, los cuales, según Ribes (1985), corresponden a la 

int e rrelación de los factores presentes en toda interacción con 

ductual: objetos y dimensiones de estímulo, sistemas reactivos 

y funciones de respuesta disponibles, condiciones motivacionales 

presentes, condiciones situacionales e historia interactiva del 

organismo. 

Se debe tomar en cuenta que e l aprender, es una función "n! 

tural" del organismo y ocurre en los ambientes naturales sin ne 

cesidad de enseñanza formal alguna, el aprender es, no obstante, 

un f e n ómeno complejo . 

Así pues, g ran par t e de la vida humana es aprendizaje. Apren 

demo s a hablar (por eso lo s hijos de los ingle ses hablan inglés 

y lo s hijo s de 'los ch i nos hablan chino); aprend e mo s a sumar, a 

r es t a r, a saca r raíces cuadradas; aprendemo s a leer y a eser! 

bi r, aprendemos a tomar cierto camino para ir al trabajo, aprefl 

demos a ent e nder e l teat ro moderno, a vestirnos e n cierta forma, 

a preferir ciertas comidas, a ser amables o huraños con la gen-
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t e , apre ndernos a considerar a los negros corno iguales o corno in 

feriores; aprendemos a intercambiar confidencias emocionales 

con un amigo y a reaccionar fríamente ante otro.Se aprenden los 

prejuicios, las actitudes, las reacciones y lo s gustos. Cada a~ 

pecto pertenece a un tipo de aprendizaje; y para la realización 

de cada uno, son necesarias "condiciones" o "requisitos previos". 

(Arciila, 1S70 ). 

2.2 Factores Generales que intervienen para el Aprendizaje. 

El aprend izaje entendido corno una categoría de logro; es e l 

resultado de una interacción situacional, en donde, se estable­

'cen nueva s funciones de respuesta entre el organismo y lo s obj~ 

tos. Para que pueda obtenerse este logro, interviene una serie 

de factor e s que pued e n ser d e terminant e s seg ún las circunstarr 

cia s para cada individuo. 

En principio , todo niño que inten t a ap r e nd e r, l o hace con 

s u c ondición básica de "ser e n e l mun do "; y t odo ap r e ndi z aje 

por e nde, pr e supone condiciones o f a ctores de l s u j et o y de l am­

b i e nt e . 

De ac uerd o c on va ri os a ut o r es c omo Birna y Sch i a v oni (1978) ; 

Me nes es (1969), Fe r nand e z , Ll op i s y co l . ( 19 74 ) ent r e o t ro s ; e l 

a p r e ndiza je es po s i b l e cua n ~ o son propicios l os sigu i e nt es fa c­

to r es : I . Bio lóg i cos ; II. ?s i cológ i cos; I II. So c i al es y IV . FÍ -

s i c o s. 

r. FACTORES BIOLOGICOS : De n t ro d e e stos, s e encue~ tran l os 

llama d os "o r g án i cos ", que e n la mayorí a. ele lo s c a s os son c o n s i­

de r il do s c omo u n f actor bá s ico , como es truc tura a n á tomo- fun c i o na l 

qu e d e t e r mi n a e n g r an pa rt e la capa c id ad de ap r e n de r. El su j e to 

ap r e n de o no ap r e n de con todo su o r g ani s~o . Cual qui e r d~f i c i t , 

c u a l q u i e r d i s func i ó n, p uede c on d i c i o na r d ifi cu lta d e s o imposib! 



30 

lidades. De aquí que la c ondición bás ic a sea lo q u e se denomina 

''estado de sa lu d '1
• 

De acue r do con Bima y Schiavon i (1978), 

puede n imposibilitar e l aprencizaj e son : 

lo s f a ctores que -

- Estado gene ral de salud d e ficitario (desnutrición, en fer-

med ades crón icas , pa ra si tosis, anemia, etc.). 

- Tra stornos del metabolismo (diabetes , raquitismo, avitami 

n os i s , etc.). 

- Tra sto rnos endócrinos (hipo e hipe rfun c i ón de : tiro i des , 

boc io, cr e tinismo, etc .) supr a rrenale s ( s índrome ad renog~ 

nital}, hipófisis y g l ándulas sexuales (hipog on ad i s mo, -

disgenesia gonadal, e tc.). 

Tr as torno s neurológico s (s ecuel a de e nce falitis y me n ingl 

tis : corea , ep ileps ia, pet it-mal, e ncefa lopatía s ). 

Déficits se n s oriales (cegue r a, ambli opa tía, miopía, estr~ 

bi smo, so rde ra, hipoacus i a , e tc.). 

- Tr as tornos motores (inestab ilidad motora, defectos mu scu­

lares congénitos, miast en i as ). 

- Trastornos de l lenguaje (di s lali as , disa r trias , disfemias) . 

- Tr astornos psicosomáticos (ciertos t ipos de ale rgia; asma 

por ejemplo , y trastornos que se manifiestan 

tinto s órganos aigcst i vos, respiratorios, etc . 

en lo s di~ 

(pp. 23). 

II. FACTORES PS ICOLOGIC OS : Bajo este aspecto , las emociones 

son una de las fuentes de motivación para el mant enim i ento y el 

sosten imi e n to del desempeRo intelectual en e l aprendizaje . Di­

chas emociones surgen de experienc ia s , q ue en los seres humano s 

son r eg i stradas ·a travé s de aprendizajes sociales , al ent rar e n 

contacto con otras personas; donde se ab r e una serie de pos i­

bil i dades sociales de recompensa y el encauza mi en t o de las emo­

ciones ( fr~straciones, ag r es ividad, ansiedad , e t c .) . en canales 

aceptables desd e el punto de vista soc i al. 
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Cuando existe una adap tación en el me d io soc i al, es dec ir, 

c u a n do e l individuo se s iente ajeno al mismo, no habr á motiva­

ción pa ra e l aprendizaj e . Se dice que una persona es tá bien 

adaptada , cuando encaja b ien en s u a mbiente y logra un estado -

pe rma nent e de bi enes tar. Acepta sus e xige ncia s y limitaciones , 

alerta si empre a modifica r r ea li dades negativas de modo que re­

su l ten sati s factorias. La adaptación pues, supone constante in­

t e racción e ntre el ind ividuo y el ambi e nte (Meneses, 1969 ) . 

En e l caso de los niño s , a l interac tuar con el ambi e nte, 

son po r naturaleza, impul s i vos , inqui etos, curiosos e impruden­

tes ; ca ra cterí st i cas que provocan muchos conf li ctos entre el los 

y las persona s a cuyo cu i dad o están. Cuando estos conf lictos 

s on muy fr e c uentes y muy int en sos dan o ri g e n a p r oblemas de con 

ducta o inadaptación : tales como: agresividad, 

timidez e ntre otros que son signos de alguna 

y /o afectiva en e l niño. 

mentiras , celos , 

ten s i ón emocional 

Tod o s es to s prob l e mas son r ef lej ados f r e cuent e me nte e n un a 

s i tua c ión académica; al ''no aprender" es e l modo en q ue e l niño 

protes ta y se e nfrenta a pa d res y maestro s , haciéndo les sentir 

a e llos como f r a cas a do s , como malos pad r es y como malos mae s tr os 

As í p ue s, estos p r oblemas de con duc ta o inadapt ac i ó n c ondu c eQ 

a l a ut il ización de mecan i smos de f e n s i vos de l tipo de la r egre ­

sión ( v o lver a se r bebé , negars e a crecer ), e l des pla z ami e n t o 

( o ri gen de las f obia s ) , la r e~res i ó n, e tc. Lo s cua l es se encuen 

tran ~i en expli cados en los ejemp l os que muestra n Cl a r iz i o y Me 

Coy (1970), de un e s tudi o de p sicó logo s escol a r e s. Eso s ejem-

plos se desc r iben a c onti nu ac ión: ( pa gs . 20 9 - 2 11) . 

l . Nega ti va c o nc ien te a ap r e nde r: Un niño s i enL~ una hosti 

lidad real hacia s u s padres y o t r os ad ultos . Exp r esa claramente 

su desagraoo por tod as las p e rson a s adult as , i n cluy e ndo a lo s 

maest r os , q ue pretenden t r a t a r de "uti l i za rlo'' . Su rechazo de 

los adu lt os está ta n g e ne r a liza do q ue se niega a hace r cualqui e r 
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cosa que se asocie al hecho ~e ser adulto como por ejemplo : la 

lectura. Una niña tiene una gran l ealtad hacia sus padres, que 

tení an una e ducación bastante limitad a . No concedían valor a 

las reali3aciones ed ucativas y consi ee raba que el aplicarse en 

l a escuela no sería compatib l e con los deseos de sus padres y -

podr í a incluso enajenárselos . 

2 . Host il idad abicrta:Un a niña tenía resentim i entos i nten 

sos . Era deoasiado cr í tica y susceptible. Descargaba su ira a 

la menor provocación. Só l o apreciaba las posibilidades de lucha 

en cualquier situación y le era imposible establecer relac i ones 

habitua les de ap r end izaje en las aulas o aprovec~ar se de ellas . 

3 . Condicionamiento negativo : Se puede adquiri r una respue§ 

ta emocion a l negativa ( temor, i r a , desagrado, fracaso ante una 

tarea dada (lectura), debida a asoc i aciones anteriores . La l ec­

tura , cuando representa algo o es p r esentada por alguien que fg 

menta el temor o el desagrado es capaz d e prod u c i r esas reaccig 

nes emocionale s negativas. El maestro hacia un gran ~nfasis en 

la lectura . Las reacciones de pánico del n i ño hacia s u maest r o 

p r osiguieron en respuest a a las l ecciones de lectura dadas por 

otro s maest ros en años posteriores. 

4 . Desplazam ien to de los sentimi entos : este proceso implica 

la transferencia de sent imientos provocados originalmente por 

alg6n objeto o alguna persona hacia un objeto o una s ituac i ón -

s imilar. Un niño se siente extremadamente celoso por un hermano 

favor ecido que lo supe ra en la l ectu r a . El r esentimiento se 

trasfiere al acto de lee r, qu e es e l punto fuert e del hermano . 

Una variación de este daño se aprec i a en el caso del n i ño cuyo s 

padres son lec~ores ávidos . El niño no puede expresar su hosti­

lidad hacia lo s padres en forma abierta o directa ; pe r o se s i e n 

te libre para expresar desag r ado por la lectura, que es tan im­

portante para los padres . La hostilidad desplazada rarame~ te la 

reconocen los pad r es o el niño. 



33 

S . Res ist enc i a a la s pr e s iones: Se ha mencionado c on fre 

cuencia, e l énfasis indebido q ue se hace en e l desempeño . Al seD 

tirse d e ma si ado ansiosa por el esca so consumo d e alimen tos del 

niño, la mad r e comienza a llenarlo de comida y s e so rprende -

cuando el niño a provecha l as posibilidades de afirmar s u derg 

cho, mediante un r echazo de la comida todavía con may o r firmeza . 

De mod o s imilar , el pad r e de ma si a do amb icioso que impu l sa a un 

niño hac i a la s rea li zac iones int e l e ctua les corre e l ri e sgo de 

encontrarse con una resis tencia qu e puede tom ar la forma de fal 

ta de interés por la l ectura . 

6. Apego a la posición de de pe ndencia : El niño dema s i ado 

prot e gido y mima do pue de escoge r, conc i ente o inconcientemente , 

conse r var s u posic ión infanti l y ob tener atención medi a nt e su 

impo tenc ia. Esos niñ os pueden rechazar t odo lo que se asoc i a al 

crecim i ento incluyendo Ja au tod ependenci a que se pone de mani 

fiesta al poder hablar bien o tener éxito en la escuela. La 11~ 

gada de hermano s más pequeños puede acentua r este patrón por 

part e de un niño mayor, ~ue llega a interpr eta r su envío a la 

escu e l a como un intento hecho para e x c lui rlo de la casa, con el 

fin de que su madre p ueda dedica r su a tención al nuevo her­

manito . 

7 . Pe r s istenc ia limitada : Este fa c t o r se aplic a a los niños 

q ue se dedican con e ntusias mo a un a tarea, pe ro se encue ntran -

con algun a dificulta d inicial. Muy pronto se descepciona n y de ­

jan de intentarlo . Por r egla general, esos niños acuden a la e§ 

cuela con sentimi entos marcados de i n s eguridad y confianza pro­

pia. Los padres p ued e n ser de mas iado crítico s , rechazarlos o ex 

presar muchas dudas. Esos niños pa r ecen predispuestos al fraca­

so y se dejan -convence r con faci l i dad de que s on est6p idos, 

a ceptante s u pos ic ió n in fe ri o r . 

Dentro de este punto , s e pudiera hablar de la ex i stencia 

de un "Compl e jo de inferior idad "; el c ual, se trata el e un sent i 
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miento de "No se r capaz de no seguir adelante por miedo a 

ser aplatado por otros, ello se acompaña de timidez, falta de 

confianza en s i mismo, falta de perseverancia y coraje, temo r 

a l fracaso . A veces 2 1 s e ntimiento de inferioridad e s tá relaciQ 

cionado a una inferioridad real ñe tipo orgánico. 

8 . Temor al éxito : Pa ra ~lgunos n iños , casi cualquier forma 

de autoexpresión pueñe hacer yue se desencad e nen sentimiento s 

de ansiedad intensa y angustia ante los temores ina ceptables de 

se r destructivos u hostiles. El éxito en la lectura puede signi 

ficar el e ntrar a una act ividad adulta, y por consiguiente, co~ 

petir con uno ñe los pañres. A su vez, esa competencia puede ig 

plicar la posib ilidad de formas desagradables de repr e sal ias. -

El niño puede busca r la s egu ridad .en l a pasividad y autodestru~ 

ción. Este t ipo de reacción, que incluye conflictos inconcien-­

tes y profundamente enra izado s , tiende a se r muy resistente a 

l as ayudas correctivas. 

9. Inquietud o f ac ilidad extrema de distracción: Cua ndo la 

t e nsión se acumu la hasta un nivel que sobrepasa la capacidad h~ 

b itual de con trol, e l niño puede buscar modos de r educi r l as 

tensiones para sent ir se más cómodo. Con frecuencia se escoge la 

liberación mediante actividades motoras. El niño no puede permª 

ne ce r tranquilo, no recue r da las indicaciones que se le dan y 

tiene retraso en el a prendizaje . Al darse cuenta de que fracas~ 

se de s alienta y aumenta s u nivel de tensión. El niño lleg a a no 

poder dirigir s u atención s electivamente y se siente impulsado 

de manera impoten t e a reaccionar ante todos los objetos, las 

person a s y la s s ituac iones. El trastorno y la desorganización -

subs i guient e s hacen que le resulte impos ibl e persistir en una 

tarea , except o eh las condicione s más controladas. 

10. Abs orción en un mundo pa r ticular: Un niño puede absor 

be rse tanto en s us propios pe nsamientos que preste sólo una 

atención i n term i tente a s uambient e real. El aprende r se de memo-
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ria la s r eg l as complejas y l os fo rmatos lógicos de l as matemA 

ticas r equi e re mucho más es fuerzo y le proporciona menos sa tis­

facción q ue la preocupac ión por s us e nsoñacion e s cualquiera -

que estas sean ; de todos modos, la s capacidades de l niño se de§ 

v í an de las opo rtunidades de ala banza y reconocimiento r e al que 

s e obti enen al tene r éxito en una tarea. 

11. Respuestas e mocionales exageradas a lo s mater iales de 

in trucc ión: Los materiales de inst rucción se escogen para que 

tengan a l g6n significado para l a persona q u e ap r e nde. Los r e l a ­

tos s on sobr e pe r sona s , famili as y a mi gos ; ha blan de i ncidentes , 

s ucesos y s ituaciones. Los s ignificados que se l e da a ese con ­

ten ido va rí an seg6n las neces i dades y las experiencias de los 

n i ños . La aparic i ón repent in a de sen timiento s emoc ionales que 

expe rime n tan lo s niños de lo s hogares destruidos , al l eer un r~ 

lato sobr e la vida de una famili a feli z, puede obscurecer cual­

qui e r nu evo aprendizaje que present e e l r e lato . 

12 . Supr es ión y restricción: Al gunos niño s se e ncuen tran 

con que ti e nen que enfr e ntarse a sent imi e ntos inacep table s de 

de de s trucción , cu l pabilidad y odio. Puede n trat a r de man e j a r -

esos impulsos mediant e e l rechazo, la compartimentación y l a no 

part ici pación . Los cont rol es rí gidos sobre esos sentimientos 

emoc ion a l es y los esfue rzos necesa rios para mantenerse cons t an ­

temente e n guarC:ia ex i gen una r educción cons i derable de la cap~ 

cidad para cualquier nuevo ap r endizaje . La inh ibi c i ón total se 

manifiesta en daños tales como la falta 6~ dis p o s ición para ex­

presa r ideas, la incapacidad para r ec itar o responder a pregun­

tas y la exclus ión del i be r ada de cualquier nu eva información . 

En e l caso de la cu l pab ili dad , és ta es generada po r el cas-

tigo que es a menudo ejercido por padres o fam ili a r es, ya sea 

en forma excesiva o bien, acompañado de terribl es amenazas q ue 

origin2n on e l niño , morbo sas fantas í as que a i. imen tan e l senti­

mie n to de c ul pa ; donde l a víctima es 61 mi s mo , porque se consi­

der a un niño ma lo. 
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13. Sentimi e nto de excl us ión o abandono: Es para e l niño e l 

sen timiento permanente de falta de amor , de que es, o puede ser 

abandonado, de j ado, ge neralmen t e se debe a consecuencias de ac ­

titu{es inadecuadas d e lo s padres, tal e s como : un niño no dese~ 

do, el cua l , se siente abandonado po r que s us pad r es se ocupan -

muy poco de é l, niños que s i en t e n que están de más e n su casa, 

etc. Toda esta serie de s entim i entos , decrementan notabl e mente 

el interés por e l aprendizaj e , que al present a r se l as notas de 

bajo rendimiento académico, en alguna s ocas ione s ayuda al niño 

a ~ue s us padres l e presten un poco de atención, lo cual hace -

sentirse al n i ño acogido nuevamente. 

III. FACTORES SOCIALES: Este aspecto es muy amplio ya que 

r e percut e tanto en e l medio familiar como en e l me dio escolar , 

pe ro s i l o enfocamos pr ime r ame nt e a la socia l iz a ción q ue p r ese~ 

ta un niño c on p roblemas d~ apr e ndizaj e e ncontraríamo s q ue e l 

peque ño gene r a l ment e ca r ece de ami g os y c ompa ñeros ; é l no es m~ 

j c r ami g o de ning uno, pe r ma n ece en e l au l a du r a nt e e l r ec r eo , -

rondando de u n s itio a o tro , u ho j eand o i ndife r e nte a l gú n l i b r o 

o r e vi s t a ; s i es tá a fu e ra, se s i e nt a jun to a l os li mi tes de l 

campo y só l o obse r va . El es t á en el grupo pe ro no pe r te nece v eK 

daderamente al mi s mo ; jamás se el i ge para guia, es con s i derado 

como un ni e mbro silencios o. As í mismo , pade cen de desprecio y -

pers e cución por parte de l os g r upos que trató de congeniar ; pu~ 

d e esta r a partado de la as oc iación norma l, sin r es tricciones 

con lo s chicos de l barr i o durante las ~o ras en que no está e n 

la es cuel a, ya s ea porque es h i jo único , o porque vive en una 

c a ll e de la loca l idad donde hay po cos n iños de s u edad, o deb i ­

do a a ct i tud es y j) rohibicioncs fam ili a r es . ( Feathe r stone , 1964 ). 

Dent r o del med i o familiar , e l a mtiente ps icológi co es e l 

qu e afecta e n una u otra forma la concuct <:: del niño , c omo e l e,:2. 

tado de salu~ de sus pa dres, s u s ituaci6n econ6nica, su n i ve l -

soc ial y el mi smo o r den ~n que na c en l os h i jos , lo q ue ob li ga a 
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estos a desarrollar habili dades que les aseguran la atención y 

ayuda de lo s adultos. La ac titud , sa lud y pos i c ión e conómica de 

l os padres varía a medida que lo s hijos se s ucede n. Por tanto, 

e l ambiente cambia constantemente e n es t e sent i do. Aunque estos 

elementos ambientales ejercen gran influjo e n el niño, hay -

otros tres que a fectan decidid a mente s u vida: 

aceptación y la estabilidad (Men eses , 1969). 

el afecto, la 

En algunos estudios p s i co lóg icos se ha encontrado que la sª 

tisf acc i ón de l a s necesidades fís icas del niño, ta l es como: a li 

me nt o , ab ri g o, · 1imp ieza y sueño, no bastan p a ra s u desa rrol lo -

normal, las investi gaciones ll evadas a cabo en ho spital es y 

orfanator i o s señalan que a pesar del cuidado excel e nt e de ali 

me nto y comod i da d, l os n i ños de estas instituciones se caracte -

ri z an po r se r an t isocia l es , agres i vos, incapaces de dar afecto 

y recibirl o , l entos para aprender y sobre todo insegur os . Muchas 

v e ces e n hoga r es donde e l alimento y vest ido s son apropiados, 

los pad r es no se dan cuenta de q ue e llos , inconcien teme nte , au ­

me nt an las dificul tades de sus h ijo s menos dotados, cua ndo e l o ­

gia n a los oás intel i gentes y cuando em i ten inca utos comenta ri os 

como: "Ten í as q ue se r tÚ", " Que to r pe e res " , "No si rve s para n-ª 

da ", etc. (Featherstone , 196 4 ) . 

Po r otro lado, s i la familia ofrece al n i ño ejemplos de 

adultos desp r eocupados , indiferentes u hostiles, éste ve r á pe r-

turbado su desarrollo; cr e ando a los niños ll ~mados "i nad apta-

dos que provienen indiscutiblemente de familias inestable s que 

no pudi eron dar a s us hijos un sen timi e nto de seguridad. Cuando 

la i magen de lo s pad r es es t a alterada p or dudas, ans i ed ad o COD 

flict os co nyugales, la personalidad del niñ o se constr u i r á mal . 

Tambi é n él se compo r ta r á con inseguri dad , o sci l ando del r eplie ­

gue ansio so a la agresividad defensiva. Senti r á a l os otros co­

mo in satisfactorios , esta rá in sat i sfecho de s í mi s mo y po r ende 

su actividad y s us aprendizajes serán perturbados . ( Bima y Schi 

avoni , 1978). 



38 

En síntesis Bima (ob. cit.) cita algunos de los factores fa 

miliares de inadaptación en los niños: 

- Matrimonios separados o desavenidos; 

Clima famil iar conflictivo, inestable, inseguro; 

- Padres ans iosos, obsesivos, exces ivamente exigentes ; 

- Celos y competencias fraternales, a menudo fomentada s po r 

los padres; 

- Experiencias frustantes de la infancia; 

- Chantaje afectivo (si no lo haces, no t e queremos más) ; 

- Dificultades económicas, mate riales qu e dete rminan una e~ 

casa atención del niño; 

- Despreocupación de lo s padres , semi-abandono, indiferencia 

afectiva; 

- Recursos educativos inadecuad os, castigos o dácivas exce ­

s ivas, sobreprotección, amenazas. 

Situación del hijo único; 

- Actitud es ambiguas o inadecuada s de los padres. 

En e l medio esco l ar, también exi sten va rio s moti vos por los 

cuales l os niños pueden presentar problemas de adaptación pers2 

nal a su grupo; lo s más frecuentes según Fernandez , Llopis y Pa 

b lo de Riesgo (1974) son: 

- Falta de madurez afecti va: Bien por un exceso de prote~ 

ción familiar o por un a ca renci a afectiva; hay niños que 

no realizan no rmalmente las etapas evolutivas y en el mo­

mento de ingresa r en el colegio no están en disposición 

psíquica de ocuparse de las ta r eas escolares , deb ido a -

s us me canismo s de r eg r es i ón . 

- Inestabilidad emoc ion al : De ntro de este grupo es tán lo s 

ni ños que , por causas ambienta les u orgá ni cas , p r esentan 

una serie de alteraciones de conducta que dificultan su 

adapta ción. En e l campo escolar las principales manifesta 

c iones son : atención labil, agres ividad, inqui et ud psicomQ 

triz, difíci l integración a l g r upo , etc. 
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Exigencias escolares por encima de sus posibilidades: Se 

incluyen aquí lo s niños a los que se ha forzado en su -

aprendizaje, frente a lo cual presentan reacciones negati 

vas y de rechazo al medio escolar. 

Para Bima y Schiavoni (1978) el aspecto escolar incluye: 

- Problemas de la Institución: Escuelas precarias, aulas s!:f 

per pobladas, falta de materiales didácticos elementales, 

falta de escuelas diferenciales y de grados niveladores o 

de recuperación, masificación de la enseñanza. 

- Problemas del docente: Ausentismo con su consecuencia de 

cambios reiterados de l maestro titular por pe rsonal su­

plente, a menudo con poca experiencia del aula. Maestros 

can sados mal remunerados, disconformes, a veces ne uróti 

cos . 
1001139 

Y por 61timo Klausmeier y Goodwin (1966) señalan : 

- Utilización inadecuada de técnicas y método s : De acuerdo 

c on e l a u t or es te punto es muy importan t e porque, s i lo s 

p r ofesores no dominan las caracterí s ticas necesarias pa ra 

la instrucción difícilmente podr án motivar a sus a lumnos 

para generar cual~ui er aprend i zaje. 

- Relaciones escolares: Se refier e a las interacciones den­

tro y fuera de l a clase, ta l es como : a) Estudiante - estg 

diante, b) Estudiante - profesor, c) Pr ofesor - profesor, 

y d) Pr ofesor - admini s trador. Si estas relaciones no son 

las adecuadas (ll e var se bi en), pueden r epe rcutir en e l -

ap rovechamiento escolar . 

Por otra parte , e l niño con p r oblemas de ap r endiza j e , pue-

de estar a islado deb ido a qu e es mucho mayor o menor que la ma­

yorí a de los chicos. A lo mejor esta a isl ado po rque no tiene 

l a r opa "apropi ada '' u otras pe r tenenc i as esenc ial es pa ra el s ta 
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tus, o porque la ro pa que le p roporciona s u familia es tá e n no­

toria desarmonía con la "moda ". 

El aislamiento y e l retiro de las actividádes de la c lase 

de l a escuela y del barrio donde habita, pueden se r los s ínto­

mas de un persistente sentimiento de i nseguridad e inferioridad 

basado e n l a falta de capaci dad , r ea l o ficticia, para alternar 

con otros alumnos. Una experiencia de fracaso, de rechazo, de -

burla, de frustración y de condena por los maes t ros, los padres 

u otros alumno s que a menudo convencen al ni ño de que é l "no es 

bueno". (Meneses , 1969). 

As í pues, cuando existen notables diferencias e n tre l as corr 

diciones y valores del grupo soc i al en el que v i ve e l a lumno y 

los v i ge ntes e n la escuela s ue len producirse inadaptaciones q ue 

difi cu ltan ser i amente lo s aprendi zajes. El maestro no de be ignQ 

rar estos hech os porque tiene e n s us manos que podrían rever­

tir aunque sea pa rci a lme nte la situación . 

Cabe mencionar que dent r o de l os factores soc iales que -

interv ienen par a el aprendi za je , ex i ste un e l e men to qu e cada 

vez e s más ame nazante pa r a s u adqu i s i c i ón, el cual es la ex i§_ 

tenci a de l a televi s ión , a l a cua l hoy en d í a se le culpa de la 

mala ortograf í a de lo s niño s , de sus mane r as descorteses, de -

sus ges tos ext ravagantes y d e s u agresiv i dad . La televisión pu~ 

de se r un enemigo más que interrumpe a l r ecinto de l hogar, y -

comp l ica la obra ya labori osa de la educac i ó n de los hijos. (ob. 

cit.) . 

Porque la te l evis ión es i mperio samente abs orbente. Se apodg 

ra de lo s ojos y de lo s oídos, y apri s i ona l a ate nción de l os 

espectadores hacia las móvi l es imágenes que aparece n e n un 

pequeño espacio i luminado. Se e n cuentra además , cómoda mente ins 

talada al alcance de la mano . Basta oprimir un peque ño botón 

para cont e mpla r , en el propio hogar senta do cómo damen t e e n una 
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butaca, la variedad de sucesos mundiales y nacionales, comedias, 

ca ricaturas, etc.; que en muchas ocasiones la calidad de la 

trasmis ión es dudosa, alte rnada con comercia l es de in s ulsas me­

lodías y que abusan constantemente de es tímulos sexuales que in 

vade n la pantalla a cada momento. (ob. cit.). 

La televisión inculca tanto en los adultos como en los niños 

la tendencia a la pasividad, a la r e ceptivi d ad, a se r alimenta­

dos, a absorbe r lo que s e les ofrece sin mayor esfuerzo que 

alargar la mano. A pesa r de que el pad re esté e n la casa, con 

l a televisión se crea una fuerza irresi stible que de un tajo ig 

terrumpe toda comunicaci ón o diálogo entre los miembros de la 

familia. La televisión bi e n podr ía ser una fuente de e nriqueci­

miento para padres e hijos si se utilizara en forma c r ea tiva, -

pero en r ea li dad está socavando toda ac ti v i da d. El apa r ato de 

televisión es como un brujo que a su enca nto mágico congela to­

da conversac i ón y toda actividad y convierte a las personas en 

estatuas viv i en t es, mi entras dura la trasmis i ón . Pero e l mayo r 

pelig ro de ' la televisión no es pr o piamente e l hec ho de que or i­

g i ne ciertos comportamientos negat i vos, s ino q ue impida e l desa 

rrollo de comportamientos que son fu ndamentales en el aprendizª 

je de los niñ os y en la formación de su ca r ácter , t ales como: -

charlas , juegos , ca mbios de ideas y reuniones famil i ares . Enceg 

der la televisión puede también apagar el p roc eso que tras formª 

al niño en persona 6ti l (Klaussmeier y Goodwin, 1966). 

Asimi s mo, la influencia de la tel evisión en el aprend i zaje 

de la lectura, ha s i do deformado por la propaganda, ya que m!l 

chos niños reconocen los nombres de los productos comerciales 

antes de sa b e r leer "casa " o "perro". Encontrándose que la mayQ 

rí a de los niños preescolares, s on capaces de recordar los nom­

bres de cuarenta o cincuenta productos diferentes (Weil, 1965). 

Ya se ha señalado en for ma general lo s aspectos negat i vos 

de la televisión como medio de fo mentar la vio lencia, de su con 

t e nido antisocial y antiaprendizaj e ; todo el lo se opone a l a ed~ 
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c ación y formación de lo s ni ños. Pe ro también hay aspectos posi 

tivos cuya influencia sucede e n programas educativos y documen­

t a l es. Ta l es el caso de Plaza Sésamo; en donde lo s niños a pren 

de n a trav2s de la observación y la imitación; por e llo, lo s mQ 

de lo s q u e se e mpl ean para representar comportamientos y valores 

que se pueden inculcar e n los niños . En este programa e l apren­

dizaje es a meno y d ivert id o . En el caso de lo s documenta l es, en 

ocasiones se r equ ie re de un nivel cultural para su e nt e nd i - ­

miento, s in emba rgo, no de ja de ser un aport e cultural para los 

espectadores. Por tanto, conviene que los padres de fam ilia 

vean con sus h ijos ciertos p r ograma s a fin de d ar se c ue nta de l 

conten i do de los mismos y de l influjo que puedan ejercer e n 

el los. Una corta discusión después del programa servirá en gran 

man e r a pa ra da r se cuenta del mo do de pensar en los hijos, y da ­

rí a ocasión pa r a rect i f ic a r s u s criterios , a l mi smo tiempo que 

educa rí a la atención . 

Como se puede apreciar, es tos do s Úl timos f a c to r es (p s i col~ 

gicos y s ociales) se encuentran int imamente vinculados pa r a la 

adquisición de l apre ndiza j e ; ya q ue ambos s on l os r esponsabl es 

i nmed i atos de l estado e mociona l de l n i ño, e l c u a l , r equie re es ­

tar en pe r fecto equilibri o ¿a ra que e;cista l a motivación, que 

conll eva final mente , a l máximo aprovechami e nto académico. 

IV. FACTORES FISICOS: Para q ue su rj a e l aprendizaje , se de­

ben de r e unir ciertos factores fís icos contenidos dentro del 

aula o salón de clases; tales como: ventanas que permitan te ner 

una adecuada iluminación y vent il ac i ón, un espaciam i e nto conve­

nie nte e ntre los pupitres , que debe r á n e ncontrarse en perfectas 

condiciones ; que e xista iluminación a rtifi cia l, un piza rrón, C§ 

crite r io y estante pa r a g uradar los materiale s ; además de tene r 

un área de espa rcimi e nto pa r a l os des cansos. Que el núme ro de -

alumnos vaya de acuerdo con la s instalaciunes de l s alón, 

cual , deberá mantenerse con limpieza y d i sc i p lina. 

e l -
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Po r otro lado, se puede mencionar que nues t ra sociedad hoy 

en d í a exi sten c ontamin a ntes a mbientales , no debiera sorprendeL 

nos que factor es como el plomo, la iluminación flourescent e , y 

los aditivos o fertilizantes a los alimentos, ha yan s ido impli­

dos e n la falta de aprove chamiento escolar. Estas suposiciones, 

hasta el momento carecen totalme nte de apoyo; sin e mba rgo, 

Duane, Rome y col.(1980), a firman que deben ser posibles causas 

de at r azo para e l aprendizaje. 

2.3 Condiciones espec ífi cas que requi e re el apre n d izaje de la 

lecto-escritura. 

En e l ca mpo escolar con frecuencia l os ma estros se e ncuen 

tran en lo s g rados i nic i a l es con alumnos que fracasan total o 

parcialmente e n el aprend i zaje de l a l ecto - escritura . Se trata 

de niños san-0s , de inteligencia normal o buena , sin notables 

problemas emocionale s y que sin e mbargo presentan serias dificu1 

tades para aprender a l ee r y escribir. Al respecto , varios autQ 

r es cons ideran q ue esos fraca s os pueden se r originados por un 

ba j o nivel e n el desarrollo físico e int e lectual del niño en 

áreas donde r equ iere dominar cierta s condiciones espec í f icas, -

las cuales son : a ) Esquema corpora l ; b) Lateralidad establ ec ida; 

c) Noci ón espacio-temporal , d) Nivel perceptivo; e ) Madu r ez psi 

comotora y f) Lenguaje. 

a) Esquema corporal: Es la r epresentación de l conjunto de 

nu es tro cuerpo y cada una de sus partes , es el descubri ­

miento del p ro p io cuerpo en s u s movim ientos y posturas. 

Seg6n wailon (1979), es l~ representación más o menos 

global , específica y diferenciada que e l niño tiene de 

su propio cuerpo y al mismo tiempo, es la r e l ac i ón de 

ajuste entre el individuo y su med io. A nivel evolutivo 

el esquema corporal s i g ue un proceso lento de adqu i-
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sición que v a des de el estado de inconci e ncia e sque má ti­

co propio de los tres p rimeros meses de vida, pa s ando 

por la etapa entre t r es y siete años, en dond e , e x iste 

la di s criminación p e rce ptiva de l as difere ntes par te s de 

el cue r po, p a ra llega r a la 61tima etapa, e n t re los siete 

y doce años, en l a q ue el desarrollo cogniti v o a lcanzado 

pe rmi t irá al niñ o una rep resentac ión mental gl obalizada 

del propio c uerpo e n movimi e nto, considerado a éste, -

al mismo tiempo co~o su e je cen t ral o es quema a utorefe 

rencial. 

Así mismo, Pi a get e Inhe lder (1969) señal a n que un a 

vez que el i ndividuo concibe a s u propio c ue r po como un 

objeto más ; se r á capaz de dif e renc ia r o tros o b jetos de 

su entorno. 

Por otro l a do, de l as inves tiga ci ones rea li z a das por 

J ad o u ll e (1 96 6) s e h a e n c ontrado q ue si un niño vivenc í a 

des o rga niza d a me n t e s u esque ma c o r poral (conc i e ncia i n a r ­

ticu l ada de s u cue r po y s us pos i b ili dades mot ri ces) no 

ll ega r á a con s t r ui r esquemas dinámicos d e acción, lo que 

le impedi r á de al g una mane r a el apr end i zaje de la lecto­

escri tura. 

b) Lateralidad : La definic i ón de la lateralidad está muy r~ 

lacionada con el conocimiento corporal. Por lateralidad 

se entiende e l predominio de un lado del cuerpo sobre 

otro. Con mayor frecuencia se hace refer e nci a al predomi 

nio de una mano sobre otra, por ser lo más manifiesto p~ 

ro debe tomarse en cuenta también las extremidades infe­

riores y lo s Órgano3 sensoriales de la vista y .e l oído 

Gene r almente , seg6n su predominancia los su j etos se cla­

si fican en : 

- Di estros , cuando existe un predominio claro de l l ado 

derecho en la utili za c ón de los miembros y Órganos . 

- Zurdos, cuando el predominio es el lado izquierdo. 

- Ambidiestros , cuando no existe un predomin i o claro, y 

se usan ind istintam e nte los dos lados. 
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En realidad existe una gran variaci6n dentro de la -

lateralidad que hace que esta clasificaci6n no englobe 

su totalidad. Segun Benton (1971) los sujetos aunque_ su_!:? 

divisibles en categ orías bien distintas, se distribuyeg 

en una curva de frecuencia continua, que registra un nú-

mero menor de casos en su extremidad izqui e rda (zurdos) 

y un a zon a máxima de concentraci6n en su extremidad dere 

cha (correspondiente a los diestros). 

La preferencia por una mano en particular se desa­

rrolla con lentitud . No se evidencía en abs oluto durante 

los primeros meses de v ida y es muy inestable a fines del 

primer afio; generalmente se viene presentando hasta los 

seis a5os. El uso de una u otra mano se atribuya a pr~ 

di s posiciones g e né ticas fuerte s , a la falta d e e ntre-

nami e nto o a la r e sistencia a r e cibirlo, a l a s uce ptibi­

lidad de factores ambientales, a la ense5anza directa o 

a l a imitaci6n de sus colaterales (Ausube l y Sullivan, -

1970). 

Actua lment e l os e s tudi os fi s iol6g ico s y ps i co l6gicos 

a firm an q u e la e ducac i 6n debe ay uda r al n i 5 o a obteneK 

un a ma no p r epon de r a nt e y una mano de c ompl e me nto, d e a pQ 

y o ( J a doull e , 1 9 66). 

Se dice que el ni5o z urd o t i ene dif i cu l tades con l a eª 

critura , ya sea con l a ma no do minant e o l a adiestrada . S i 

escr i be con la izquierda, tendrá que r ea lizar una se r ie 

de movimientos pa ra ajustarse a la escrit u ra normal de 

izquierda a derec ha , ya q ue s u tendencia na t ural en u n 

plano hor i zontal es de de r echa a i zqu ie r da , con e l incOQ 

veni en te de que, e n vez de tirar e l lápiz, ti en e que e m­

pujarlo , lo que es más dif í ci l, ademá s ten d r á un a v i s i6n 

incompleta de lo que va escri b i endo , pues lo tapa r á con 

su prop i a mano (Bima y Sc h i avoni , 19 7 8 ) . 

Pe se a que la lateralidad podría afectar e l aprend i zaje 

6sta no pucCe contemp l arse como un factor esenc i al ya 
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que , mi entras el niño tenga funcionali d ad con c ualquiera 

de las manos al momento de e s cribir, no se debe interve­

nir para no crear conflictos emocionales en e l caso de 

los ni ño s zurdos . Es un a r ea li dad de que éstos tienen 

desventajas en e l medio e n que vivimos porque la mayoría 

de las cosas se control a n con la mano derecha . Sin e mbar 

go, no debemos predet e rminar al z urdo como un fracaso e~ 

colar. El hecho de que nuestro código le c to-es crito, se 

man e je con l eyes específicas ( en este ca s o q ue la escri­

tur a s ea de de r e cha a i zquierda) no quier e dec ir que si 

e l niño l o h ace a la inversa sea un "disléxico", po r que 

entonces és t e en la escritura árabe no lo sería.Más bi e n 

es cuestión de adecua r se a la r eg l as del juego. 

c) Noci ón espac io- temporal: La noción del espac i o y del -

ti e mpo se encuentra li gada a l esque ma c orporal y a la 

l ate rali zac ión . La simultan iedad y la int e r r e l ac i ón de 

es t as adqu i si ci ones s on tales que una dificu l tad en l a 

loca li zac ión de objetos está casí s i emp r e asociada a un 

tras tor no del esquema co r po ral, construy e su esquema es ­

pac i al. 

El espac i o se est ructura en principio, en referenc i a 

al propio cuerpo. Su percepc i ón es egocént ri ca y persona l 

y se organiza a través de los datos p roporcionados por 

el esquema corporal y por la experiencia personal . En los 

primeros me ses de vida, e l espacio del niño es muy es­

ca so , ya que se limita al campo v i sual y a s us posibil i­

dades motrices . Después cuando él comienza a andar su e§ 

pacio vital se amplía cons i derablemente, y con ello sus 

posibilidades de expe ri e ncia, aprendiendo a moverse en 

un espacio , y a c apta r distanci as y di r ecciones s i e mpre 

en relación con su propio cuerpo. Posteriormente, una -

vez que el n iño posee conocimi ent o s de su e squema corpo­

ral , éste le propo rciona lo s puntos de r eferencia necesª 

rio s para organizar, las r e l~cione s espac iales entre ob­

jetos exte riore s a é l (Fernandez, Llq.p is y co l. 1974 ). 
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Al mismo tiempo que se esboza l a noci6n del propio -

cuerpo y del espacio prop ioceptivo, se es tablece lo que 

Hallen (196 4 ) propuso ll a mar el "margen de seguridad ", -

es decir , e l espac i o que di r ectamente rodea al cuerpo . Si 

esa zona es v iolada s in que el niño lo espe r e o s in que 

lo consienta, r eacciona como un do lo r de su propio cuer­

po . La constituci6n de es te marge n de seguridad es el CQ 

rnienzo de la organizaci6n del espacio . Una exacta co r re~ 

pen denc i a entre e l espac io s ub jet ivo y el espacio extg 

rior, es indispensab l e para el e nt endim i e nto de l as no­

ciones alto-bajo , de l ante-de trá s , cerca-lejos, aáentro­

afuera, y derecha-izqu i e r da , las cuales de dan al es ta-­

blecerse un contacto entre l as sensaciones visuales y 

tác ti les . 

Ahora bien, la est ructura t empora l es más compleja que 

la del espacio . Es la que más tardíamente apa r ece en e l 

niño. Hasta l os dos años y medio es completamente indifg 

renciada. Poco después emplea términos r e la tivos al tie~ 

po , tales corno "hoy, aye r, mañana", s in tener una noci6n 

clara de lo que sign i fican. No d istingue por ejemplo , la 

mañana de l a tarde, y va perf il ando su concepto a través 

de unos momentos concretos que le marcan puntos de refe­

renci a : el l evantarse lo asociará a la mañana, la comida 

al mediodía, la me ri enda a la tarde y el acostarse a la 

noche. En esta época el niño s610 usa estos términos as2 

ciados a sus necesidades biol6gicas y los reconoce corno 

mo mento s s in tener todavía una noci6n de la duraci6n y -

ordenaci6n de los mismos. 

Asímisrno, en cuanto a las nociones de ayer, hoy, maña-

na y posteriormente, pasado , presen t e y futuro, son má s 

dif ícil es de adquirir pues el niño vive en un continuo 

presen te ; hasta en los primeros años de escolaridad l o 

gra comprenderlas. 

Por otra parte, si la lengua escrita implica esencia l­

mente r e l aciones espaciales, el lenguaje hablado involu-
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era p r incipalmente rel ac iones temporale s , dado que se 

emite n e n un a s erie de palabras que se d e sarrollan como 

una suces ión en l a que ca da elemento surge a l desaparecer 

otro. Cada s i gno de la palabr a, cada palabra d e la frase, 

cada fra se en el contexto tienen un orden, una ubicación, 

un antes y un despué s , una s uc es ión y un ritmo .(Bi rna y -

Schiavoni, 1978). 

Las r elaciones temporales han sido estudiadas, sobre 

todo, po r me d io de estructuras rítmicas de la s cuales se 

desprend e n dos datos esencial es : duración y sucesión. De 

esta man e ra e l espacio y e l tiempo son inseparables y se 

estructuran pa ral e lame nte, por es o el ritmo es un a espe ­

ci e de si metría d e l tiempo, y la s imetrí a es un cie r to -

ri tmo del espacio (Jadoulle, 1966). 

Se puede notar que la noción espacio-t e mporal tiene s u 

r epe rcusi ón en el aprendizaje l e cto- esc rito.Al principio 

dicha no c ión s e man if ies ta a tr avés d el d i bujo , cuando -

el nifio a lo s cuatro afias trata de r epresenta r algo en 

una hoja de papel, generalmente l o d ispone todo en un 

mi smo plano, la n oc ió n de dirección viene def ini d a por 

lo s términos alto-bajo , at rá s-adelant e ; lo que est á le-

jos de d ibuj a e n lo alt o de la hoj a, l o que esta cerca 

abajo . En esta edad el tamafio es indiferente , hast a l os 

sei s afios es cua ndo el n i fio empieza ha ajustar s u apa­

r iencia visual con relac ión a su esquema corpo r al . 

Lo que los nifios plas man en el dibujo , es en particu 

lar el hombre - r enacuajo o monigote, perfecc ionando 

sus detalles a medida q ue se apropia de los suyos . Post~ 

riormente, en e l medio esco lar s us nociones de di r ección 

serán e ncam i nada s al aprendizaje pa r ticular de nuest ro -

código lecto-cscrito , b asado en una orientac i ón espacio ­

tcmporal, segun un p lano de papel. Así pues , e l n ifio de­

berá aprender que se e scribe ec izquie r da a derecha y se 

l ee de arr iba hacia dbajo. Además de entender el mecani~ 
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mo de seccs i6n y e l ritmo, para que al escribir la s le 

tra s pueda ordenar las en palabras, de palabras a oracio ­

nes y de oraciones a e nunciado s ; respetando su espacio 

en tre cada palabra y de acuerdo a su orientaci6n tempQ 

r a l. 

Po r tanto, orientarse en e l tiempo es situar e l prese~ 

t e en r e laci6n a un antes y a un después. Ori e ntarse en 

e l espacio, es evaluar los mov imi e ntos en el ti e mpo, di~ 

ting uir lo rápido de lo lento, l o sucesivo de lo Gimultá 

neo. 

d) Nivel Perceptivo : Hac e r e f e rencia al acto de o rganiza­

ci6n de los datos sensorial es , por lo cual conocemos la 

presencia actual de un ob j eto exterior, t e n emos conci e n ­

cia de que est e objeto_?xiste e n el espacio , dotado de 

cierta consistencia y l e atribuímos cie r tas cual i dad2s -

que se pe rciben como: co lor, forma, tamaño y sonido en­

tr e ot ros . 

La s for ma s elemental es de l a pe r cepc i6n comi e nzan a de 

s arrollar se e n lo s p rimer o s meses de l a v id a infantil.La 

dife r enciaci6n de est ímulo s es entonces i mperfecta e in­

constante . Después en l a ed ad preescola r la percepc i6n 

infantil se carac t e ri za por faltas de detalles y sa tura­

ci6n emoc ional, y por tener una r e l ac i6n i nmediata con 

la act ividaó. Di cha actividad le irá p roporcionando la -

exper i enc ia nec esaria pa ra formar las percepciones.De e~ 

te modo y paulatinamen te irá d i sti ngu iend o colores, fo r­

mas tamaños y sonidos, q ue se r án descrito s , con forme a 

lo pl ant eado con Fernandez, Llopis y co l. (1974) : 

Colorf La pe rcepc i6n de co lor es tá cargada d e afect ivi 

dad siendo menos intelectual que la percepci6n de forma s 

y tamaños. Sin e mba r go , es necesar i a y cond iciona e n 

cierta r.1cdida el aprend i zaje c;e est ructuras espacio-tem 

pe ral es. La a i s tinci6n de 1 03 cuatro co lo res fundamenta­

les: ama rill o , rojo, azu l y verde , se establece a los 7 
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a~o ~ , aunque la experiencia segun Binet parece demost rar 

que es anterior. 

Forma: En torno a lo s dos años e l niño ya diferencía 

el círculo , el cuadrado y e l triángulo, aun~ue no abstrae 

s u for ma geom~trica s 610 los asocia a conceptos o a objg 

tos concretos; como pe lota, ventana y casita. A los cua ­

tro años ya tiene la noci6n de c írculo y cuadrado, a la 

ve z que ya es capaz de producirlos gráficamente. Las no­

ciones de triángulo y rectángulo son pos t e ri o res . 

Tamaño s : En cuanto a los tamaños , el niñ o emp i eza a -

aprec iarlos ent r e lo s tres y cuatro años. Según Te r ma n a 

lo s tres años y medio d i sti ngue entre "grande " y "peque­

ño", si bien encuentr a dificultades en asociar la termi­

nología con la c uali dad dei objeto . A pa rtir de los cua­

tro añ o s va adqui ri endo la s nociones de largo-corto, al 

to-bajo y pos t e riorme nt e las de ancho-estrecho, grueso­

delgado , s i empre asociadas a objetos manipulables. 

Sonidos: En la percepci6n de sonidos es importante la 

ag udeza aud itiva y l a diferenci ac i6n de sonidos . El soni 

do es un fe nómeno de t ipo temor a l, y esta intimamente r~ 

lacionado con la comprensi6n y expresi6n verbal en e l ni 

ño . 

La d i stinción y conocimiento de las le tras, lo s núme 

ro s , las palabras, por ser más complejas , exigen el domi 

nio de estas percepciones elementales como base para su 

aprend izaje . ?or eso los ejercicios senso-perceptivos de 

colores, formas , etc .; constituyen la fundam e ntaci6n di ­

dáctiva de la enseñanza preescolar, ya que prepa r a n y f~ 

cilitan al niño los aprendizajes básico s de lectura, es­

c ri tura y cálculo . 

e ) Madurez Psicomotora: Se refie r e al proceso de adquis ic i6n 

de patrones de conducta motores cada vez más adecuados y 

adaptados al medio en que vive el niño. Aunque n6 pueden 
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establecerse cronolog ías parecidas respecto al desa­

rrollo ae los di f erentes pa rámetros psicomotores, se com 

prende mejor su evolución observando cuales son los d~ 

tos más sign ificativos en ciertos estadios concretos. Pa 

ra ello se puede emp l ear la clasificación que hace Oste ­

rrieth (1970): 

Primer estadio (O - 15 meses) 

El recién nacido va a comenzar a adquirir cualidades mo­

toras, sensitivas, afect i vas, intelectuales . . . espec ífi 

camente humanas que en riquecerá en etapas posteriores. A 

partir de es e caos inicial de sensaciones en e l que se 

encuentra el niño inmer s o, se van a comenzar a organizar 

los dif e r entes aspectos psicomotores citados por medio 

de l a repetición de acciones. La motricidad se reduce en 

un principio a movimientos incoordinados y e s pasmódicos 

mas i vos qu e s e iran organizando seg ún do s leyes de madu­

rac i ón : l e y cefaloca uda l y ley proximodistal. En un priE 

cipio s u e squema cor poral se reduce a la z ona or a l y a 

los dato s propioce p tivos que recoge es pontáneame nt e de 

s u cue rpo; poco a p oc o estos dat os pi e rden importanc ia -

pa ra ganar e l movimi e nto y la acción de l p ropio s uj e to. 

No hay individua lizac ión de las pa rtes del cuerpo aunque 

ex i ste una act i v i dad exp loratori a de éste , de tipo ma -

nua l . Ex i s t e un pri nc ipi o de organ izaci ó n de l es pac i o 

p r óx i mo con e l control de l a mirada y la ma no. Pa r a e l -

n iño hay únic a me nt e un un i verso de m~ nipu l a ción . Re a l iza 

f undame nt alme nte el juego- e j e r c i cio. 

Segun do estad i o (1 - 3 a ños ) 

El n i ño acce de a l a r ep r sentac ión (a l os dos años aprox) 

hast a este momento e l pensami e nto v a li gado a l a acción, 

a part i r de aho r a c o men z a r á la l ibe r ac i ón de un o con re2 

pec t o a ot r o ; as í e l niño s e e ncuent r a en condi ciones de 

p r e ven i r el f u t uro y r eco rd a r el pasado . La a dqui s ición 

de l a ma r c h a of r ece a l niño un a d i mens i ón d ife r ente de 

l o que l e rodea y po r tant o un mayo r dom i n i o de la tempQ 
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espaciali da d; existe una gran expanción motora. El niño 

se encuentra inmer so en un universo de exploración y a c­

tividadcorporal masiva . El movimiento le produce un gran 

placer que busca continuamente . Se dice que e l niño tie­

ne una noción de todo lo corporal hacia los dos años 

aprox., la marcha favorece este proceso. Inicia el juego 

simbólico y persi s te el juego-ejercicio. 

Tercer estadio (3 - 6 años) 

Es el momento de las proezas moto ras que poco a poco se 

orientarán hacia un resultado: domi n io d e la marcha, la 

carr e ra, las ac tividad e s manipul a tivas. Ha y una exuberan 

cia motora y sensorial: el movimiento es s uelto, libre, 

espontáneo, gracioso y armónico. Imit a todo lo que ve y 

o ye . Existe un gran dominió e s pacio-te mporal; y a q ue co­

mi e nza su ori e ntación desde el punto de vista d e los de­

má s . Es a pa rtir de los cinco años cua ndo e l niño pasa 

de l estadi o global a la difere nciaci ón y a ná l i s i s de los 

di s tinto s segme ntos corporales . Inici a en es t e e st ad io 

l a e s co l a ri d ad, l o que su pone un nuevo s ome ti mi e nto a 

n o rma s s o c i a l es y a un c ont a cto ent r e i gu~l es . Prac t i ca 

por excel e ncia el jue go s imbólico aunq u e p e r s i s t e el ju~ 

go de eje r c ici o y se inici a e l juego r e g lado. 

Cuarto estadio (6 - 9 años ) 

Toda espontaneidad moto r a t i e nde a des a parecer pues e l 

medio rest ri nge su l ibertad de mov i mi ento . Rea l iza activi 

dad es de res i stenc ia y coord i nación p r ec i sa. Hay una ma­

y or disociac i ón pensamiento - acción . El esquema corpora l 

se e ncuent ra e n un estado de d if e r e n c i ación y anális is 

de lo s d i ve r sos segmentos corpo r ales. 

Qu i nto estadio (9 - 12 añós ) 

Hay u n cont r o l prec i so d e l a motric i dad tan t o g r ue s a co­

mo f i na. En s u g ru po soci al v i ve aventuras que sat i s f acen 

su neces i dad de acción y af irmac i ón ·ps i comotr i z . 

Se puede obse r var que esta condición gua rd a un a r e l~ 
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ción estrecha con las cua tro anteriores, ya que al desa­

rrollarse la madurez ps icomotriz en el ni ño , este empie­

za a tomar conci enc ia de su propio cuerpo ( es qu e ma corp2 

ral), a l mismo tiempo q ue establece su dominanc ia latg 

r al , as í como también, su or i en t ac ión espac io-t e mporal -

con r elac ión a la percepción de sí mismo y a la percep 

ción del mundo exte rior. 

Por otro lado, esta condición como f acto r que influye 

e n el aprendiza je de la lecto - escritura, no puede se r r! 

tomad a de manera est rict a, ya que se ha demostrado que 

no se necesita un control inmej o r ab l e de su coo r d inación 

psicomotriz pa ra adqui rir un código l ecto - escrito ; tal -

es el caso de lo s n iño s con par á li sis cerebral, hipoacú­

s i cos , etc. 

f) Lenguaje: Es el factor clave para el aprendizaje ; ya que 

hablar de lengua j e, es hablar de la ex i stencia de la furr 

ción simból ic a , la cual se manifiesta en el proceso del 

uso de in st rumentos y en las nuevas formas de l comporta­

miento . Esto ha sido establecido, a través de observac i o 

n es de niños en una situación experimenta l s imilar a l a 

d e los monos de Kohler, r ea li zados por Levina (citado en 

Vygotski , 1978) en las que se ha encontrado que e l niño, 

a diferencia del mono, durante el proceso de r esolución 

de una tarea, es capaz de inc lui r estímulos que no están 

ubicados dentro del campo visua l inmediato. Al utilizar 

las palabra s (una clase de estos est imule s ) para crear 

un pl an específico , el n i ño alcan za un rango mucho más 

amplio de efect ivi dad, utilizando como herramientas no -

sólo aquellos objetos que están a l alcance de su mano, -

s i no buscando y preparando estímulos que puedan se r úti-

les para la resolució n de la tarea, 

futuras. 

planeando acciones 

El niño ~ue utiliza el lenguaje divide la activ i dad en 

dos partes consecutivas . Planea como resolver el problema 
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a travé s d e l l e nguaj e y luego lleva a cabo la solución -

mediante la acti v idad ab iert a . Asími s mo e l lenguaje no -

s ólo facilita l a manipulac i ón efectiva de objetos por 

parte del niño, s ino q u e tambié n controla su comporta­

miento. As í pues , con la ayuda del l enguaje, a d i stin­

ción con los monos, los niños adquieren la capacidad de 

se r sujetos y objetos de s u prop ia conduc ta. 

Po r ot ro l ado , Levina (ob. c it .) observó que los niños 

utilizaba n s u l enguaj e egocéntri co , a l complicar la t2 

r e a porque no pod í an utilizar d irectamente l os in s trume~ 

tos para s oluciona r e l problema. Buscando verbalmente un 

nuevo plan, donde sus expres i o nes reve lan la íntima CQ 

nexi ó n existente entre e l lenguaje y socia li zado . 

Vygotsk i (196 2 ) por s u parte, sost i e ne qu e e l niño pe­

queño vo ca li za para gui a r su comport a mi e nt o por~ue no 

puede dir i gi r s u s acciones va l iéndose del lenguaj e co­

rrecto que ut ili zan los niños mayo r e s y lo s adultos.A m~ 

dida que los niños aume ntan de edad, se produce una de­

clinación del habla egocént ri ca "manifiesta" y , en apa­

rienc i a, el l enguaje se internaliza como pensam i ento ve~ 

bal, el c ual se c onvierte e n e l mecani s mo autoguía del 

funcion am iento cognitivo del niño . 

No obstante, Luri a (Cit ado en Ausube l y Sul livan, 1970) 

mostró que l a "i nternalizac iÓn " del l enguaje (es decir, 

l a capacidad de manifestar e l habla sobre un a base no VQ 

cal y no comunicativa) a l a edad del cuarto y qu in to año 

de vida, coincide con l a aparición del lenguaje como e l 

pr inc ipa l factor directivo de l a instig ac ión, e l control 

y la ~rganización del comportamiento. Además a med i da 

que las exigencias de una tarea se ha cen má s d ifíciles , 

se produce un co rre spondiente incremen to en e l habla pri 

vada . El mismo pasa je del estímulo al control conductual 

verbal-cognitivo se CAhibe en el aprendizaje de la di~ 

criminación y en la aptit u d para tra sponer una relación 



55 

aprendida a un par de est ímulos análogos. Por ejemplo, -

una vez que el niño ve rbalmente ha aprendido a e legir e l 

e jemplar más grande de un pa r de cubos , le es posible 

transfer ir esta r e l ación aprendida a otro s pares simil a ­

res de cualquier tamaño absoluto. 
r 
1 Para resumir, se puede dec ir q u e la capacidad específi 

camente humana de desarrollar e l l eng uaje ayuda a l niño 

a proveerse de in s trumentos auxiliares para la resolución 

de problemas antes de su e jecusión y a domina r la prop ia 

conducta. Los signos y las palabras sirven a los niños, 

en primer luga r y sobre todo como un medio de contacto -

social con la s personas. Las funciones cognoscitivas y -

comuni cativas del l e nguaje se convierten en la base de 

una nueva forma superior de actividad en los niños, dis 

tinguiéndolos de l os animales. 

En un sentido más amplio, la adquisición de l lenguaj e 

también hace que lo s seres humanos en desarrollo 

adquir ir, a través del aprendizaje por rec epc ión 

puedan 

y el 

aprendizaje por descubri miento, un va s to repertor io de 

conceptos y principio s que jamás podrían de s cubrir por 

sí mismos en el tras curso de su vida . 

Por otro lado, var ios autores como Vygotski (ob.cit.), 

Luria (ob. cit.) y Jadoulle (1966) ent re otros, coinci-

den en que la evolución de la inteligenc i a se r ea liza 

con el mismo ritmo, ya que , cuan do se presenta un r etra ­

so en e l l enguaje es de supon e r se que lo ex i s ta en los -

procesos intelectuales: función s imbólica o de actividad 

tempo-espacial, siendo éstos algunos de ellos. 

Asírn i·smo, e l retraso e n la adquisición del habla cog 

porta fallas e n la me morización de lo s sonidos apropia­

d o s y de lo s movimientos ar ticulator i os, y si se toma en 

cuenta que la lectura se basa en una asociación visual y 

auditiva, se debe convenir que, cuando ~ay deficiencias 

en la r etenc ión de imagene s auditivas , se hace más difÍ-
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c i l e l reconoc i mi ento de s ímbo l os g r á f icos v i s ua l es q ue 

p r o c u r a n r e pres e ntarlas. Po r ot r a par t e , e l r et r aso e n -

l a adqui s ición de l hab l a i mpone un a r est ri cc i ón de l vaca 

bul a ri o y la le c tur a se basa e n un b i en fo r mado v oc abula 

rio preexi stent e . 

Po r Últ i mo , l a d ificultad pr i ncipa l que enfren t a el ni 

fio al t ratar de aprend e r a l eer y escri b i r , e s ha ll a r la 

c orrespondenc i a e n t r e e l l engu a j e hablado y e l s i s t e ma 

de s i g nos que lo r epr 2sent~j Sin emba r go , este l eng uaj e 

o r a l e n ocas i ones espec i a l es , no r e q u i e r e se r domi nado -

para es tablece r se l a lectur a y l a escri t ur a; 

caso de l os s ujetos so r do - mud os. 

tal es el 

De esta ma nera , s e han ana li zado l a s c ond i c i ones espec í f i 

cas que influyen e n e l aprend i za j e de nues t ro c ó digo particula r 

de l ec t o - escr i tura. Cond i cio n es q u e c ompr e n den inte r r elaciones 

de factor es biops icosoc i a l es , que sustenta n la prog r esiva cons­

trucció n 0.e l individuo . 

2 . 4 Op e r aciones necesarias pa r a su a dqui s ici6n. 

Se ha dicho que pa r a que el n i fio a prenda a escribir , es ne ­

c esa rio que haya adqu i rido det e rmin ado grado de ma du r ac ión en -

aspectos tal e s como la coord i nación v i somanua l (esquema carpo -

ra l y lateralidad definidas) s in la cual no podría reali z ar los 

movimientos finos y p r ec i s os q ue exigen los grafismo s ; la per -

cepc i ón que posibilitará la d i s cr i minación y la r eali zac ión de 

g r afi smos e n una s i t uac ión es pec i a l dete rmi nada: dn cada l et ra 

dentro (e l a palabra , de las palabras ec l a línea y en e l con 

junto de l a hoja de pape l, as í como e l sentido direcciona l d e 

cad a graf i e mo y de la escr itura 2n ;eneral y el l e ngu ~ je, para 

comprender e l para l el i smo ent ro e l simbo l ismo del lenguaje oral 

y el 1 2 n s uaj e e s crito . 
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No obstant2, hasta el momento se conocen sus variables o 

preámbulo , para su adquisición, más no en la evo l ución de ésta 

en el niño, por lo que considero que es conveniente plantearlo 

antes de citar las operac i ones que conforman su adquisic i ón. 

De acuerdo con Moctezuma (1982), el niño empieza a desa r ro­

llar su escritura mucho ant es de que ing resa a l a escuela; ya 

que si a éste se le p roporcionan l o s elementos necesarios para 

r epresenta r algo de lo que l e rodea, el n i ño lo hace por medio 

de dibujos . Al principio no es capaz de diferenciar el dibujo 

de la escritura . Cuando se le pide que d ibuj e una ''casa" y lue ­

go escriba "casa'', su producción en cuanto escr i tura y dibujo 

son i guales . 

Ha sta aquí e l n i ño comprende que los dibujos no son suf i 

cient es y empieza a usar ma r cas ideagráf ica s sobre s uperfici es 

p l anas , usando un l ápi z s obre el papel , un palo o un dedo e n la 

arena . A_esta edad parece que su fuente de interés son los movi­

miento s y no l as marcas que r esultan de estas acciones . No es -

s ino ha s ta un momento ~oster ior en que e l niño (3 años) , se pe~ 

cata de q ue la escritur a r ep r senta aspectos sonoro s de l lengua­

j e oral y com ienza a trazar garabatos para p lasmar esa relación . 

En ocasiones, e l ga r abato es un vinculo e ntre gestos y escritu­

ra gráfica o p ictóri ca : Los niños acostumbran a pintar mediante 

ges tos aquello que debería figurar e n el dibu jo; los trazo s con 

el láp iz son sup l emento de esta representac ión gesticula r . Al -

dibujar objetos compl ejos , lo s n iños no e jecutan sus partes si ­

no más bien s u s cualidades gene r a les (Fe rreiro y Gómez, 1982) . 

Al realizar d ichos ga ra bat os , el niño comi enza a atribuir 

nombres a las formas que produce , cuando se lo piden y de mane­

ra espontánea . El acto de nombrar es bastante a r b i trario : Una -

fo rma en z i g - z ag puede se r ll a ma da una monta ña, un caba llo o 

una flor. A esta edad todavía es incapaz de producir formas que 

s e as eraejc n a los objetos fam ili ares , lo s animales, etc.; como 
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para ser r econoc ibles po r otra persona. Más tarde al cuarto año 

de vida aparecen las p rime ras forma s reconocible s en particu­

lar e l famo so monigot e , desp u§s representará la clá s ica casita 

y el s ol, donde empieza a ca p tar las figur as geom&tricas de l -

triángu lo y e l circulo (Fe rr e iro y G6mez, ob.cit. ). 

Con r especto a lo anterior Vygotski (1978) señ a la que l a e n 

señan za de la escritura suele ser poco práctica, porque debe b~ 

sarse e n la s nec es i dade s de los niños a medida en que se van de 

sa rroll a nóo en sus ac tividades, la escritura se l es p r esenta 

desde af uera, como s i se tr a tara de una in s trucci6n a rtificial; 

cuan do aquell a se deriva d ir e ctamente de los d ibujos y de los 

ges to s . Es decir, la mayoría de las veces se l es e nse fia a trª 

za r l e tra s y a form a r palabr as a pa rtir de las mi s ma s y no se 

l e ha prest ado atención a la e nseñanza del l engua je es crito co­

mo un sistema de símbo los y s i g nos cuyo d omi n i o r ep resent a un -

punto crítico dec isivo en e l d e sarrollo cultural de l niño. 

Fcrre iro y Tebe ro s ky (1979) afirman a l i g ual q ue Vygot sk i, 

q ue aun antes de ing r esa r a la escue l a , l os niños ya se han 

cuestionado sobre el s i stema de escritura y han formulado divc~ 

sas hip6tesis a l r especto . 

As i mi s mo , la t~cnica que e mpl ean en sus inve stigaciones con 

siste e n pedir a lo s pequ eños la escritura de d ive r sas pa l abra s 

y oraciones aunque no sepan hacerlo. Esto l o h acen para estu­

d i ar e l desa rr o llo de la escritura desde u n punto de v i s ta dif~ 

rente a l tra d icional, ea decir, no se ocupa n de l a p r ec i s i6n del 

tr azo n i de l a exact i tud de l a copia, s ino que con s ideran aspe~ 

tos como la diferenciac i6n ent r e e l trazado que e l d ibujo iden ­

tif i cu como " ci i bujo " y otro c¡ue i cicntifica corno "esc ritura "; y 

e! Llodel c general que se util i za (grafías s2pa radas o li gadas -

2nt r 2 s í). De esta manera lo s niños pequeños en tre 3 y~ a ño s de 

edad s.us l e n d i 0uja r Cinte l a pe tici 6n de r eal i za r l a escrit ura 

c.~2 una pa lab i:tl , po r que pu r a 9 ll os 11 d i bujar 11 '?(íuiva lc a "csc ri 

b ir'', 2s decir, no hacen ninguna d if e r e nci a en tre ambas acc io-
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nes. 

Al respecto Vyg otsl<i ( ob . cit. ) me nciona c; u e lo~ ignos es cr_i 

tos son símbolos de p rime r orden que des i g n a n directamente objg 

tos o acciones, 2 1 niñc po r s u parte , cebe a l canza r un s imboli~ 

mo de segundo orden que aba rca la creación Ge signos para los 

símbolos hablados de la s pa labra s . Para e llo el niño tiene q u e 

no só lo p u ede dibu j a r objetos sino también palabras. 

Entonces , s i l os niño s pequeños son capaces de descubrir la 

función s imbólica de la escritura, l a e nseñ a n z a de la mi s ma de ­

bería empezar desde la educación preescolar. La escr itur a y la 

l ec tura de ben se r a l go que e l niño necesite y q u e no se vea co­

no la a dqui s ición de una habilidad motora qu e contemp la la b~ 

ll ez a de las l et ra s y la co locac ión correcta d e l as mi s ma s , as í 

c o mo t a mb i é n s u p ronunciación, puntuación y velocidad a l hacer ­

lo . 

Estos p l anteamiento s pe rmit e n e nt ende r que a l adqui rir la 

escritura a l fabé ti ca convencional, po r pa r te de los niños , ex i § 

te un l a rgo cam ino p or r e correr , en d onde e l r econocimien to de 

l a escritura como s ímbo l o , as í como la r e laci ó n tan estrecha 

que guardan e l leng uaje ora l y el l enguaje escr ito son determ i­

nantes para esta adquis i c i ón . 

En c u anto a l as operaciones necesarias, Gi r o l am i- Bou l inie r 

(1969) esquematiza as í las ope ra c i ones necesar ia s pa ra el apren 

dizaje de la l ecto- escritura : 

l. Operac i ones necesarias pa ra la adqui sición de la l ectura . 

- Reconoc i mi ento de un s i gno y evocaci ón del sonido corres ­

pond i ent e . En es te reconocim i e nto in t e rvi enen: 

a) Pe rc e pción gl o bal de l a forma; 

b) Pe r cepc i ón exacta de las direcciones, tamaños, posiciQ 

nes y núm e ro de e leme ntos (m: tres elementos 11 patitas 11 

haci a abajo ; d y b : f orma p a recida , cistinta posición 

de s u s elementos , etc .) 
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c) Evocación aud i tiva correspondi e nte , sin int e rf e r e ncia s 

ni confusiones (la3 más comunes s uel en ser: p-t-e con 

b-d-g. 

- Emisión correcta de l sonido: 

E~ ta operación implica la r epresentación mental auditiva 

exac ta y l a adecuada realización motriz. 

Reconocimiento d e una serie de s ignos ( s ílabas): 

Es ta operac ión exige segu ir la d irección izquierda-derecha 

y la percepc ión exacta de formas s uces i vas , pos iciones y 

orden, ello s in confusión, omisión o repet ición. Además -

emisión correcta, si n vac ilac ión ni cri spación. 

- Reconocimiento de una seri e de sílabas: 

. a ) Pe r cepc ión exacta de fo r mas , tamaños, d irecc i ones , or­

dena mi ento. 

b ) Emis ión exacta, e n la que int e rvi enen el acento y e l 

ritmo. 

c) Evocac i ón de l s i gn ificado de la palabr a . 

- Reconocimientc de una se ri e de palabras con signi f i cado: 

Es ta operación es la síntesis de la s anteriores . A ellas 

se debe agregar la di r ecc i ón arr i ba -abajo de los r eng lones 

y la secue ncia de los mismos . 

- Desde el punto de v ist a de l lengua j e intervienen : 

a ) Evocación ráp i da de l s ignificado de ~a labr as ; 

b) Toma de conciencia de l a o r ganización de la frase ; 

c) Cronolog í a de lo s h e chos descritos; 

d) Compr ens ión total del sign ificado (lectura comp r ens i va) 

e) ~itrno y acento adecuado a l sign i ficado (lectura exp re­

va) . 

f ) Interpretación correcta de lo s signos de pun tuación. 

En lo qu e resp8ct~ ~ l~ 2m i si6n, esta debe r ealizarse sin -

ans i edad , vacilaciones , inhibiciones o blo~ucos ; con el tono Y 
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las pausas adecuadas. 

Según la Prof. Girolami-Boulinier, la lectura no será verda 

deramente (lectura ideo-visual). De esta fcrma el niño encuen 

cuentra en la lectura una materialización del len~uaje interior. 

2. Operaciones necesarias para la adquisición de la escritura. 

Entendemos por tal la reproducción de signos que poseen un 

significado para el sujeto que escribe (no se trata por e nde de 

la escritura-copia o dibujo). 

- Reproducción .de una letra. En esta operación intervie~en: 

a) Percepción correcta de formas, tamaños, direcciones, -

número de el~mentoa; 

b) Reconocimiento de la letra; 

c) Actitud corporal correcta; 

d) Elección adecuada de la mano; 

e) Toma correcta de la pluma o lápiz, sin crispaciones ni 

sinc ines ias (movimientos parásitos, involuntarios). 

f) realización motriz exacta. 

- De staquemos que en l a escritura pueden darse tres etapas: 

l. Esc ritura cop ia: con i ntervenc ión constante de pe rcep­

ciones v i s uale s . 

2 . Escritura al dictado: A la percepción aud itiva se agr~ 

ga l a memoria de los e l ementos perc i bidos anteriormen­

te e n forma vi s ua l. 

3. Escritura propiamente dicha : En la que el sujeto debe 

pode r utilizar una especie de "lenguaje interior grá­

fico '' que involucra e l recuerdo flu Í do de la correspon 

denc ia gráfica con los signos . 

Reproducción de una s ílaba. Es t a operación ex ige: 

a) Percepción y recue rdo de una se ri e de si gnos. 

~) Real i zación motriz correct a de dichos si gnos (tamaño , 

?OS ici6n, dirección) . 
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Repro ducción de una sí laba y de una frase: 

a) Las misma s exigencias de l íte m anterior. Se agregan -

los signos de puntuación y e l senti do a rri ba -abajo de 

lo~ r 2 ng l c nes . 

b) Al i gual que en la l ectura compr e n s i va, la escritura -

s upone compren s ión d 2 significa dos . 

- Por otra parte, el niHo no debe tene r: 

Problemas de p ronunciaci ón . Retardo de l a pa labra o e l 

l e nguaje . 

As í pues , se han planteado la s condic iones gen e r a l es para 

e l aprendizaje de la lecto- escritura. Por lo cual, se puec e con 

sidera r hasta el momento que la ocurrenc i a de la d i s l ex i a es e l 

r esult ado de la s def i ci e nci a s e n la s &re a s b io ps icosoc i a l cs . Sin 

embargo , es importante para r e a li zar un an&lisis m& s p rofu s o a 

nive l Ps icopedagógico , inclu ir a su vez lo s p rincipales m6todos 

de l ec to-escr i tura, de ta l manera que perm i tan dar cue nta de 

lo s aspectos qu e atri b uy e n en s u enseHanza . Para po s t e riormente, 

des li nda r s l m6todo qu e se ana li zar& e n particul a r. 
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C A P I T U L O III. 

DESCRIPCION DE LOS PRINCIPALES METODOS DE ENSEílANZA: 

3. 1 Surgimiento de los métodos de lecto-escritura en México. 

La enseñanza de la lectura en México, ha contemplado un sin 

número de métodos que han sido aplicados a lo largo de la histQ 

ria de la educación. A pesar de que han pasado algunos años, e~ 

tos métodos siguen siendo importantes, ya que de ellos se han 

derivado la s técnica s que se utilizan actualmente. Por tanto, 

para su mayor comprensión éstos serán descritos de acuerdo con 

Mendoza (1987): 

En el siglo XVIII, se publicaron el Métod o de Feo. Javier 

Santiago, "Arte nueva de escribir inventada por el insigne mae§ 

tro Pedro Díaz Mor ate e ilustrada con nuevas muestras, y varios 

discursos condu ncentes al verdadero magisterio de las primeras 

letras"; y e l de Torcuato Torio "Arte de escr ibir con reglas y 

con mu estras de l os mejores escritores antiguos y modernos, na­

cionales y e xtranjeros ". 

En el s iglo XIX, el fraile Mat í as de CÓ r dova escribe el -­

"Nu evo Método de Enseñanza Primaria'' , en éste se e mplean por 

primera vez en. México los procedimientos del método fonético. -

Otro reli gioso , Fray Víctor Ma. Flores, r edactó un libro en el 

que pe rf eccionó las teor ías de CÓrdova "Método Doméstico y Exp~ 

rimentado pa ra enseñar a leer y escr ibir, en 62 lecciones". Pos 

teriormente en 1899 Con r ado Rebsamen escribe su li bro "Guía me­

todológica de la enseña nza de l a escritura y la lectura"; el 

cual es e l resultado d2 una combinación analítico - sintét ico, 
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usando e l fonetismo y l a s imultániedad. Luego, Carlos Carrillo 

sug iere el método de palabras compuestas en la que se procede 

primero señalando la palabra, enseguida se descompone en síla­

bas y por Último éstas en letras, al que se ll amó "Nuevo método 

inductivo ana lítico-sintéti co para la enseñanza simultánea de 

la lectura y escritura". 

En 190Q ' el Prof: Andrés Osuna establece un método de lecto­

escr itura que .contempla el análisis y la s íntesis de manera si­

multánea, el cual fue editado varios años para los estados de 

la República. Sin e mbargo, al mismo t iempo se c r ea una teoría 

de mayor influencia en los primeros años de este siglo , la cual 

fue propuesta por Gregario Torres; quién introdujo un elemento 

má s para el aprendizaje: La "onomatopeya". En su método predom! 

na es aspecto sintét ico ya que con los sonidos forma s ílabas y 

con estas forma palabras. En 1908 publica su "Guí a del método -

onomatopey i co ". Asímismo, e.xpresaque tanto la síntesis como el 

análisis ti enen una función específica en esta tarea; es decir, 

la s íntes i s la hace el l ector y el análisis lo hace el que -­

escr ibe. 

Después surgieron varios libros de enseñanza como: El méto­

do de la Profa . Gpe. Flores A. "Mi libro" que es esencialmente 

fonético y sintético. "Amanecer" de l Prof. Sant i ago Hdez. que -

es un método analítico. El libro "Alma infantil" de la Profa. -

Ma. Cristina Grimaldo que tuvo importanci a antes de que s e ini­

ciara la época de los libros gratuitos, se clasificó como sint~ 

tico-fonético. 

En 1956, el Prof. Ramón García publicó una serie de libros 

de lectura A- B-C-D para todos los grados de ti po analítico-sin­

tético. En 1959 "Despe r t ar" de la Profa. Evangelina Mendoza M. 

e l cual fue dec l ara do "Texto . oficial" por la Secreta ría de Ed u­

cación Pública, don d e se utiliza el f onetismo y la onomatopeya 

Luego suguió el libro de Danie l Delg a dillo "Leo y escr ibo" que 

es con b a se sintéti ca. El libro titulado "Nu evo jardín de niños" 
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analítico-sintético y "Enseñ ar a leer" del Prof. Feo . Escudero 

que es sintético-analítico . "El método He rnandez" del Prof. Ju­

lio Hdz . de tendencia sintética . 

Posteriormente dieron lugar libros que utilizan métodos gl~ 

bal e s, tales como la obra de los maest ros Aya la y Pons "Prime-

ro s pasos"; los hermanos Nuñez "Alma campesina"; Carmen Basurto 

"Mi patria"; Carmen Dominguez y Enriqueta León: "Mi nuevo amigo" 

y de No rma e Ignacio Rocha "Rosita y Juanito" y "Tito y Anita". 

La niñez mexicana también ha apre ndido por medio de métodos 

combinados y ec lécti cos (retoma elementos de cada uno de los mé 

todos) un ejemplo de e llo, es el libro de las maestras Carmen 

Dominguez y Enrique ta León "Mi libro y mi cuaderno de trabajo" . 

Otro e jemplo: "Mi libro mágico " de Espinoza Elenes, en el c¡ue -

se us a n aspectos del fonetismo , de la onoma topeya, del análisis 

y de la síntesis aumentado con calcado y ejercicios de dictado. 

Como se puede observar, los métodos se han elaborado o modi 

ficado de2 cuerdo a l a inter p retaci ó n de las teorías educat iva s 

(evolución de s us int e res es , e l grado de d ificul tad, etc .).A la 

fech a se cuenta con método s fonético s , s intét icos, análiticos, 

onomatopéyicos, g lobales y ec lecticos . 

Ahora bien, el 12 de Fe b rero de 1958 po r decreto preside~ 

cial fu e c r ead o por l a Comi s i ón Nacional, libros de texto g rª 

tuitos de en s eña n za de lecto-escritura para los niños mexicanos . 

Estos libros no han pe rma n e c i do estát icos gra ci as a los camb ios 

promovidos d e la educación, deb i do a los prog r e s os realizados -

dí a a día en ~sta mat e ria, d e tal manera que l a ense ñanza de la 

l e ctura tambi é n ha s ufr i do modif i cacio ne s e n cuanto a la metod~ 

logía utili za da , é s ta fue po r varios años d e l grupo de mét od o s 

sintét ico s , a ct ual me nte e l proceso d e enseñanza-apr e ndizaj e se 

reali z a me d i a nte e l Mé todo Globa l de Análi s is Estructural, el -

cual s e r á descrito y analiz a do en e l siguiente capítulo . 
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3.2 Clasif icación de los Métodos de Enseñanza . 

Tradicionalmente , desde la aproximación pedagógi ca, el pro­

b l ema de la adqui sición de la lecto-escritura ha s i do planteado 

como c uestión de métodos. La preocupa ción de los educadores se 

ha orientado hacia la busqueda del "mejor" o "más eficaz " de 

e llos sucitándose así un a polémica en torno a dos tipos fund~ 

mentale s de métodos: sintéticos, que parten de elementos rnenQ 

res a la pa l abra y analíticos, que parten de la palabra o de 

unidades mayores (Fe rreiro y Teberosky, 1979). 

Es importante recordar que el problema de los métodos na­

c ió a la par del p robl ema de la educación popular, y que la hi~ 

toria de ambas es paralela . Este interés por el método que su r 

ge y crece cuando se e ncara la necesidad de enseñar la lectura 

a la s grandes masas, tiene en la actualidad una gran relevancia 

lo cual , suscitó que se escribieran una gran cantidad de métQ 

dos sobre la l e ctura y la escritura, pero a pesar de el lo, las 

investigaciones h echas al respecto son muy pocas. 

Muchas investigaciones no se basan en hechos científicos o 

en expe rimentaciones válidas, s ino que los autores se apoyan en 

su criterio e intuición como guías para prepararlos. Por eso rn~ 

chas de los métodos, al carecer de una fundamentación teórica -

caen e n errores de expresar más bien, las prefe r encias , intere­

ses y puntos de vista del aut or, aunque también hay aquellos 

que combinan la razón con la práctica y los que utilizan est~ 

dios de algunas ramas de la ciencia (Pedagogía, Ps i cología etc.) 

corno val iosos auxili ares para s u elaboración, lo q ue ha conduci 

do que la enseñanza de la l ec to-escr itura, se dificulta en gran 

medi da. 

Es por esto que se encuentra una amplia confusión en termi­

nas tales como sintético y a nalíti co , que s on retomados de pro­

cesos psicológicos que int erv i enen en algunas etapas de la l ec­

tura . Alfabético, fónico y oración conciernen a l id ioma o elemeg 
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to ling üístico que se toma como punto de partida en la enseñan­

za de l a l ec tura. Global o id e o-visual son t é rminos que deno tan 

la man era e n que la mente capt a las i de as y apre nde a reconoce r 

l as pal ab r as . Ad e más los términos aud itivo y visua l indican in­

d i can e l Órga no sensorial utilizado ds p r eferenc i a para e nseñar 

a lo s alumnos a reconocer la s pala b ra s (Gray, 1969 ; citado en -

Olvera y Torres , 1983). 

A pesa r d e la diversidad de términos, no e xisten más que 

<los mé todos de lei:tura. Ambo s tratan de hace r comprender a l ni ­

ño que ex i s te c i erta corre spond enc ia e ntre l os s i gnos de la leg 

g ua escrit a y los sonido s de la l e ngua hab lada; pe ro para ello 

uno de esos mé todos comi enza por el es tudio d e lo s signos o po r 

e l de lo s sonidos e l e ment al e s y e l o tro busca, p or el contrario, 

obt e ner el mi s mo res ultado c oloca ndo de r epent e al n i ño pequ e ño 

frente a nuestro lenguaje escri to . El prime r o es gene r alment e -

conoc i do c on el nomb r e de "Método s i ntético " en razón cel trab.§_ 

jo psicológ ico que demanda del niño pa r a e l acto de la lectura . 

Cu ando ap r ende a lee r cada s i gno , el niño debe conden sa r esas -

d iferentes lecturas e n una lectur a 6nica que genera lmente , pa ra 

c ada agrupamiento particu l a r de eso s s i gnos, es d i feren t e de su 

l ectur a particul a r ... Se trata pues , de una operación de s ínte­

sis . 

El o tro mé todo parte de lo s a g rupamiento s mi smos. Parte de 

las palabras , y se le ll ama a n a lítico cuando se recuerda el tr! 

bajo ps ico lóg ico que se le exige al niño para aprende r, seg6n -

esos agrupamien t os , las denominaciones de sus par t es o l as sonQ 

r i dades de sus s íl abas . La misma manera de p rocede r se des i gna 

bajo el nombre de métod o g loba l; e l cu a l consta de poner al n iño 

en prsscncia de frases o palabras tal como nosotros mismos la s 

leemos ( Braslavsl:y , 1962). 

Ahora b i en, para su mayor comprens ión citaré prime r a mente -

los métodos que se han ut ilizado espec í ficamente e n la escritu­

ra y po s teriormente , los que corresponden a la l ectura. 
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METODO S DE ESCRITURA : 

La e ns eñ anza de la escrit u ra se ajusta a unos mé todos y té~ 

nicas det e rminadas , que tienen po r o bj etivo que e l niño adqu i~ 

r a una es critura l eg ibl e y r&pidament e qu e trascriba de manera 

co rrecta e l l e nguaje o r al . Estos mé t od os pueden se r t r es g rupos : 

mé todos si ntéti co s , analít i cos y ecl éc tico s (mi xtos ). 

l. Métodos Sintéticos: Según Aba rca, Agüero, Albe rete y col. 

(1 985 ) , pa rt en de la r ea li zación de trazos h&s i c o s y e l e me nta 

l es que compon e n las letras , s igue con l a r ea li zaci ón de pal a­

bras h as ta ll egar a l a escritura de f rases . En es te método se -

pue den diferenciar tres estadios e n s u apren d i za je: 

a) Pr eparac ión sensor io-mo t ri z : e j erc icio s de mode lado , r e ­

cort ado , traza d o c e ve rtical es y horizon t al es . La f inali 

C:ad de es ta etapa es q ue el niño ap r end a lo s s ignos ele­

me nt a l es que f orma n las letras. 

b) Escritura de l et r a s: el orden e n s u aprendi z aje estar& -

en concordancia con e l método emp l e ado. 

c ) Escr itu ra de palabr as y de f ras es : Su aprendiza j e se lo ­

g ra medi a nte la comb inación de s íl aba s para f ormar pala­

bras qu e en u n ión es tructuran a la fra se. 

De n t ro d e este método s intético, Fe rnande z, Llopis Y c ol. _ 

( 1974 ), des ta can los s i gu i en te s : 

- !'!~toc o !\uhlman: Según e l cual , e ns e ña r ~escr ibir supone 

ayudar a l ni ño a crea r y a desa rrollar e l modelo d e expr~ 

sión que es la escritura. Al p rinci p i o e l niño d ibuj a más 

~uc escribe , las l et ra s con una fo rma poco cor r ec ta q ue -

va Dejorando pcr med io de e j 2 rc i ci os : 0scri tura 2n e l ai ­

r 2 , tr a=ado ¿e l~tras en ; r a11 tarnaflo , con tiza o 2n la 

arena . Conicn~a escribi c~<s la s nay6 scu la s pasan do ~esp6es 

a las min6scclas ; los en laces loz ~ace de fo r ma espont~nEa 
al e n peza r a escribir Lo!: 12t::: c.s . ::o se le p r o;:ione al niño 

ningG:1 ti?O {e l stra . 
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- Método Sutterl i n : De características muy semeja n tes al a n 

terior , hace hi ncap i é q ue se d é s imu l táneame n te l a e n s~ 

ñanza de la l ectura y escrit ur a . Acon se ja l a rea li zaci ón 

de eje r c i cios de t i po manual : recortaao , pegado , d i bu j o, 

etc. 

- Método Script de Det r e n s : Pr eten de s i mplif i ca r l a forma 

de los t r azos un i f i cando l os tipos de letras , de ma nera -

que n o ha ya dif e r e n c iación ent r e la esc r itura manual y la 

imp r esa. Pr esent a a l niño e n un p rinc ipi o t r azos ais l ados , 

comenzando por los re c t o s y curvos , p r estando atención a l 

ca r ácter d ireccional , tanto e n l as li neas prepa r a t ori as , 

como en l a escritura de los sign os g r áficos propiamente -

dichos . As i mis mo , se o c u pa de la c orrecta posición ae l ni 

ño y 0el papel para escribir . 

2 . Métodos anal í ticos : Las bases de los méto dos analít i cos 

consisten en l a búsqu eda de la sign i f i cación de las real i zacio­

nes, esto es , que la escri tura tenga un s i gn i ficado para e l -

a lumno y que logre despertar su in terés y su deseo de comunica­

ción (Quirós y Della , 1964 ) . 

Asi se parte de la palabra o de la frase para ir descompQ 

n i éndola en sus e lementos gráficos , hasta l legar a las let r as y 

ra sgos que la compone n. Sus part i darios d i cen que no importa 

que en un principio, e l dibujo que el alumno haga de la frase -

sea ilegible, puesto q ue es l a proyecc ión de la escritura. Den­

tro de este método Olvera y To rres (1983) citan: 

- Métod o de la palabra: Este mé todo r ecibe tal nombre por­

que las palabra s escog ida s para ini ciar su ap ren d izaje, -

des compuesta s en sus elementos silábicos, permiten generar 

otras nuevas, además de que la s palabras eleg idas deben -

r e unir la s condiciones de ser: sencillas, b reves y e moti­

vas . Asimismo , se basa en la t e sis de cada palabra, tien e 

s u propia forma o ~es talt, mediante la cual puede ser re­

coruada . 
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- Método de l a fr ase : Cons idera a la fras e como representa­

tiva de la form a de e x p r e si6n . Consist e en dar un a s~rie 

Qc fra s es a los a lumno s pa ra que las lean r e piti e ndo lo 

que dicen con e l p rofe s or y reali z ando comparaciones con 

otra s fras es , hasta llegar a la palabra. 

- Método de la oraci6n: Parte de l a orac i 6 n como unidad lin 

gÜí s tica la cua l no e ra pre s entada como un todo, sino c o ­

mo fragmentos de l todo, por ejemplo : Calipso; Calipso no ; 

Calipso no podía; etc. De•pués de q ue el alumno reconoce 

todas la s partidas se procede a la des compo s ici6n de s íl~ 

ha s y lue qo en letra s , proce di e ndo a fijarlas por medio -

de representa c ione s constantes p a ra prosegu i r despué s de l 

mismo modo con las oraciones. 

3 . Mé todo s Mixtos o Eclécticos : Pa rte n n o r ma l mente de un 

apr e ndi za j e de b a se s int é tico para pasar inme di a t a me nt e al a pr eg 

d izaj e de l a escritura de palab ra s y fr ases . En e llos , con f r e ­

c ue nci a se in tent a a tr ae r el in t erés de l niño, haci a a lgunas p~ 

l ab r as o frases y, pa r t i e ndo de e ll as , se in s i ste en un a l e tra 

de t e r min ad a que cons titu y e e l núcleo principal de c a da s es i 6 n -

de tr a bajo. En t r e los método s mi x to s ; Ab a r c a, Agüe r o , Albare t e 

y c o l . (19 85 ), desta c a n: 

- Mé t odo Espe r anza : De f undamen t ac i 6n s i ntét i ca (par te de 

la enseñanza de s íl abas ) pe ro más b i e n mi x t o e n s u des~ 

rroll o ; prog r a ma e l aprendi zaje de l a escri tura e n c ua t ro 

n i veles : p r e e s c r i tura , escritur a de s íl a bas , pa l abras y -

f r ases con s i labas mixt a s y escr itur a sc rip t e nl azada . Tan 

to su escr itura c omo s u desa rr o ll o está e l a bo r a do apl i c a ~ 

do l os cr i te r ios actua l es s ob r e n ivel es , conteni dos , obj e 

to s opera t ivo s , progra ma ci 6n de a c t i vi dades, evalu a ci6n, 

pr e venci6n y corr ccc i 6n de po s i b i es e r r ores . 

- Método Mapa l: En una primer a etapa de s u aprend i za je ti e ­

ne una base s i nt é t ica , pa s a nd o pos t e ri o r me n te a e j e r c i c i os 

de fundame nt 2ci6n g l ob a li z ado ra . El p ro c eso de apr e ndiza -
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je se r e ali za en d is tintas fases: es tudio de l e tra s , est~ 

d io de p ala b ra s , es critura c ursiva , estructuras gra matica­

les y e j e rcicios de compos ici6n. 

Estos métodos p r e t e nGen e nseñar la lectura y escr i tura de -

forma s imultánea , lo que corresponde a los princi p ios ope ra ti-­

de la metodo log í a a ctual . 

METO DOS DE LE CTURA : 

La cr e aci6n y u t ili zaci6n de métodos de lectura ha s upues to 

s iempr e un atr ac tivo para l os pedagogos , ya que la l ectura de ­

manda una e l abo raci6n me ntal de .análi s is y s ín tesis: El predomi 

nio de uno u otro da lugar a lo~ dos mé todos esenci ales : 

l. Método Sintét ico: Basado en e l proceso ps i c ol 6g ico de s 1~ 

tes i s qu e es preci s o para l ee r. El ni ño apren de cada si gno, lo 

articul a a l a vez que lo percibe vi sua lmente , luego los va -

unien d o para f ormar sílabas y palabras. Entre los método s si nt é 

ti cos Qui r6 s y De ll a (1 9 64) r e saltan : 

- Mé tod o Al fabé tico : Consist e pri me ro en r e conoce r l a s l e -­

tras por s u nombr e y l uego de l e tr ea r y pronu nc iar s ílabas 

de dos l et r as . As í s e llega a formar uni da des s i n o c on -

sentido ( s í l aba s, pa lab ra s ) . Todos lo s me dio s para la e n ­

señanza de l as l e tra s s on a ceptad os (l e tra s e n mo l de, e n 

reli e ve, a poyo s t 6ctil c s, l e tra s comestibles , letras e n -

f un c i6n de c en t ro s de int e r ~ s , e tcéte ra). 

Mé todo·fo n&tico : Se bas a e n la e ns e ñan z a de las sonori da ­

des q ue f orman l a pa l abra trat a n do de i dentificar e n lo -

po s ib l e cada s onoridad con un s í mbolo (l e t ra ) . Es t e mé to ­

d o obti e n e ma yores r es ult a du s cua ndo hay mayor cor re spon­

c ia fónico - gráf i c o . Se d á más é nfasi s al s onido qu e a l 

nom br e de l a l e tr a . 
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- Método Silábico: En es te se presentan todas las sonorida­

des resultantes de la combinación de la misma consonante 

con dif e rentes vocale s formando las sílabas as í: ba - be 

bi - bo - bu . 

Método Gestual: Que asocia cada sonido a un gesto. Por -

ej e mplo: La letra "m" se pronuncia, a la vez que se colo­

can tres dedos sobre la mesa. Est e método permite al pro­

fesor controlar el que los niños distingan bien entre so­

nidos parecidos. 

2. Método Analítico: Se llama así at e ndi e ndo al proces o psi­

cológico que realiza el niño, ya que debe aprender parti e ndo de 

grupos hasta ll e gar a la denominación de la s part e s de que con2 

tan dichos g rupos. Es pues, un proceso de análisis lo q ue debe 

reali z ar . Este mé todo también se llama Global, ya q ue se coloca 

al niño fr e nte a la pal a bra o fr as e en su s ignificado corre s po~ 

diente. 

Decrol y ( Ci t ado en Braslavs ky, 196 2), c o n s u méto do ideo - vi 

s ual o vi s ual-id e ogr á fi c o, se basa en lo s centros de inte rés y 

medi a nte la obse rva ción, a s ociación y expr e si ón; conduce al ni­

ño de lo g enera l a lo parti cu lar. Globali za nd o de e ste mod o -

cualqui e r t i po de ap r endizaje i ncluye nd o l a l ec t u r a . 

En r esumen, es t e cap í tu l o pe rmit e r e c orre r bre vemente el c ª 

mi no q ue muchas generac iones han s e g ui do par a ens e ña r se a l ee r 

y escribir. In i c i án do s e des de e l método rígi d o de l de let r e o que 

se ap r e nd í a par a l e lame nt e c on e l s i g no gráfi co , e l us o de l a 

onoma tope y a , ·has t a l as t eorías ps i c ológ icas de l s incr e ti s mo in­

f a n t il (método global), e ntr e otros , lo s qu e de alguna mane ra -

vi e nen r e p resen t a ndo los do s proces o s que ri g en e l ap r e nd iz a j e 

e l a n á li sis y l a s í ntes i s . 

As ími s mo , 16 s métodos se h a n e laborado y mod i f i ca do de 

acuerdo a la i nte r pr e tación de las teor í as educa ti vas ( evolución 
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de sus intereses, aclaración del niño, el g rad o de d i ficultad y 

su aceptación) . Actualmente, se cuenta con métodos fonéticos, -

g lobales, ( globales~ eclect i cos y sinté ticos. En r elac ión a sus 

ca ract er í st i cas particu l ares; se habla de l análitico o sintéti­

co sólo para hacer referencia de su forma de iniciar la enseña n 

za . Se ha observado, que casi todos los método s son usados aun­

que su creación haya sido de unas déca da s atrás, d i scutiéndos e 

todavía la efectividad de cada uno. Sin embargo, eso sólo se 

comprueba con su práctica diaria dentro de l as aul as. 

La enseñanza de la l ectura y escritura pueden ser de dos ma 

nera s : simultánea (se enseñan ambas a la vez) y sucesiva (prim~ 

mero lectura y después escritura o viceversa) . En cuanto al t i po 

de letra, hoy en d í a se acostumbra utilizar más la "escritura -

pura" (un só lo tipo de letra : s cript o letra de molde) q ue la 

mixta (impresa y manuscrita) . 

Cabe mencionar que la mayorí a de los método s proponen fases 

preparatorias para desarrollar habilidades que faciliten e l 

aprendizaje de los niños, au nque a la fecha no se ha l ogrado 

sis tematizar e l desarrollo de todas y cada una de la s habilida­

des que int e rvienen en el aprendizaje de la lec tu r a y escr itura; 

siendo este problema lo que va orillando a presentar deficien - ­

c ias que son refl e jadas en s u rendimiento escolar. Prec i samente, 

en el siguiente capítulo, esto será analizado detall ada mente 

con e l Método Globa l de Análi sis Estructural, que actualmen te -

es llevado a l as escuelas como e l método oficial de apr e ndizaje 

e n Méxi co. 
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C A P I T U L O IV. 

ESPECIFICACION Y ANALISIS DEL METODO GLOBAL DE ANALISIS ESTRUC­

TURAL: 

4 . 1 Concepto y f~ndamentos del Método Global. 

En el presente capítulo , para realizar la desc ripción del 

Método Global se hará uso de tres fuentes importante s ; las dos 

primeras son libros que r ecopilan de un a manera fid edigna el 

trabajo r eal izad o por Decroly, q uien f ue e l expositor y defen 

so r del método. Estas dos ediciones cor r esponden a l a traduc-­

ción al castellano donde de scriben la s e tapas q ue lo con f orma n. 

Uno de ellos se t itula " Corno enseñar a leer por e l Método Glo­

bal" de Hendrix (1952) y el otro, "El Método Global Analítico, 

ve ntajas de su a p licación" de Ficher (1969). Es to s dos se rán -

complement ados para su desc ripción y, servi rán como g uías para 

corroborar la t ercera fuente, que consiste en e l prog r ama of i-­

cial de l ec to-escritura para la educación primaria de la SEP., 

de tal man era que permita v e rificar los e l ementos que manejan -

para su enseñanza. 

El Kétoéo Global de Análisis Estructur al con s iste en e n s~ 

ñar a lee r y escr ibir partiendo de palabras y ora c iones comple­

ta s que después s on desinteg ra das en sílabas vuel tas a integrar , 

dando lugar a la form ac ión de nuevas pa labra s y orac iones . 

Es un método visual porq ue la mayoría de l as frases y las -

palabr as llegan al niño po r el órgano de la v i s ión, a través de 
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una p ráctica inte n s a e n l a qu e e l profesor debe val e rse de dib~ 

jos e ilustraciones a color. 

Al tomar s e como punto de partida ideas bien comprendidas 

por e l alumno, se está ante un método "ide o", e n e l que se uti- . 

lizan palabra s pe rt e ne ciente s al habla comun de l o s niños. Se -

pued e afirmar tacb ié n q ue e s un método gráfico, y a que s e parte 

del dibujo y del color para llegar al di á logo, resolver proble­

ma s , narrar e x periencias y obtener nuevos conocimientos . 

Es un método analítico - sintético porque cada o r a ción es -

descompue sta e n palabras y é stas en sílabas para des pu é s volver 

a formar las mismas pálabras y otras. 

Es un mé todo g radual, ya que en cada nueva l e c c ión o unidad 

de ap r e ndiza j e s e v a n prese ntando mayores dificultades q ue el 

alumno ti e n e que s uperar. 

Con e l Método Global de Análisi s Est ructural e l a lumno va a 

rec orr e r un camino, cuyo prime r pa s o es l a idea , des pué s la pa­

la b r a u o ra c i ón y por Último l as síl a ba s , pa ra de s pués volve r a 

la pa labra u orac ión. 

Es t e mé t odo se ap_oya en e l princ ipio de la pe rcepc i ón glo-­

b a l del habl a en la comunic a ción or a l en genera l, ya q ue é st a -

se p r oduce si e mpre en de t e rmina dos c ontex t os: 

esc ue la, etc . 

fa mili a , ami g o s , 

Cuando el niño e mp i eza a hab l a r, e l proceso de c omp r e n s i ó n 

en t re él y l as p2 r s o nas q ue lo r odean se rea li za me dia nte e nun­

ciados con s e nt i do gl o ba l. El n iño a l a r t icular una pa labra, o 

inclu so una s í laba, l e d á valor de un e n unci ado compl e t o, y l a 

~ersona q u e se comun i c a con é l e nt i e n de su sentido , ya que a l a 

comp r ens ió n mutua l e ayuda e l contexto de l a p l ática. Po r e so, 

según el métod o e l n i ño empieza a lee r vis ualizando e nunc i ados 



76 

~ ue t ensan signifi c ado para 61, saca do s del habla cotidi ana . En 

ese sentido, l a e n se~anza debe e nf at izar la com p rensi6n gl o bal 

de las est r uctu ral. Por esta ra z6n. el m~todo g loba l se bas a en 

e l ¡cr i. ncipi o de~ "lee r es comp renc'er la lengu a escrita ". 

El m~tod o en un principio utili za el principio d e a nál i sis , 

que va de un contexto temát i co a los enu ncia d o s q ue lo in cegran 

de l e nun ciado a la s pa l a bras y de ~stas a las silabas . 

Se habla ~e Anális i s Es truc tu r al po rqu e se fundamenta en l a 

id 2a ~2 qu2 la lengua es un s i stema organiz3(0 de e lGmentos, y 

s u1>c r a l a vi s i6n ~e la lengua como u11a mer a acumulaci6n de ~a r­

tes ~ue se p ueden aprender como li sta d e nombres (como s i fue r a 

un d iccion ar io, po r ejemplo) . El planteam i e n to estructuralist~ 

of rec e elemento s par a desar r ollar una cnse~anza diná mi ca do nde 

el al um no maneja e l an ál i sis . la cl asif icaci6n y la com~rensi6n 

d e l as forDaS lingÜ Í sticas , a p a r tir de l as f unci o ne s q ue CU ID 

ple n den tro de la estructura ve r bal, y luego produc ir nuevas e~ 

c r uctu r ~ s ~ part ir ¿e sus nuevos co11ociM i entos. 

El Anál i sis Estructural permit e también forma li zar algunos 

conocimisntos intu i tivos de l leng uaje que tien e el ni ño . Los -

:~j~ r cic i os 6c an~ l isis 6e pa labr as y ~e or~cioncs ayud2n a ex -­

plic it ar lo s cri terio s lin g üísticos de clasificaci6n y ~e dile ­

r e nciaci6n de los e l eLle nto s , lo s cuales quedan implícitos en la 

conun i caci6n cot idi a na . En bene ficio óe la comprensi6n , la c ns~ 

~anza ~eJJc c~na lizar asto s iem pr2 dentro del conte:~to . 

Atora tien , el M6to¿o Global ¿e An 5 li si s Es truct ural se fun 

dam2nta en d istintos pr in c ipio s c ien t ífi c o s q u e garantizan la -

obtenci 6n de bu e n os r esultados si se lleva a cabo co rrecta ment e . 

De acue r eo con F ich2r ( 196 9) dichos pr inci pios son : 

a) El s in c r et ismo : El cual, es su base fun~amental y cons i ~ 

te en la captaci6n total por pa rt e de los ni~os, ¿e cu~ ~ 

quier contenido, es decir, s u aprensi6n ¿e la s co s as es 



77 

de man e ra gene ral, o sea, que primero perciben "el todo" 

y despu ~s "las partes". Así un niño, r econoce a golpe de 
vista y s in entrar en c e talles cua lqui e r objeto familiar, 

animal o persona ; primero aprende a conocer y a nombrar 

&l conjunto y despu& s s us pa rte s , por lo que en los li­

bros de texto se utilizan frases como : "un sapo", "la s -

tijeras", "la fe ria", "el serrucho", etc . 

b) La visión como función esencial de la lectura: Con st itu ­

ye la ba se de su aprendizaje, ya que s u desarrollo resu1 

ta mas rápido que la función analíti ca . Debe considerar­

s e que los ojos hacen llegar al hombre el mayor n6mero -

d e conocimientos, percepciones , e tc. q ue cualqui e r otro 

Órg ano de lo s senti dos . Cabe seña lar que el pen samiento 

de l niño que ing r esa a prime r grado (5 a 7 años) : l. Per ­

cibe antes, mejor y más pronto las diferencias de formas 

que la s s emejanzas; 2. Percibe a nt es y con mayor facili­

dad los co lores que las diferen c ia s de formas ; y 3 . No -

percibe con facilid a d l as peque ñas dife r enc ias. Por e je~ 

plo : pa r a un niño de cinco año s es ta s frutas son iguales, 

es decir , redondas. 

ºº o 
Algo si milar le ocurre cua ndo s e l e pres e ntan las fra­

se s u orac ion e s s i guientes : 

l . Mi papá come 2. Mi Dinino monon a 

En l a 61tima, la dist inción de la s diferenci as se l e -

hace Dá s difi c ultosa . 
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Convi e ne hacer resa l tar , que un factor muy importante 

e n el apren d iza j e de l a lectura es la a c omodación de los 

ojos sobr e el t exto . En este mé t odo, lo s ojo s realizan -

sa ltos largos y pausas cortas , aba rca ndo pa labras y fra­

s es compl e t as , lo que trae como consecu e ncia una lectura 

corriente, e vitando al mi smo tiempo, e l s il beo o lo q ue 

es lo mismo , una lectura lenta y tediosa . 

c) La frase como unidad del lengua je : Funci ona también como 

la unidad e n la l e ctura, po r q ue una fr ase expresas una -

id ea c ompleta: " e l rí o ", "la luna ", "unos c ocos", e tc . La 

image n comp l eta de una frase que s e asocia c on lo que r~ 

presenta, es retenida con mayor faci lidad po r e l a lumno 

que la mera r epresenta ción abstract a de un a s í laba o fr~ 

se . 

d) La comprensi ón: Alude a que todos los voca blos s on sig--

no s que representan ideas d e algo , por lo que , a nt es de 

enseñar una pa labr a o frase, se tiene que r ealizar una -

s e rie de acti v i dades que permitan al a lumno comprender -

pe rf ec t ament e la i dea de la palabra o frase que va a 

ap render . Es tas ac tivi da des son las p r ácticas de expre-­

sión y comprensión , entre la s que cabe citar: el diá logo , 

las pláticas, l as rep r esentac iones, la s narraciones, la s 

descripc i ones, etc . As í al esta r enseñand o palabras o -

f r a s es c ompletas esta mos partiendo de i deas completas y 

no de r epresen tac iones s in ning6n s igni f icado concreto -

como es e l caso de l et ras y s íl aba s aislada s . 

4 .2 Descripci ón de las e t apas q ue lo conforman : 

Las eta pa s de l Método Global serán descritas de acuerdo con 

Hendrix (19 52) y Fiche r (1969) quienes l as explica n conforme a 

lo planead o en s us escrito s , por su prccusor De=roly que junto 

con Dega n d r ea l i=ó a princi p i os d e s i gl o . La dura c ión, amplitud 
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e intensidad de las mismas dependen del grado de maduración to­

tal: la capacidad imitat iva, el tipo d e inteligencia, la ubi ca-

c ión en el t i empo y e l espac i o, e l dominio del esquema co r poral, 

etc . que el g ru po posea. 

PERIODO PREPARATORIO. 
1001139 

Normalmente, la educación de la memor ia visual comienza en 

el jardín de infantes, mediante juegos ed ucativos: Identifica-

ción de colores, de forma s , de posiciones, etc. Es tos cons titu­

yen exce lentes ejerc icios de atención y ti enden a crea r la habi 

lidad visual indispensable pa r a l a l ectura. Todo niño d e seis -

años que se muestre torpe en este aspecto, está mal preparado 

para la lectura; su fracaso con los dibujos concr etos, util i za­

dos en lo s juegos se repr od ucirá más acentuadamente todavía ante 

los s ignos a bstrac tos , tales como los que componen las palabras 

y la s fra ses . 

S in emba rg o, estos casos se v uelven cada vez menos f recu en­

tes , pues las maestras de l jardín de infantes han realizado ya 

en es te terreno grandes esfuerzos . No obstante , es de lamentar 

la indiferencia con que las maestras de primer grado acogen a 

los juegos en general . Bien saben, a pesar de todo que cuando -

e l niño entra en la escue l a primaria , la ed ucación del o jo está 

aun lejos de estar terminada. 

En el método global, el papel r epresentado por la memoria -

vis ual es má s important e que en el método fonético; de ahí la 

cor.veni encia de no interrumpir muy bruscamente lo s e jercicios 

que inter esan a esta fun c ión y rese r varles un lugar en el hora ­

rio de clasr-> . 

Entre los ejercicios que se usan para desa rrollar la ed u ca­

ción perceptivo - motor a; Ficher (ob. ci t.) r ecom ienda lo s sigu i e n 

tes : 
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l. Trazar recta s y curvas de g r andes dimensiones en el piz~ 

rrón, de man e ra que se reconozcan fácilmente por sus trazos; 

después, má s pequeñas y así progresivamente ha s ta qu e e l niño 

se a capaz de distingu i r peq u eñas diferencias de formas en líneas 

de menor t a maño . 

2; , Orden ve rbal: Que cartones usarás pa ra dibujar este niño? 

Emplear los cartones con figu r as geométricas del equipo indivi-

dual . 
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3 . J uego con esc a rbadie ntes o pal i tos (de l e quipo ind i vi -­

dua l). Cump lir Órd ene s verba l es : 

a) Ordenar los escarbadien tes y fo rma r de acuerdo con l os mode ­

l os presentados en e l p i za r rón , un ~rbol, un corral y u na 

c as a . 

n /\ 
í_\ "1 u 

-- 11 

b) Fo r mar líneas, despu és de haberlas trazado en e l aire y e n 

el pizarrón, c on esca rbadi en tes y piolines. 

\_ \ -112n 
4 . Trazar con el dedo es p i rale s en e l aire, en distinto sen 

tido y luego dibuj arlas e n e l p i za rr ó n a l comp~s de una ca nc i ón, 

versos adecuados o pa lmad as . Al final i zar el acompañamiento de­

be cesar la ta rea. 
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S . Pasa r los colores primarios a dive r sas líneas s in salirse -

de l trazo . 

1-Z JV 
6 . Or den verbal : Dibuja una cas ita, a r riba, bien alto el sol 

al costado de la casa, pero lejos de la mi s ma dos árboles. Pin­

ta la pue r ta de rojo. 

7 . Orden verba l : Le vanta tu mano derecha, con e lla toca tu 

oreja izqui e rda, tu pierna derecha y tu boca . 

8. Enhebrar fideos; clasificar semilla s por su tamaño; dibu 

ja r e n escala as cend en t e y descend e nt e arboli t os , pa li tos y mu­

ñecos . 

9. Repet ir cinco palabras nombrando obj etos conoc i dos : cu -

chillo , aparador, ma nza na, piza rrón, za patos. 

a) Nomb r es de cinco an imales doméstico s : vaca, caball o , oveja, 

gato, perro. 

b) Nomb r es de cinco an imales salvaj es : león , ji rafa, elefante, 

rinoceronte, búfalo. (acompañado de láminas). 

c) Nomb r es de di ve r sos objetos s in rela c ión de uso: tijeras, - ­

trompo, s illón, ca rame los, automóvil. 

10. Ide ntif icar prendas de ves tir masculinas y feme nina s de 

un c onj unto de r op itas de muñe cos , en figuras, láminas , etc. Di 

bu jar conjuntos de ropa in ter ior, para c ubrir los pies , abriga~ 

se , protegerse de l so l, et c . 

11. Reconocer una suces ió n de signos, de izquie rd a a derecha, 

de arr i ba a a baj o , con ay ud a de ri tmos y melodías. 
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12 . Avanzar al compás d e la s palmadas, sonidos , música. Co -

rrer, trotar, caminar, de acuerdo con la intensidad de sonidos 

de flautas, tamborc i tos , panderetas , campanillas, et c . Detenerse 

en los silencios. 

13 . Dibujar en el p i za rrón pasos largos, cortos y corridas -

realizadas por otro compañerito . Colocar una sill a en s itio de~ 

pejado y ordenar : tre s pasos largos a la izquierda; un paso lar 

go y otro corto a la derecha, etc . Repre sentar gráficamente en 

el pizarrón ejerci cios de cor relación : graf í a, sonido y ubica-­

ción en el espacio. 

14. Reconocer. con los ojos tapados a compañeros de l aula por 

el timbre de la voz. Distinguir son idos g raves y agudos. Recon~ 

cer objetos y cosas por e l so nidb que producen a l caer o ser 

go lpeados . 

15. Formar sobre el pupitre figuras con botones y palitos ; -

para r eproduc irl as después en el p i zarrón y cuadernos . 

Orden verbal: Marca e l que e s diferente. (Atención-di s crimi 

nación). 

Ord en verbal: Traza una línea igual con color azul o rojo. 

(Observació~ - coor d inación visomotora). 

~-· 
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Orden verba l: Tacha l o q ue sobre o esté de má s . (Atención -

evocación) . 

Orden v e rbal: 

a) Dibuja un gatito sobr e una de l as sil la s y · una pelota sobre 

la otr a . 

b) Dibuja un balde de trás de cada s illa (ubicación espacial). 

Orden verba l: Pin t a c on rojo sin sa lirte de l d i bujo . (at e n­

c i ón - co o r d inac i ón vi s orno t o r a ). 
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Ejercic i o s d e a tención, memoria , e vocac i ó n y asoci a c i ón . 

Or den verbal : P i nta de azul el que sea d i fer e nte: 

Orde n ve r ba l: Pin ta de rojo e l má s g rande : 

Orden ve r bal: Pon una cruz s ob r e la pera más grande ; pinta 

de amar i llo la más peque ña. 

{j Q 
Or de n verbal: Dibu j a . a ) Lejos de l a mesa, una si lla; b) CeL 

ca de ella , una pe lota; c) Sobre l a mesa un florero; d) Ar ri ba , 

un cuadro; 2 ) A l a derecha una s illa y -f) Al lado de la .s illa un 

ga t o. 
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Orden verbal : Tacha lo que sobra y agrega lo que falta: 

Orden verbal: Marca un punto en el centro de cada círculo. 

(No tocar la lí nea en lo s más pequeños) . 

ºººººººººº 
Orden verba l: Completa estos dibujos: 
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Orden ver ba l: 

a) Puntea y colorea s in salirte de las líne as; 

b) Dibuja lo que cice cada fr ase. 

Orden verbal: Tacha lo que sobra. 

~ J 

Or d e n v e rba l: 

a ) Pint a e l ga to que corre; 

b ) Obs e r va e inve nta un a historia. 
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Orden verbal: Pinta los dibujos cuyas formas sean parecidas 

a los dibujos del r ecuadro . 

00 tff~e 
J!1~ ®~SI · 
~ora~CJ 
clov~ 

·O 
Orden verba l: P i ca con una aguja gruesa. Saca el trozo de -

papel y p~galo en e l cuaderno. 
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Orden v e rbal: Corta s in s alirte de la líne a. Pega e n e l cua 

derno. Dibuja líneas igual e s. 

Orden verbal: Dibuja ordenando de mayor a menor. 

Ord e n ve r ba l: Completa, r e cort a 

pega y cop i a e l nombr e tres veces . 

Di b uja el d e d o . 

Orde n v e r bal• Compl e t a 

e l dibuj o . 

Hay nifios de escasa me moria v i sual por cuya raz6n cometen -

errores al reproducir las frases o palabras; otros en cambi o, -

s6lo tienen dificultad para recordar la graf ía de l as palabras 

largas . En esos casos debe utilizarse ejercicios qu e f avorezcan 
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el desarrollo de la memoria v i s ual. Ejemplos: 

Presentar en una caja de cartón, va rios objetos familiares 

al niño. Comenzar con 3 o 5 objetos . Mostrarlos durante 10 se 

gundos, cubrirlos y solicitar entonces, que nombre los objetos 

exhibidos y que los dibuje. 

Exponer durante 5 segundos, el dibujo de una rueda, un bal­

de y un bonete y luego, combinaciones con el cuadrado, el círc~ 

lo y el triángulo. Re tirar el modelo y solicitar al al umno o al 

grupo que reproduzca la figura presentada. 

Colocar sobre el escritorio una pera, unas tijeras, un cuchi 

llo, un pocillo y una llave. Exponerlos uno s inst a ntes (5 o 10 

segundos). Que los niños con los ojos c e rrado s r et iren un ob je 

to y lo guarden. Se pide lueg o que recuerden que ob jeto fu e re­

tirado o que lo dibujen. 

Armar rompecabezas sen c il los c on fig uras de animales conoci 

dos p rime r o domés ticos y luego s alvajes. Debe n estar compuestos 

de tres o cuatro piezas; s u n úme ro se irá aumen t ando de manera 

paulatina. 

El maestro describe un mueble, un anima l conocido, un obj~ 

to de uso dia rio. El niño debe dar su nombre luego dibujarlo. -

Presentar una l ámina de una escena familia r. Exponerla duran te 

algunos segundos . Solicita r a lo s niños que nombr en o escr iban 

los objetos y personas que aparecen en aquélla . 

Ejercicios de atención y memo ri a v i sual. 

Orden verbal : Observa l os cuad ro s de este carte l. En cuales 

hay puntos negros? (primero, Último, segundo, e l de en medio? ) 

El ca rtel se expone dos segundos , se r etira y se o r dena: Mar-

quen con un lápiz de color negro , en l a misma posición, los pu~ 
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tos en los cuadros vac í os : 

Señala con una cruz las flores con c inco pétalos. 

000 o 
Pinta con amar il lo todas la s fo r mas o fig ur as redondas . COL 

tar frutas. Co r tar de r ev i stas figuras humanas . 

lineales s in sa lirse del dibujo, etc. 

Cortar diseños 

6 000 
o 
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Hac ia donde va el humo? 

Dibuja un ba r co en el que e l humo se dirija hacia la i zqui e r da . 

Juego de zuecos de Decrol y : Se l e e ntrega a cada niño una -

hojita con el dibujo de var ios zuecos de difer e ntes colores y 

ubi cados en distintos sent idos. Forma r partes po r el color y la 

o ri entación. El juego fa c ilita la distinción de de r echa , iz-­

qu i erda , coloca r a rri ba o abajo, etc . 

Armar f i g ur as y objetos con papeles recortados y u s o de pa­

trones . Pasa r l ápiz de colo r s obre líneas r ectas, cu r vas, mi x ­

tas, en distintas po s i c iones y de diferente largo . Señala r cuan 

do es : l arga, cor ta, gruesa , fina, acosta d a , parada , inclinada, 

et c . 

PRIMERA ETA PA: LA FRASE . 

El principio fundamental del método consi s t e e n asociar , 

t a n est re chame nte como sea pos i ble , la e xpr e sión a la actividad 

global del alumno . En consecuencia e l punto de pa rtida de la 

lectura se r á la frase , que resulte de un ejerci cio de observa- ­

ción o de conversación fam ili a r. Se dice la fra se , y no la pal~ 

br a , por que ella es e l eme nto fundamental del leng uaje natural. 

Algunos técnicos pre con i zan un t exto como má s inte r esante -

q u e l a fra s e. Se trata, e videntement e de textos cortos, los que 

s on alargad o s cad a vez más , según l as pos ibili da de s de los a l u~ 

nos . 
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No obs tante, antes de comenzar con la frase; Hendr i x (1959) 

expr e sa q ue de acuerdo con lo que l e interesa al niño, se l e e n 

seña a escribir su nombre de la s igui ente manera: Cada alumn o -

r ecibe una cartulina de 20 x 6 cm . en la cual está escrito su 

nombre; el obs e rva el dibujo, sigue su contorno con el dedo, y 

luego se es fu erza por escribirlo. No es necesa rio que l os alum­

no s recono zc an l os nombres de todos sus compañeros. Lo importa~ 

te es que cada niño en lo posible, aprenda a leer y escribir su 

propio nombre. Si é l reconoce y escribe e l de s u s compañeros mu 

cho mejor, pe ro no es el fín. 

Al momento de e ntrar a trabaja con l as frases, se ha plan-­

teado que la retent ividad de las mi smas es tá e n ra zón directa -

con el int e rés que ellas s ucit e n en los niños. 

en el fondo y en l a forma. 

El i nterés es ta 

En cuanto a l fondo; arguno s autores reprochan a la frase el 

no . representa r un conj un to suf i c i entemente amplio como para de! 

perta r e l int e r és . Sin emba rgo , una frase bien elegida puede 

agradar a l os niños, me nos quizá por lo que e ll a exprese que -

por lo que sugiere . Se dice que la condición esencial, es que 

l a exp r es ión escrit a haya sido precedida de una actividad r ea l 

de los alumnos. Al gunas frases de este tipo serí an: 

- Nosotros hemos pescado ranas en el charco. 

- Son bonitas las semillas de cardo c uando vuelan. 

- Nuestro jarabe e s ri co . 

De esta manera la riqueza de la lección está en la variedad 

de lo s ejercicio s y la parte act iva que los niños h a n tomado en 

ella. S in duda es muy limitada l a escri tura pero de s pierta re­

cuerdos agradabl e s. 

Por oposición, están las frases t riviales que no interesa n 

a nadie. Ella s sug ieren de un simulacro de lección sobre hechos 

que re s ultan al niño completamente ind i f e r e ntes . Si n provecho -
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para e l pensamiento, carecen de alegría para la l ectu r a ; convie 

ne pues, no usarlas. Tales fras es s on: 

- Santiago ll egó tarde a l a es cuela. 

- Llueve por lo tanto no ire mo s al recreo. 

- Mañ a na t end r emo s asueto . 

- Ha h e lado durante la noche . 

- Esta mañana había neb lina. 

La forma, ésta debe ser una expresión espontánea que surge 

del pensamiento de los alumno s . Exclamaciones interrogativas, -

adornadas de onomatopeyas, serán verdaderas frases de niños y, 

con ellas e l interés por la l ectura se rá considerablemente acr~ 

centado: 

Que bonito jilguero! 

¿ Donde van l as golondrinas? 

¡Bum . .. bum . . . e l cañon! 

¡Oh las gotas de agua! 

Parecen títeres ... 

Pero s u lenguaje es también a menudo elíptico . Ellos se ex­

presan con frases comprimidas y se ayudan con ~l ademán y la mí 

mica para hacerse comprender. No se debe apres~rar a s ubsistir 

la sintax is del niño por una sintaxis de adulto, de est ructura 

más rica, que no es su edad . Se debe escribi r como el . niño ha­

b la. El perfecc ionamiento progresivo de su lenguaje hablado me ­

jorará su l e n g uaje escrit o . Esto no s i gnifica que no se deba, -

e n alguna s opor tunidades enmenda r ciertas i ncorrecc iones , s upri 

mir repetici ones s uperfluas, apelar a términos precisos sin mo­

dificar compl e tame nte, a fin de no qu itar la expre s ión infantil. 

Asímismo, se aconseja de no usa r frases larga s. Si una frase 

subordinada es necesa ria , debe ser natural como e l l e nguaj e es­

pontáneo del niño . Si no, este ret end rá e l fondo, pero no modi­

ficará su forma. Se debe cu idar espec i a lmen t e la e l e cción de los 

verbos de a cción a lo s ve rbos de se r y haber. 
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Para e j e mplifica r su desa rroll o , se toma r á el ejemplo que 

plantea Hend rix (1959): 

Ob j eto de la lecc ión: El castaño de la India . 

I. Observación: Ellos lo han v i sto en toda s pa rtes: en los 

parques, e n las avenidas, e n l a escuela misma. Lo ideal sería -

conducir a los niños al pie de un castaño. S i eso no es pos i ble 

con el aporte de hoja s , fruto s y r amas que traigan los niños s~ 

rá sufici e nte. 

a) Fren t e a l árbol, su a ltura calculada globalme nte, d i á me ­

tro del tronco , su ut ili dad . ¿Donde se encuentran lo s castaños? 

¿Como han r euni do los n iños las hojas y los frutos ? ; e tc. Una -

frase puede se r construida después de esa activ i dad. Ejemplo : -

De un golpe de caña, Enrique hizo cinco c as tañas . 

b) En cla se : La cápsu la ¿Para que sirve? ¿Como se abr e?. La 

parte int e rior acolchada, se comparará con e l nido de un pájaro 

con la camita de un bebé ... y por contraste la parte exterior, 

rugosa g uarnec ida de esp inas. 

El f ruto: Pasar los dedos s obr e la s upe rficie lisa. Tomarlo 

en la mano sobre la palma: sensación agradable de frescura. Su 

color es bonito. Se llama color pardo . Algunas c ualid ades : La -

castaña es r edonda , lisa, brill ante . El tamaño , más pequeña que 

más grande que . .. tan g rand e como ... Se compa ra e l peso con al­

gunos frutos. Cantidad : ¿Cuantas castañas hay en la cáps ula ? 

La sem i l la: órgano esencial, d e l cual se seguirá la evolu-­

ción, si colocamos una castaña en la tierra húmeda . La hoja , su 

belleza sus dimens i ones ; comparar l a con la mano . y l os folios 

con lo s dedos , hacer observar la s semejanzas. 

Utili dad : Se como la castaña de la India? . Pa r ece apet itosa. 

Levantar la piel : olor , s a bo r cruda o coc ida. De e lla sale un -

líqui d o poco ag radable. Conclusión: ¿Que hacemos con ella?. La 

utili za remos pa ra pesa r. 
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II. Expres ión: Modelado de castañas. Dibujo : in ume r a bles 

croquis: El castaño, la cápsula, la hoja. Variar el castaño , r e 

coger castañas , cocer casta ñas , e t c. Colocar una hoj a de casta­

ño, recortarla. Componer motivos decorativos por me dio de cas t~ 

fias y hojas recortadas. 

III. Lectura: Pri mera lección.- En el c ur s o de las l ecc io­

nes anteriores los niños han gustado las castañas.Han hecho una 

mueca de disgusto: "¡Oh que f e a es !" .. . Esta expresión ha s ido 

retenida y se completa así: 

¡Oh que fea es la castaña de la india!" 

Es leída por a lguna s alumnos. Se escribe luego en una tira 

de cartulina de 1 m x 15 cm. Cartulina negra, sobr e la c ual pu~ 

de escribirse directamente con tiza, es la mejor. Por Último, -

los alumnos se esfuerzan por escribir la, a s u vez . 

Segunda l ección : Al día siguiente, se coloca esa tira sobre 

el encerado y todos los niños vuelven a l ee rla. Des pués se en­

trega a cada uno un cuaderno de dibujo, de formato común. En la 

parte superior de la primera página esta e scrito c on letra 

script : 

¡Oh que fea es la castaña de la India! 

Se invita a los alumnos a que ilustren la frase con uno o 

varios dibujos. Se notarán, bastante s diferencias en esos ensa­

yos de ilustrac ión. 

La enseñanza por el método global exige en sus comienzos 

más trabajo de parte del maestro. Al comienzo es indispensable 

para el estudio de cada frase: 

l. Una tira grande de car t ulina, de lm. x 15 cm., la cual, 

seeá fijada, después de la lección, sobre la pared, al alcance 

de todas las miradas. 

2. Tira s chicas (15 x 3 cm ), una por fra se y por alumno -

( s ólo s on necesar ias para l a iniciación). 



97 

3. Un cuaderno de dibujo, en el cual el niño ilustra las 

frases estudiadas . 

El cuaderno es un memorandum para el alumno. Si él duda o -

se equivoca en la lectura de una tira consulta su cuaderno, 

identifica la frase , recurriendo si es necesario al dibujo. 

Por otra pa rte, el número de frses no es un fin. Lo esen­

cial es conocerlas perfectamente y l ee rl as s in hesitaciones . De 

cir por ejemplo: "Mis alumnos han estudiado 40 tiras y estan 

má s adelantados que los que conocen 20 ", es un e rror . 

Si a l final de la primera etapa e l niño no ha ll egado a ai~ 

lar las pa labras esenciales de sus frases sólo ha realizado un 

débil progreso, cualquiera que sea el número de las frases estQ 

diadas. La aptitud para el análisis no esta en relación con el 

núme ro de i ras conocidas. Depende en gran parte, del nivel intg 

lectual de los alumnos. Sin embargo, los ejercicios progresivos 

e interesantes pueden y deben apresurar s u desarrollo. La primi 

tiva percepción más precisa, que tienda a individualizar cada -

elemento. 

Una vez que el niño tenga noción ~e la s palabras que puedan 

conformar sus frases escritas en las tiras, se p roced e a reali­

za r ejercicios tales como: 

l. Substitución : En una frase dada , r eemplazar sucesivamen­

te e l sujeto, el complemento y luego a mbos. Ejemplo: 

Enriqueta - come - una frutilla 

Juan 

Juan 

- come - una frutilla 

- come - una pera jugosa 

2. Disoc iación y asociación. Ejemplo: 

Enr i queta 

Una frutilla 

Una pera 

come una frutilla 

la frutilla 

la pera 

Estudio de la palabra lindo. 

Mira Alfonso , que lindo jilguero ! 



El lindo jilguero 

El lindo vestido 

El lindo rosal 

3. Frases e n desorden: 

un diente - La señora - a Enriqueta ha arrancado. 

Ha traído a Josefina - Papá Noel - una bella muñeca. 
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Esta etapa dura alrededor de 3 meses, no se le exige al 

alumno ortografía; pero si el niño escribe "lache " por "leche " 

se debe atraer su atención sobre el detalle ca mbiado, pero no -

desalentarlo. 

Para la autocomprobación del aprendizaje; Ficher (1969) su­

giere lo siguiente: 

El doc en te debe evaluar periódicamente el resultado de su -

labor y el desarrollo de la capacidad del niño para resolver 

problemas nuevos, utilizando los conocimientos adquiridos . Ejem­

plo: Explora c ión del progreso alcanzado los 3 primeros meses de 

clase. Repartir a los niños una hoja con los ejercicios propue~ 

tos. Dejar espac io s en la parte superior para completar los s i­

guientes datos: Alumno ... Grado . .. Fecha ... 

l. Orden verbal : En la hoja que les he repartido escriban -

copiando del cartelito, el nombre y el apellido . Alumno, antes 

de proseguir la tarea, el docente debe as egurars e que e l niño -

ha comprendido la orden verbal y esta trabajando correctamente. 

2. Lean con la vista lo que dice este cartel. En la hojita 

al lado, dibujen lo que dice la frase: 

Mi papá lee 

Mi mamá lava 

Mi abuelita y yo comemos 

3. Escriban de memoria sin mirar los carteles, las frases -

que recuerden de las tiras que se han escrito en las cla ses . 

4 . Ahora vamos a dibujar una mesa. a.Dibujen a la izquierda 

de la mesa una silla y debajo, un gato; b. Aho ra dibujen sobr e 
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la mesa un florero con cinco flores y arriba de la mesa un c ua­

dro; c. Abajo a la derecha de la mesa, un gato. 

5. Escribe la frase que corresponde al dibujo. 

6. Forma oraciones con la s palabras indicadas, sin quitar -

ni agregar ninguna: 

El - carne - perro - come. El - de - mi - gato - casa. 

7. Completa los dibujos y ponles el nombre correpondiente: 

8. Escriban de memoria: Hasta mañana y firmen la hojita sin 

mirar el cartelito . 

SEGUNDA ETAPA: LA PALABRA 

En el curso de la primera etapa la expesión escrita ha sido 

necesariamen te restringida; a medida que el niño se familiariza 

con el l enguaje escrito y su vocabulario se enriquece adquiere 

cada vez mayo r amplitud. El principio que ha servido de base p~ 

ra el estudi o de la frase debe ser manteni do : Los t 2xtos expr~ 
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sarán el pensamiento del niño y su forma se inspirará, ta nto -

como sea posible , en e l lenguaje hablado. 

Así el método global, rígido en sus principios, debe s er -

flexible en s u aplicación. Los textos deben se r de e nseñanza 

atrayent e , que divierta a l alumno; s in descui dar qu e sea de la 

esfera de los intereses del niño. A título ilustrativo cita ré -

algunos textos que propone Hend rix (1959): 

Texto relativo a acontecimientos de los que el niño ha sido 

testigo: 

LA NIEVE 

Ha neva cjo durante la no c he 

- La nieve ha cubierto el pan 

que han tirado los pájaros 

Los pajaritos no tienen nada que comer 

La nieve es mala 

.El trabajar con textos, les ayuda a lo s alumnos a que lean 

y se den idea de las palabras que desconocen; las palabras que 

ellos r econocen les si r ven de guía. Cuanto más numerosas sea n -

estas, me jor será la l ectura. No es necesario estudiarlas todas 

pero se debe velar por las principales sin ayuda del contexto . 

Esta adquisición es la condición indi spensable del análisis pr~ 

paratorio para el estudio del mecanismo de la lectura . 

Algunos ejercicios propuestos por Hendrix (ob.cit.) para la 

evaluación de es ta etapa son : 

l. Examen libre de un texto: Lectura frase por frase ; las -

palabras nuevas son identifi cadas por el contexto, o provistas 

por el maestro. 

LA MIMOSA 

Que lindo ramo! 

Es de mimosas 

Las flores son amarilla s 

como e l oro 

son redondas 

Que bien huelen las mimos as ! 
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2. Análisis de l a frase : ¿Como se llama la flor ? ¿Que pueden 

decir del ramo? ¿Que pueden decir de l as flores ? 

3 . Lectu ra de fra s es compuestas con las pa l abra s in d icadas 

en el t ext o . 

La mimo s a es linda 

La mimosa tiene flores amarillas 

Dion isia lleva mimosas a la escuela 

4 . Dictado de a lguna s fr ases (con el texto delante) 

5. Cop i a e ilustra fras es análogas , que s e escr i birán en el 

encerado . Formá r o tra s s emejantes . 

6 . _Te x tos !ncompl etos ; las pal a bra s nuevas f i g ur an en deso~ 

den a l l adt:J d e l texto . 

7. Disoc iación y asoc iaci ón ; es t udio de las palabras lindo 

y linda. 

Un lindo r a mo 

Una l inda flor 

a ) Elegir la fo rma que conviene a la s pa l a bras s i guientes y es­

cr ibi rla s (palabras escogidas entre e l vocabulari o ya adqu i­

qu i rido). 

. ....... libro 

. ... .. .. -pera 

..... .. . cuaderno 

b) Terminar las comparaciones sigui entes : 

Amarillo como el oro 

Ro jo como ...... . 

Verde como . . .. . . 

c ) Cambiar e l calificativo. El alumno di rá l a pa l abra que indi ­

ca como es la flor : 

Un a g r a n flor 

Una be l la flor 

d) Cambia r e l s uj e t o o pe rsona, anima l o cosa de qu ien se habla 

en l a fr ase : 
La mimosa huel e bien 
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TERCERA ETAPA: ANALISIS Y SINTESIS DE LA PALABRA. 

Anál i sis: La aptitud para el análisis está e n relación con 

l a i n t el i gencia de l alumno y el interés que s i ente por la lect~ 

ra . La época en que aparece esta aptitud, puede variar de una 

clase a otra, y s u desvío pu ede ser impor t a n te , ma n ten i éndose -

no o b s t a n te den tro de lo natural . 

Se d i ce q u e el estad io de la palabra es alcanzado por el 

a lumno med i o , después de 2 o 3 meses de e j e r c i cios ; el anál i sis 

por tan t o, apa r ece has t a e l segundo trimestre . 

De ac uerdo con He ndrix (ob . cit.) el análisis de l a s palabras 

se puede rea l izar de la forma s i guiente: 

a) Pa l ab r as contenidas en otras pa l abras : 

- Con nave forma ave 

- En la palabra ~D l dado reconoce sol y d a do 

- La palabr a obediente le pe r mite escribir diente 

b ) Ident i ficación de una s í laba: 

- Coteja libro con limón 

- Des taca l a sílaba ~ha de cha pa, chal e co, chacra 

c) Identifica ción d e un eleme n t o de la palabra: 

El de signa y lee e l s ufij o "e ro", común en los nomb r es de 

oficios : frutero, lechero , carnicero, etc. 

Ob ti ene de la mi sma manera "ito '', de poll i to , patito , gatito, 

d) Forma s globa l es aná log as : 

La pal a br a lan a es cotejada con luna; ratita, dice el niño -

s e p a r ece a ta c ita. 

En la pa labra los e leme ntos identificados comprenden sobre 

todo sil aba b y vocales. Para su reconocimiento F i cher (1969) 

propone e s tos ejercic i os : 

a) Agru par palabras por sílabas inic i ales o fina l es . 

b) Forma r famili a s de palabras 

c) Separar las sílabas de las palabras conocidas y de l as inco r 

poradas y combinarlas 



c a- s a 

ca - rr o 

c a -ma 

pa-to 

zapa-to 

ga-to 

pan 

pan - a de ro 

pan - ade ría 
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gall - i to 

poll -ito 

perr - i to 

d) Co¡;¡b in a r s ílabas que integ r an palabr as conocidas ; 

ma-ma pa-pa t í -a mesa-ma sa-paño, etc 

ne -ne co - se r o-s a copa-ti ra - papa , etc 

pe -ra a -la ba-ño b a l a -mala-sa l a , e t c 

e) Pa ra identi f i cac ión de objetos , nombres y s ílabas; 

Ord e n v erbal: Obse r va estos mueb l es . Cop i a s u nomb r e . Escri­

cribe s u s s í labas . Di bú j alos . 

S C1 

hle s q 

SI 

sdlo 
\lo 

Or den verbal : Escribe tres palabras que emp i ecen con ca-co ­

cu. Dibuja lo que rep r esentan. 

ca 

e.orna 
e.o. 

cu 

casa o 
S Q 

conejo 

ne 

co 
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Orden ve r bal : Escribe e n las línea s las s ílabas de los dibu­

jos y luego, completa l as frase s con la s palabras anterio r es . 

+cn .. o 

de 

----de 

Un 
Uno 

C orno 

~ 
bote\ \a 

sopo 

Ordena estos cartelitos y dibuja q u e an imal es nombran. 

OkJ ~~ 
[E]~~ 

[fil '~ ~ lli] 
En el caso pa rticular de las vocales, la ident i ficación de 

las mismas es en gene ral, más lenta q u e la de la s sílabas, po r­

que es más com pleja . Extrae r la vocal "a " de las palabra s mamá 

y loma, es más d ifí cil que reconocer la s íl aba común a ambas p~ 

l ab ra s . Se h a observa do que l os sonidos más largos y los que 
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"golpean" más al sonido s on percibidos primero (a, e , o). 

No obstante , los alumno s no ll e van el an á li s is h a s t a i denti 

fica rlos. Omit e n realizar la asociación visual- a uditi v a, y s e 

limitan a comprobar la semejanza . Para ellos "pala" e s como "ma 

la " . Sin embargo , el conocimiento de los s onido s es capital -

para la comprensión d e l me c anismo , los alumnos que lo ignoran 

progresan muy lentamente . 

s í ntesis: Hace r e f erencia a la expre s ión por escrito que 

loa a lumno s de prime r grado realizan. El apr e ndizaje del lenguª 

j e hablado procede por e tapas : comprender y expresarse, van a 

la par . La exper i enc ia ha demostrado que , grac i as al mé todo glQ_ 

bal , puede se r lo mismo pa r a el lenguaje escrito . Según Hendrix 

(195 2) y Ficher (1969) , el niño compone muy pronto frases cor­

tas , disponoiendo de diversas maneras las palabras que el cono ­

ce . Aquí el quiere expres a rse; es el período de los trabajos e_§_ 

pontáneos, que por regla gene r al aparece hacia el séptimo mes y 

a veces más temprano en los a lumnos bien dotados . En es ta etapa 

se alienta al niño para que escriba y se co rr1J a con buena vo-­

luntad las fal ta s que cometiera. Así adquiere conciencia de las 

dificultades , al detenerse ante ellas, comprobando que cuanto -

más pequ e ño es e l niño, menos titubea al e scribir, pue s no sos­

pe cha la complejidad de la escritura y traduce bien o mal los -

sonidos q ue oy e . La or t og rafía no d e be constituir un obstáculo 

para la expresión. 

Para la sigui e nte parte, cabe mencionar que la in formación 

que se dará fue r e copi l ada del l ibro de la SEP . para el maestro 

de primer grado (1982) y tres libros que utilizan los alumnos : 

Mi libro de primero la. y 2da . parte (1980) y mi libro recorta­

ble ( 1984). 

A continuación describ iremo s el método global, que ha veni­

do utilizando la SEP . para la enseñanza de lecto -es c ritur a , en 

niños que cursan primero de primaria . 
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Antes de comenzar con el método global; se recom ie nda a los 

maestros detectar problemas en el desarrol lo del l enguaje y l a 

coordinación visomotora ayudándos e de cuadros del desarrollo de 

la personalidad d e l nifio , qu e descr iben el proceso de madu­

ración requerido para las actividades del programa. Dichos cua­

dros son: 

l. Aspecto socio-afectivo : 

a) De l egocentrismo a la soc i al ización: 

- Participación en rondas 

Colaborac ión en e l orden, l a limp i eza , o r gani z ación y 

mant en imi en to de la e s cuela 

- Trabajo en equipos organizados por el maestro 

- Integración a juegos co l ect ivos organizados po r e l mae~ 

tro 

- Participación en discusiones colectivas 

- Organización colectiva de manejo de ma t er iales 

b) Necesidad constante de r eafi rmac i ón y afec t o: 

- Organización d e l a mbiente esco l ar pa r a l a expresión de 

ideas , sentimi entos y estados de ánimo 

Elección de amigos para formar sus grupos de juego y 

trabajo 

- Des e mpefi o de tareas sefia ladas por el maest ro, fundamen ­

tal es pa r a la orga nización escolar 

2. Aspecto cognoscitivo: 

a) Pensamiento prelÓgico que se irá transfo rmando paulat in a ­

mente e n pensa miento lógico: 

- Comparación y clasif i cación de formas, tamafios, colores, 

textura y posiciones (ej. IX - XIV) (ver anexo ) 

- Orden a mi e nto de se r ies de objetos de mayor a menor y de 

menor a mayor 

- Ejercicios de s eriación reproduciendo secuencias dadas 

(ej. XIII ) (ve r anexo) 
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b) Man e ra global de perc i bir las cosas que paula tinamente d~ 

rivará en análi s is: 

- Análisis de características de los obje to s deriva ndo s~ 

mej a nzas y diferencias e n cuant o a función y géne ro 

- Distinción del timbre, altura e int e nsidad de lo s s oni­

dos 

- Percepción a través de los Órganos de los sentidos y 

discriminación de sensaciones 

c) Desa rrollo del lenguaje. Del ma nejo int u itivo a los ini 

cios de la lógica: 

- Comprensión de 3 Órdenes seguidas 

- Com p lemen tación de frases y cuentos co rtos 

- Narración de experiencia s 

- Reconocimi e nto de rimas 

- Man ej o de palabras opuestas por su s ignificado 

- Investigación de l s ignificado de palabras 

- Descr ipción de la ubicación de los objetos 

- Descr i pción de láminas (ej. V - XVI ) (ve r anexo) 

Expresi ón a t r avés de gestos y mími ca 

- Asociac ión de pa labras por s u relación 

3 . Aspecto ps i comotriz: 

a) Percepc ión c or po r a l: 

- Reconocimiento de las partes del cuer p o 

b) Coordina c ión motriz g ru esa : 

- Manten e rse parado s obre un sol o pie 

- Caminata s obre espacios p eque ños sin pe rder e quilibrio 

- Carrera libre 

- Carrera a diferente intensidad 

- Ca rrer a en dife r entes direcciones 

- Salto sobre un sólo pie 

- Bajar escaleras si n ayuda, a l ternando los pi es 

- Gatea r, r eptar, rodar y galopar c on sus compañeros 

- La n za miento de objetos de diferentes pesos y tamaños 
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c) Coordinación mo t ri z fina : 

- Autonomía en el vestirse y desvestirse 

- Autonomía en el manejo de utensilios para comer 

- Tapado y destapado de envases 

Abrochado y desabrochado de botones, c i e rr es , broches y 

ganchos 

- En sartado y desensartado de diferentes objetos 

- Dob l ado y desdoblado de telas y pape les 

Pa r a l os niños que muestr e n algún problema en cualquiera de 

los cuadros anter i o r es ; es conveni e nt e que e l maest r o informe a 

los padres y s ugerirles que r em iten al niño a l especialista. 

El método globa l que utiliza la SEP tiene como primera eta ­

pa la v i sualización de enunciados ; como segunda , el aná lisis de 

los mismos en palabras y como tercera, el aná li sis de palabras 

en s íl abas . Hay ad emás una cua rta, la af irmación de l a lectura 

y l a escr i t ur a , que induce a la comp r ensión del e nunciado en tQ 

dos lo s e l e mentos que lo estructuran, es decir, cor r esponde a 

la s íntes i s . 

A) Etapa de visual i zación de enunc i ados. 

l. Conversación . 

Antes de ap l icar la metodolog ía par a la lec tur a y la escrit~ 

ra, se ubica al alumno a través de los contenidos de otras -

áreas en el tema módulo. 

Es conveniente propiciar actividade s propias de la comunica­

ción oral, ya que todo lo que el alumno comente lo relacionª 

rá con lo que posteriormente vis ualizará . 

2 . Esc ritur a de enunciados hecha por el mae st ro. 

El maestro me diante preguntas d i rige la conver sación para 

que los alumnos expresen oralmente enunciados o llegue n a 

l os que aparecen en el libro; después, el maest ro los escri­

be en e l piza rrón . Al principio no deben ser más de cuatro.­

Es aconsejable que sean acompañados con ilustrac i ones a lu s i­

vas a s u s significados . 
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3. Lectura de enunciados hecha por el maestro. 

El maestro lee en voz alta los enunciados al grupo y ensegui 

da pide a los alumno s que junto con él, los vuelvan a leer 

en voz alta. 

4. Id e ntificación de los enunciados . 

El mae s tro p ide a los a lumno s que identifiquen cada enuncia­

do mediante p reguntas como: "¿Que dice aquí?" y " Donde dice?" 

Primero en el orden con el que fueron escr itos y después en 

otro orden . Cuando el ma estro haga la p rimera pregunta, debe 

señ al a r un enunciado para mostrar a algunos s u representa­

ción gráfica. Cuando haga la segunda pregunta, deberán ser -

los alumnos qu i enes señalen el e n unciado correspondiente al 

que l ea el maestro. De esta manera el alumno adv i erte la co­

rr e sponden c ia entre l a lengua habl ada y la escrita, m2diante 

l a asociación de lo que escucha con lo que visualiza. 

5 . Cop ia de enunciados . 

Los alumnos copian en su cuaderno, con letra script, el enu~ 

ciado que más les haya gustado y lo ilustran en relación con 

su significado . En cuanto a la escritura, es conveniente que 

e l maestro, al detectar e l nivel de desa rroll o de la coordi­

nación motora fina del alumno, organice ejercic io s preparat~ 

rios para iniciar el desa rrollo de la escritura, mediante 

trazos de dive rsos tipos por las actividades del programa . 

6 . Evaluación. 

El mae s tro para eval uar a sus alumnos toma en cuenta la s re~ 

puestas de los enunc i ados . Tamb i én se pue de evaluar a lo s -­

alumnos pidiéndoles que rel acionen, mediante juegos, enunciª 

dos con ilustraciones de su sign ifi cado . Sin embargo, es con 

veniente, para confirmar e l logro del objet i vo de esta etapa 

qu e el maestro solicite a los alumnos que señalen el enunci~ 

do leído y mostrado por él . O bien, que los alumno s muestren 

una tarjeta que contenga el enunciado; o de alguna otra man~ 

r a , a condición de que hayan presen tado y leído lo s enunc i a­

dos frente a l os alumnos. 
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NOTA . Al principio de l c ur so, e s necesar io traba j ar sólo con 

enunciados, ya que e s lo qu e más se l e f acilita al e ducando. No 

obstante, se e s p e r a que, a lo l a rgo de esta p rimera etapa , el -

alumno realice por sí mismo, de manera espontánea , diversos pro­

cesos de análi s i s que deben pe rmi tirse para no limi ta r su desa­

rrollo. 

B) Etapa de análi sis de enunciados en pa l a bras. 

l. Conve r s ación. 

2. Escritura de los enunc i ados hecha por el maestro . 

3. Lectur a de los enunciados hecha por el ma es tro. 

4. Identificación de lo s enunciados. 

5. Lectura de l as palabras del enunciado . 

Una vez traba jados los pasos a nt e riore s , e l maestro l ee en -

voz ~lta cada una de la s palabras que integ r an un e nunciado 

Después , p i de a l os alumnos que repitan con é l la lectura de 

todas y cada una de la s pa labras, en v oz a lta. 

6 . I dent ifi cac ión de l as palabras. 

Los alumnos ide ntifi ca n l as palabras enunci ando, a l contesta r 

la s preguntas de l maestro: "¿Que dice aquí?" y "Dond e di c e? " 

primero en e l orden con que aparecen las pa l a bra s en e l enuu 

ci a do y después indistintamente. 

7. Copia de palabras y enunciados . 

Según sus posibilid a des, los alumnos copian en su cuaderno -

algunas pa l abras ident ificadas y las ilus tran de acuerdo con 

s u signifi cado, después copian alguno de los e nunciados ana­

li zados e ilustran su contenido. Si guen s iendo necesar i os -­

los ejerc i c ios prepa r a torio s para la escritur a , ahora median 

te e l trazo de rectas y círculos. 

8 . Eva luación . 

Las r espuestas dada s por los al umnos en e l paso seis de esta 

etapa serán l a base para la evaluación . Aun es conveniente -

que lo s alumnos r e l acionen lo escrito con lo que significa , 

ahora con palabras y med i ante juegos como la lotería, la me -
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mari a y e l dominó. Ad e más, para confirmar e l l og r o de l ob j e­

tivo de es ta etapa, el maestro puede pe dir a lo s alumnos que 

señalen e n nuevos e nunciado s palabras ya i dentificadas o que 

mu e s t r e n t a rj e tas con palabra s, de acu e rdo con l as que é l 

les lea y mue s tre. 

NOTA: Durante esta etapa e s important e que lo s enunciados 

sean analizados en todas sus palabras. Lo s a rtículos , c onjunciQ 

nes y pre posiciones son palabras que a p a recen const a ntemente, y 

esta frecuencia f a cilitará su reconocimi e nto en enunci a dos dif~ 

rentes. 

C) Etapa d e análisis de palabra s e n sílabas . 

l. Convers ac ión . 

2. Es critura de e nu nc i ado s h echa por el maestro 

3 . Le ctura de los enunciados hecha por e l maestro 

4. Id e n t ificac ión de los e nunc ia do s 

5 . Lec tur a de las pa l a bras de l e nunc iad o 

6. I de nt i fi cac i ón d e las s íl a bas en estud i o 

El maestro hace inca pi é e n la o l as pa l ab r as qu e contenga n -

la s íl aba en est ud i o qu e s e pre t ende i den tifi ca r y p ide a 

lo s a l umnos que l as r e c o n o zca n. Después l ee l as palabras , 

p r onunc i ando con mayor é n fas i s la sílaba en estud i o . Luego -

s oli c i ta a los alumnos q u e r ep i tan con él la lectura de las 

pa l ab r as , enfatizando l a pronunciación de l a sí l aba por iden 

t i ficar . 

El maestro solicita a l os alumnos que ident i fiquen la sílaba 

en c uestión de las palabras , med i ante las mismas pregun tas -

utili zadas e n l a identi ficac i ó n de los enunciados y de las 

pa l ab r as . Además les pide que subrayen, enmarque n o repasen , 

con un det e rmi nado color, la s í laba ident i f i cada . A continua 

c i ón , los a l umno s r e c o noce n las d i ferentes comb i naciones en­

t r e la consonante de la sí l aba en estudio y las vocales , a -

p a rt i r de palabras propuestas o de l as que aparecen e n los 

li b r os de texto . 
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7. Formación de palabras y enunciados. 

Los alumnos dicen palabras que se inician con c ada una de -

las sílabas r econoc idas e identifi can las s ílabas . Posterior 

mente, el maestro les asocia que form e n palabras utili zando 

las difere ntes comb inaciones de la s ílaba en cuestión, y ta~ 

bién las de sílabas estudiadas anteriorment e . Después de que 

los alumnos recorten sílabas y las pegue n unas con o tras pa ­

ra integrar y formar nuevas palabras, el maes tro pide que 

la s escriban e n el cuaderno . Finalmente, l o s alumnos, expre­

san oralmente los enunc iados que incluyan algunas palabras -

de l as formadas y cop ian en s u cuade rno lo s que apa r ecen en 

e l pizarrón. 

a . Trazo en scrpt de la con s onant e d€ la sílaba. 

Los alumnos obse rvan los trazos de la consonante de la síla­

ba del maest ro e n el pizarrón ; y e nseguida los repiten va-­

ri as veces e n s u cuaderno. 

9 . Evaluación. 

Esta se dete rm i na por las r espuestas que los alumnos dieron 

en e l paso de i dentifi cación de l a sílaba e n estudio y, ade­

má s po r las pal abras que formaron e n el p r oceso de la s ínte­

sis . Sin e mbargo, lo s a lumnos pueden buscar e n periódicos, -

r evistas y otros materia les impre s os pa l abras con la s ílaba 

en estudio y señalarla o recortarla para construir palabras 

nuevas , utilizando también otras s íl abas y3 estudiadas. 

NOTA: En esta etapa, para llevar a cabo el análisis de pala­

bras en sí l abas , es necesario que antes se analicen en vocales . 

El conocimiento de la s vocales debe se r previo a la identifica­

ción de sílabas directas simples . La secu e ncia de representa­

ción de l as vocales y consonantes se apoya en la frecuencia de­

creciente en cuanto al uso de los fonemas en el español ut ilizª 

do en México . Al mi smo tiempo, se consideró e l g rado de dificul 

tad de asoc i ación de fonemas y letras, y se sepa r aron en la se ­

cuenc i a las letras con r asgos similares para evita r problemas -

de di scriminación v i s ua l . 



D) Etapa de af irmación de la lectura y la escritura. 

l . Conve r s ación . 

2 . Escritura de enunciados hecha po r e l maestro 

3 . Lectura de los e nunciados 
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El mae s tro le en voz alta los enunciados que surgieron de la 

conver sación, o el texto que se propone en el libro de l niño 

enseguida los alumnos le e n en v o z a lt a los enunci ados del pi 

zarrón o del texto del libro. Finalmente, se hacen comenta­

rios al contenido de los enunciados o del texto. 

4. Redacción de 0'1unciados. 

Los alumnos escriben e n su cuaderno algunos enunci ados re l a ­

cionados con el t e ma de la conversación ini c ial, del texto o 

e l tema del módulo . Los textos s on ilus trados y leídos en voz 

alta para darlos a conocer . 

5. Evaluación. 

La mí sma l ectur a y escritura son elementos d irectos para ev~ 

luar . Es importante que se tome e n cuenta l as posibilidades 

de lo s alumnos y l as diferencias i ndividuales , y ellos , por 

e j emplo : en la lectura en voz alta de enunciados y observa ­

c ión de lo s escritos en cuadernos de otros compañe ros. 

NOTA : En es ta etapa e l niño ya está en cond i cione s de lee r y 

escribir enunc iados y textos , y va s uperando algunas dificulta ­

des específ i cas. Se trata ahora de que adquiera mayor seguridad 

al leer y escribir. Si hay alumnos qu e no leen bien todavía, se 

puede pensar en nuevos ejercicios de análisis y en el trabajo -

con compañe ros más adelantados. 

Po r otro lado, este método utili za la letra script. Las prin 

cipales razones para utilizar este tipo de letra e n el método -

Globa l de Análisis Estructural son las siguientes: 

A) Es fácil de a prende r y de leer , ya que sus formas son senci­

llas, claras y nítidas . 

B) En la medida e n que sus ra sgos son s impl e s , se adapta mejor 



114 

a las pos ibilidade s de coordinación motora fina del niño. 

C) Requiere menor esfuerzo visual y, de est a forma, di s minuye -

la fatiga. 

D) Es la misma que apa rec e en los libro s de texto, lo que permi 

te afirmar la escritura a través de la lectura. Este hecho -

además, dá al niño la posibilidad de correg ir po r símismo lo 

que escribe . 

E) Es muy similar a la que aparece en la gran mayoría de los 

t extos impresos: libros, periódicos, revistas, carteles; lo 

que h a bre al niño a la posibilidad de leerlos. 

F) Conviene recordar que el uso de distintos tipos de l et ra en 

primer grado sc ripe y cursiva, may6sculas y min6sculas , difi 

cultan la descripción visual y l a escritura. De ah í que se -

recomi e nde la e n señanza de un sólo tipo de letra; la scrpt. 

Este tipo de letra ayudará al niño en la ortogra f í a, ya que 

la semejanza que esta tiene con la impresa lo llevará a la -

corrección po r compa ración visual. Sin embargo, es importan­

te aclarar que por ahora no es necesario que se in s i sta mg 

cho en a s pectos or t ográficos . 

Por 61timo , los siguientes ejercicios s ervirán c omo ejemplo 

para dar c uenta de la a da pt a ción del método globa l e n es t e pro­

grama . 

Ej erc i cios pag . 33 1 c op i ad o s de "Mi li bro de pr imero . Parte II. 

Esta escalera es 

Los co lump i os son 

La s g a l letas son 

r ecta 

curva 

r ojos 

amari l l o s 

blandas 

duras 
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Ejercici os pag.403 Subraya la palabra que corresponda: 

sol 6- casa ~ sa l cama 

piña i lima ~ niña loma 

0 
gato 1t rata ~ pato lata 

Ejerci c io pag. 402 Encierra las cosas cuyos nombres comiencen con 
el sonido de la l e tra que está a la izquierda: 

n 

p 
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4.3 Análisis de los PrincipPs Estructurales del Mét odo Gl obal. 

El Método Global de Análisis Estructural se fun damenta priE 

cipalmente por: a) Su contenido sincrét ico; b) El u so de la vi ­

sión como función esencial de la lectura; c) El uso de la f rase 

como unidad del l enguaj e y d) Su importanc ia en la comprens ión 

de la lectura. Estos fundamentos han sido estudiados y anal i za­

dos por diversos autores, encontrando discrepancias en cuanto a 

la fundamentación teórica en que se basó Decroly. 

A continuación <iescribiré estos fundamentos por separado 

con el propósito de esclarece r algunas limitaciones teóricas im 

plÍcitas en ellos, señalando a su vez, elementos alternativos 

que deben tomar se en cuenta para la enseñanza-aprendizaje de la 

l ecto -escr itura. 

a) El primer fundamento se refiere al Sincret i smo , el cual 

se concibe como la captación total por parte de los niños de 

cualquier contenido, es decir, éste supone que la aprehensión 

de la s c osas es de manera general, que pr imero perciben e l todo 

y después las partes. En es t e planteamiento se piensa que un n~ 

ño reconoce a golpe de vista y sin ent rar en detalles c ualquie r 

objeto famil i ar : Pr imero aprende a conocer y a nombrar el con ­

junto y después sus partes (Ficher, 1969). 

A pesar de que la idea del sincretismo fue superada por -

otros autores, este fundamento s igue vigente de la manera en 

que fue concebida inicialmente por Decrol y , para sostener teóri 

camente a l Método Globa l. Wallon (1964), es uno de los autores 

que marcan la primicia de tal evo lución, indicando que e n vez 

de considerarlo como una visión de conjunto, se trata má s bien 

de una confu s ión entre el todo y la s partes. Pa ra definir e l 

sincretismo agrega , que lo me jor es compararlo con ciertas fun ­

ciones sobr e las que reposa e l pensamiento adulto; e n és t e cuan 

to má s compl ejo es un objeto, tanto mayor papel juegan en su -
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percepción correcta el resultado de sus rasgos y aspectos esen­

ciales (análisis) y el descubrimiento de las conexiones que e n­

tre ellos existen (sín tesis ).El autor menciona que el niño pa~ 

te de la incapacidad para ordenar , agrupar y diferenciar los 

conjuntos de la experiencia bruta ya que no sabe oponer siste 

mas de rel ac ione s categóricas, porque ello es todavía el único 

campo abi erto a su actividad mental . Cuando esos conjuntos se 

constituyen en aglutinaciones dispares, surge la confusión .Esta 

trabazón recíproca de las partes es a lo que denominó sincretis 

mo. 

Liublin skaia (1965) por su parte, considera que el sincre 

tismo se basa en la percepc ión del niño como un reflejo del ob 

jeto en el que el pequeño se apoya sobre el conjunto de sus ra~ 

gos y partes , y en particular sobre aquellos que son especial­

mente peculiares y típicos de la cosa dada, es decir, que la 

distinguen de las demás cosas, que al percibir un objeto desco ­

nocido los niños de poca edad suelen destacar un ra sgo o una 

parte ca sua l que no siempre es peculiar de la totalidad del ob­

jeto . A su vez, señala que esta elección no se debe a que los 

pequeños sean incapaces de analizar, como afirman los defenso­

res del sincretismo, s ino que e l análisis correcto sólo es posl 

ble bajo la condic ión de que se enseñe correctamente a percibir 

el todo. Con e l lo , se puede obse r var también que e l adulto acu ­

sa un sincretismo similar cuando percibe cosas que po r no se r 

espec iali s ta no e nti ende (in strumentos , mecanismos, plantas ra­

ra s , e tc). 

La mi sma autora menciona q u e el desa rrollo de las sensacio­

nes y percepciones en los n i ños es un proceso de reestructura­

ción de cognición sensoria l. Este proceso transcurre po r la s 

condiciones inherentes a la experien~ia práctica de los niños.­

La percepción de lo s ni ños se ba sa ante todo en la forma de las 

cosas que es inseparable de su contenido, de s u esencia.Expresa 

que al parece r, el h echo de que l a forma sea más constante que 



118 

su color crea las difi cu ltades pr in c i pa l es para s u separación. 

También dice que la exper iencia práctica de un niño es muy po­

bre al enfrentar la ri queza de objetos y fenómenos que s in l a 

ayuda de un adulto ; aun el preescolar de 4 a 5 años s e ria inc a ­

pa z de asimilar todo lo que perciben sus Órganos sensoriales, -

por lo que le es difícil hall a r lo s imil ar en lo distinto y di 

ferenciar entre s í objetos parecidos . 

Para destacar las par tes e senciales de un ob j eto, se p r ec i­

sa una actividad ana líti co -sin tética mu y compleja, es decir, se 

debe dominiar la perce pción mi s ma. Esto s e logra sólo cuando el 

a dult o l e enseñ a a l pequeño a perc ibir e l material que le faci­

li tan los f e nóme nos de la natural eza o lo s objetos de s u uso . Es 

por ello que la tarea del educador consiste en destacar y mos 

tra r a . los n i ños l o común a través de l o aislado y peculiar. En 

un fenóm e no s ingu lar en el q u e apa r ecen fundidos t antos r asgos 

esenci ales y comunes como los casua l es e indi vid uales, dond e el 

pequeño ha de des tacar lo esencial y comú n (Fau re, 1948) . 

Con r especto a lo ante ri o r, Vygotsk i (1962) plantea que la 

palabra fi ja de ma nera conc i sa los r as gos comunes y esencial es 

en cada objeto concr eto , h a ciendo abst r acción de l as caracterís 

ticas individuales y no esenci ales de éste representante s ingu­

lar que pertenece a una categor ía genera l de objetos. Sin emba~ 

go , esa función fijadora de la palabra no puede ser posible sin 

la ayuda de los c onceptos. Este mi smo auto r, seña l a que los ni­

ños pequeños da n s u primer paso hacia la formación del concepto 

cuando colocan juntos un número de objetos en cúmulos inorgani­

za dos o en un montón, para poder re solver un p ro b l e ma que lo s 

a du lt os s olucionarían norma lmente formando un nuevo concepto. -

Ese montón que consta de objetos d i spares agrupados sin ningún 

f undamento , r e vela una extensión d ifusa y no d i r igida a l signi ­

ficado del signo ( palabr a) hacia objetos no relac i onados unidos 

po r casualidad e n l a pe r cepción del niño . En e st a etapa , el s i~ 

n ificado de la pa labra denota para él nada más que un a congl om~ 
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ración sincrética vaga de los objetos individuales que por alg~ 

na razón se e ncuentran unidos en su mente, en una imagen que de 

bido a su origen sincrético es alt a mente inestable. 

En la percepc ión, en el pensamiento y en sus actos, el niño 

tiende a fusionar los e lementos más diversos en una imagen inar 

ticulada, fundándose en a lguna impresión fort ui ta . Las relacio­

nes sincréticas y los monton es de objetos reunidos bajo el sig­

nificado de una palabra, reflejan también vínculos ob j et ivos 

por cuanto la Última coincide con las relaciones entre la s per­

cepciones o impresiones infantiles. Por esto , Vygotski (ob.cit) 

expresa que , muchas palabras tienen en parte e l mismo signific~ 

do para el niño que para e l adulto, especialmente las que se r~ 

fieren a objetos conc reto s que se encuentran en e l medio habi 

tual de l niño. 

De esta manera, la palabra con la que el adulto designa e l 

objeto que el ni ño percibe es de importanc i a esenc i a l para la 

percepción de la cosa. Sin embargo , Liub~inskaia (ob. c it.) afi L 

ma que la pe rcepc ión del niño suele ser frecuentamente inexacta, 

confusa y e r rónea . Los muy pequeños se equivocan al percibir 

l os objetos que no conocen bien . Esta a utora descr ibe un estudio 

donde una niña no sabía lo que e ra un perro, designó con es te -

nombre l a image n de una zorra, de un lobo y hasta de un cordero. 

Un niño que conocía la flo r ac iano designaba con ese nombre 

cualquier otra flor, y llamaba martillo a la s tenazas y al ha 

cha. Este fenómeno de generalización amplia e incorrecta, es 

una peculiaridad caracter ísti ca no sólo de la percepción de l p~ 

queño, sino de toda su act ividad cogno s citiva. Lo que demuestra 

que en el ca so particular de la niña, a un no tiene el concepto 

de l a palabra "perro " por lo que ti ende a agruparlo con otros 

animales que comparten características simil a res, es decir, q ue 

tienen cuatro patas . 

Para que l a generalización de j e de ser incorrecta se r equ i~ 

re del manejo de los conceptos, ya que estos van a dar el signi 



120 

ficado "exacto " de la s palabras, lo cual dice que implica un 

proceso creativo y no, mecánico y pasivo . Un concepto surge y 

toma forma en el curso de una operación compleja dirigid a hacia 

la solución de algún problema y no por la mer a presencia de las 

conexiones externas, esa vinculación mecánica de la palabra y 

el objeto no son suf ici entes para producirlo , o s ea que, la fo~ 

mación de l concepto, no s igue e l modelo de una cadena asoc iati-

va, en donde un eslabon origina a otro, es un proceso dirigido 

por un objetivo; el memorizar las palabras y conectarlas con oE_ 

jetos no conduce en sími s mo a l a formación del concepto . Esta -

formación comienza e n la primera infancia, pero las f uncion e s 

int e lectuales que en una comb inac ión espec ífica fo rman la bas e 

psicológ ica de es te proceso , toman forma y se desarroll an sola­

me nt e e n l a pube rtad, antes de esa edad e xisten dete rminadas 

forma c iones in te l ec tuales q u e cumplen funciones s imilares a l as 

de los verda deros conceptos que sólo apa recer á n más tarde . Vy ­

gotski (ob .cit ). 

En r esumen, se puede considerar que el s i ncret i s mo tal como 

lo e xp r esa Wallon , es un a etapa de conf usi ón e ntre '' el todo" y 

" la s pa r tes ". As ími s mo, Li ublinskaia señala que e sa confusión -

existe cuando los niños perciben un objeto y de éste dest acan 

un rasgo casual que no es s i e mpre peculiar de su totalid a d ; es ­

to sucede no porque no sean capaces de r ealizar un análisis, lo 

que ocurr e es que no les han enseñado a pe rcibir correctamente 

"el todo", su experiencia prácti ca es aun muy pobre y les es dj 

fÍcil halla r lo similar en lo dist into y diferenciar ent re s í 

objetos parecidos . 

Además de esto , tal como l o menc i ona Vygotski , e l sincreti~ 

mo s urge porque los rasgos comunes y esenciales de un obj e to SQ 

l o pueden se r fijados por med io de la pa labr a y para que s uceda 

eso se requ iere de la ayuda de lo s conceptos , los cua l es s urgen 

y toman forma cuand o se trata de una opres i ón d ir igida hacia la 

so lución de un prob lema y no por conex iones exte r nas al vincu-
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lar la palabra con un objeto. Esta formación se inici a en la 

primera infancia pero la con s olidación del concepto s e alcanza 

e n la pubertad . 

Así pues, el niño a l percibir lo s objetos, pa rt e de l a debi 

lidad de su experi enc ia, pa ra ordenar, agrupar y dife r enc i ar 

esos conjuntos, ya que, no ti ene un dominio de l os conceptos 

relac i onados al objeto percibido. Con respecto a esto, Jad oulle 

(1966) dice: "Si la lectura global .se basa e n e l modo de pe rcep 

ción sincrética que es propia del niño, es ev id e nt e que es necg 

s ario t ambién, ayudar al niño a sobrepasa r ese estadi o de confu 

s i ó n, parec i e ra entonces q ue los pa r tidarios de l método g l obal, 

consideran que hay que dejarlo el mayo r ti e mpo posibl e e n ese -

estadi o, no in s itándolo a ll ega r a la de s composi c i ón en pala­

bras" . . pag. 187. 

De a hí que sea de suma i mpo r tan c i a ayudar al niño a trascen 

der la etapa s i ncrét i ca , ya q u e de e llo de pe n de q ue éste log r e 

desa r rollar los conceptos que d í a a dí a , po r medio del manejo 

de pala bra s irá asimilando el s ignificado p r opio de los objetos 

a l interactuar en cua l quie r circun stanc i a que l e prese n te el m~ 

dio . De esta manera , se puede s upone r que es t a et a pa marca el -

inic io de todo conocimiento . 

b) El s egundo fundamento implica que la visión es la fun­

ción esencial de la lectura , ya que constituye la base de s u -

aprend i za j e . En este fundamento se comprende la idea de que los 

ojos hacen llegar al homb r e mayor número de conocim i entos , per­

cepc i ones, etc., que cualquie r otro órga no de los sen tidos ; ade 

má s de sostener que el pensam i e nto del niño (5 - 7 años) que -­

inicia el p rimer g ra do se caracteriza porque : l. Percibe antes, 

mejor y má s pronto las diferencias de formas que las semejanzas. 

2. Percibe antes y con mayor facilidad los co lores que las dif~ 

rencias de formas y 3. No percibe con facilidad l as pequeñas di 
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ferencias (Ficher, 1969). 

Áquí se puede observar que éste fundamento sostiene que la 

visión es la función esencial de la l ectu r a. No obstante, para 

comprender mejor este planteamiento es necesario citar otra 

apreciación, que refiera al término de percepción visual.Al res 

pecto, Frostig, Horne y Miller (1983) señalan que es la facul ­

tad de reconocer y discriminar los estímulos visuales y de in­

te rpretarlo s asociándolos con experiencias ant e riores. Esta pe~ 

cepción visual no es simplemente l a facultad de ver e n forma c2 

rrecta sino es la interpretación de los estímulos visuales q ue 

ocurren en el cerebro y no en los ojo s . Mencionan que cua ndo se 

observan estas 4 líneas [] , por e jemplo: la impresión sen s o-

rial de ellas se produce en la retina, pero su reconocimiento 

e n forma de cuadrado ocurre en el cer e bro. 

Clauss y Hiebsc h (1966) por su parte, señalan que el campo 

de la percepción visual del niño es conce bido como una totali­

dad, aun no f ragmentada en sus de ta ll es y cuyos contenidos y 

formas expresiva s impresionan afectivamente al niño; ya que es­

ta imagen global es al principio esencialmente expresiva y dif~ 

s a; sólo poco a poco irá alcanzando cierto grado de continuidad 

y fije za, debido principalmente a la adqu isición del lenguaje, 

de donde los objetos comenzarán a destacarse del fondo difuso. 

En cuanto al desa~rollo de la capacidad de observar colores y 

formas , estos autores dicen que mi entras el recién nacido sólo 

r eacciona a diferencias de iluminación, el niño ent r e 3 y 4 

comienza a observar aspectos parciales de las cosas , tales como 

el color , la fo rma y el tamaño de las mismas; que el p r eescolar 

observa muy especialmente, los colores, ya qu e el todo o conjug 

to se caracteriza pa ra él más por sus colores que por su forma 

y en la edad escolar temprana se hace cada vez más efectiva la 

observación de las formas, debido a l a actitud perceptiva orierr 

tada hacia e l detalle, la que exige la observación de las for­

mas que constituyen uno de los aspectos particulares. 
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En relación con esto , Vygotski (1978) menciona que una ca­

racterística especial de la percepción humana que emerge en una 

edad muy temprana, es la percepción de los objetos reales, es -

decir, que nosotros no percibimos el mundo s implement e en colo­

res y formas, s ino que también lo percibimos con sentido y sig­

nificado gracias al lenguaj e. Asímismo, menciona que la forma 

se manifiesta e n el lenguaje de los niños cuando eligen un obj~ 

to determinado, separándolo de la situación global que están 

percibiendo con el uso de las palabras, los niños distingue n 

e lementos separados, alcanzando con ello la estructura natural 

del campo sensorial y fo rmando nuevos centros estructural es . El 

niño c omie nza a percibir el mundo no só lo a través de s us ojos, 

si no a través de su l e nguaje, del cual, en un principio deriva­

rán percepciones aisladas, las que posteriormente serán percep­

ciones categori zadas. 

Por e llo, tal como lo señala Vygotski: "El papel del lengu~ 

je en l a pe r cepc ión es s umamente importante debido a las tenden 

c ias opuestas implícitas en l a natur a l eza de la percepción vi 

s ual, lo s elementos pendientes se perciben s imultáneame nte; en 

es te sentido, la percepción visual es completa. En cambio, el 

lenguaj e r equie r e un s istema de secuencias . Cada el e mento está 

clasificado i nd ividu a l mente y lue go rel acionado en una estr~ctQ 

ra de frase haciendo e l lenguaje esencialmente análitico " (ob . 

cit). pag. 59 

Sin e mbargo, para poder dar sentido y s i gnificado a l o que 

se pe rcibe nuevamente Vygotski , dice que se neces ita di sponer 

libre mente de las funciones superiores que expl i can al ni ño las 

noc i ones espacio-tempora les, ya que de ello depende en gran pa~ 

te la habilidad de la ca tegorización de l os objetos pe rcibidos. 

As í para reorgani zar su campo v i sual y espac i al, e l niño con la 

ayuda del l enguaje, crea un campo temporal que para él, es tan 

perceptible y real como el campo visual . Por tanto, el niño que 

domin a ya e l l enguaj e tiene la capacidad de dir i gir su atención 

de un modo dinámico . Puede captar cambios en su situación inme-
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que es capaz de actuar en el presente desde el punto 

del futuro. 
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al igual 

de vista 

Ahora bien, para el dominio de la percepci6n visual tambi~n 

se requiere del manejo de habilidades que de acuerdo con Fros­

tig, Horne y Miller (1983) y Condemarin (1976) constituyen la 

destreza fundamental para el aprendizaje de los objetos, pala­

bras, imág enes, direcci6n, tamaño, forma, color y textura. Per­

cepción que se desarrolla a partir d e los mecanismos sensorio­

recept i vos del contacto real. De las numerosas actividades que 

forman la pe rcepci6n visual señalan: 

a) Coordinación visomotora: Es la capacidad de coordinar la vi­

sión con los movimientos del cuerpo o de sus partes. Los mo­

vimientos bien dirigidos del ojo constituyen un prerrequisi._ 

to para la lectura y para la mayoría del trabajo escolar. La 

buena coordinaci6n ojo-mano es necesario para la escritura y 

otras actividades. 

b) Percepción figura-fondo: La figura es aquella parte del ca~ 

po de la percepción que constituye el centro de nues tra a t e~ 

ci6n . Cuando est a es desviada hacia alguna ot r a cosa, e l nu~ 

vo centro de interés se convierte en la f igu ra, y lo que an­

tes era la figura ahora es el f ond o . Esta habilidad para di2 

tinguir una figura de un fondo, es decir, seleccion ar a pa~ 

tir de una masa de estímulos , un número limitado de los mis­

mos es nece sar i o pa r a el anál i s is y la síntes i s de palabras, 

f r ase s y párrafos . 

c) Pos ic ión en el espacio: Es l a relación en el espacio de un 

objeto con el observado r ; si está ubicado a la izquierda, a 

la derecha, hac ia a rri ba o hacia abajo. Esto se relaciona es 

trechament e con el aprendizaje de l lector; especialmente pa ­

ra difere nciar las letras que tienen la misma forma pero dis 

tinta orientac i ón tal como b y d, p y q. Igualmente , la hab i 
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lidad de reconocer la secuencia de las letras en una palabra, 

depende del normal desarrollo de la percepción de la posi ­

ción en el espacio y de las relaciones espaciales. 

d) Constancia perceptual: Es la posibilidad d e pe rcibir en un 

objeto propiedades invariables como: forma, posición y tama­

ño específicos, a pesar de la variedad de s u imagen sobre la 

retina del ojo, esta habilidad se requiere para aprender a -

identificar formas geométricas, cualquiera que sea su tamaño, 

color o posición, más adelante, a reconocer palabras que ha 

aprendido, aunque aparezcan e n contextos desconocidos o en 

dif e rentes tipos de imprenta o letra manu s crita. 

e) Discriminac ión de formas: Para leer el niño d ebe distinguir 

con precis ión l as fina s diferencias y seme janzas entre le ­

tras y palabras, es dec ir, que se distingan v i s ualmente, a -

partir de las s e ñales dada s por sus ra sgos distintivos . 

En el caso pa r ti cul a r del uso de l a pe rcepción visua l e n la 

e n se ñanza, Shardakov (196 3 ) me nci ona que e lla debe emp learse e n 

cada c aso conc r e to con la intens idad suf i c i e n te par a que lo s e~ 

colares comprendan y as imilen l os conceptos corres pondientes y 

pued an apl i ca rl o s con éxi to en la práctica ; que l a utilización 

in s uficiente de los me d i os v isual es , as í como s u falta de dive r 

sidad, no aseguran la as imilación conciente de los conoci mi en­

tos. Su empleo exagerado relaja la act i v id ad y la indi v iduali­

dad de los alumnos . El autor , indica que no hay nec es i dad de r~ 

currir a la v i s ua l ización cuando los esco l ares conocen ya l o 

que e stan estudian do por s u ante r ior experiencia de percepción 

y obs e rvación y, puede ser actualizado e n su conc ienc ia en forma 

de imá genes de memor i a . Ta mbién pone de manif i esto que pa ra lo­

grar ef i cac i a e n el e mpl eo de los medio s visua l es d e ben teners e 

en cuenta lo s rasgos es pec í f i cos de la edad de l os alumnos, en 

relación con su act i v i da d mental . 

Es te mi s mo auto r, dice que ex iste un t ipo espec i a l de visu~ 

lización, que s e e mpl ea fund ament almente con los alumnos de pri 
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mer grado. Son los cuadros que representan un ob jeto que l os ni 

ños conocen b ien y al pie de los cuales está escrit a una pa la­

bra o una f ra se des i gnando e l objeto . Por ejemp l o : La pal abra -

" casa" debajo de la imagen de un a casa o bien, la inscrpci6n 

"Gloria y s u s g l obos' ' al pie de un cuadro que represent e una ni 

ña con un pa r de g l o bos . Este procedim iento visual no añade co ­

nocimientos ni ideas nuevas. Sin embargo, proporc i ona en los ni 

ñas una serie de sensaciones de ca rácter e moti vo: El cuadro l es 

produce con frecuencia alegría, lo cual, les ayuda a concent r ar 

s u atenci6n en la lectura del t exto , y l a lectura del mismo, 

perfecciona la activ idad conjunta y coo rdin ada del primero y s~ 

gundo sistema de seña l es de la cort eza ce r eb r al ; la un id ad en 

e l desar rollo del lenguaje, la imagen y el pensam i ento , hacen -

que e l proces o d e la lectura tenga un sign ificado. Po r Último, 

seña la que e l empleo de la visualizaci6n en la enseñanza ayude 

a que l os alumnos d e primar ia ent i endan e l co nt enido de l pensa­

miento visual, que l o integran principalme nte la s imágenes de -

me mo ria y las acciones prácticas . 

Para la enseñanza de la lecto - escritura en los niños, el 

uso de la visi6n no es más o menos impor tante q u e el uso de la 

audici6n . Lo que sucede es que e n e l caso pa r ticu lar del método 

globa l, este se apoya fundamentalme nt e en la vis i6n, porque De­

croly lo diseño y lo aplic6 c on sus niños so rdos, con la idea 

de enseñarles a hablar al mismo tiempo que aprendían a leer y 

escr ibir. Por eso recurrían al artificio de superponer cartonci 

llos con la palabra escr ita de las cosas y así el niño empezaba 

a comprender que existen símbolos del lenguaje. Como se advier 

te, esta situaci6n era muy distinta, por tanto, los niños que -

sí oyen requier e n además de la visi6n, 

para su aprendizaje . 

la estimulaci6n sonora 

Por e llo, Salotti (1951) en favor del lenguaj e hablado como 

punto de apoyo para la enseñanza de la lectu r a y del valor del 

oído para s u aprendizaje ; exp r esa que no se l e debe dct r tanta 
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importancia al aporte visual, cuando son cinco los sent ido s que 

existen ; que e l oí do se encuentra en perpetua actividad, que é~ 

te forma el fondo sonoro sobre el cual , se destacan las figuras 

veloces o l e ntas, armon ios as o desarticuladas, plenas de movi 

miento y colorido; figuras sonoras que forman la base de s us 

percepciones que estructuran a la a r ticulación y a la entona 

ción de las palabras de cualquier idi oma ; y que para aprender a 

leer los signos gráficos que lo expr esan, no hay una realidad 

más rica que la de l mismo lenguaje que el niño oye y habla. 

Cabe señalar , que para el aprendizaje de la lecto-escritura 

aparte de la visión se requiere de la discriminación auditiva, 

que de acuerdo a Condemarin (ob . cit) se refiere a las habilidE 

des para oír semejanzas y diferencias entre sonidos de letras, 

tal como ocurre con las palabras, qu e en el caso de alumnos con 

audición normal, estos son capaces de detecta r qué palabras co-

mienzan o terminan con el mismo son i do, cuales riman, cuáles -

contienen un determinado sonido y como ellas están compuestas 

por u na secuencia de sonidos dados en un orden determinado. Po r 

Último, dice que una buena discri min ac ión auditiva ayuda al le~ 

tor a relacionar las palabras que él está aprendiendo con sus 

exper i encias aud itivas previas, con l as mismas palabras . 

En resumen, la visión no puede ser considerada corno la fun­

ción esencial de la lectura, debido a que también interviene p~ 

ra su aprendizaje la a udición, la cual tiene un papel irnportarr 

te para su desempeño. Estas dos formas de percepción sensorial 

que pertenecen al pr imer sistema de señales junto con el lengu~ 

je (segundo sistema) emerge n para darle precisament e al sentido 

y el significado a lo s obje tos, que en un p rincipio para el ni­

ño, tal como lo mencionan Clauss y Hiebch (1966) son concebid o s 

corno una t otalid ad no fragmentada; é sta podrá ser distinguida -

en la medida en que el niño observe colores y fo rmas; de la ma-

nera como lo seña l a Vygotski (1978), que con la ayuda de l leE 

guaje lo s pequeños se irán desligando poco a poco de esa perceE 
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se manifies ta 

uno en oart icu 
~ --

lar y lo nombrar con una palabra en espe cial . Ello i mplica a su 

vez, un proceso do nd e habilidades tales como las que c i tan Fros 

tig y col . y Condemarin que son: a) Coordi nación viso-motora , 

b) Percepción fig ura- fo ndo, c) Posición en el espac i o, e) Cons-

tanc ia perceptua l y e) La disc r iminación de formas; aunado con 

con un buen manejo de l material visual como lo me nci ona Sharda­

kov , son im port a ntes para el buen curso del aprendizaje de la -

lecto-escritura . 

c) El tercer fundamen to, se remite al uso de la frase como 

unidad del lenguaje, y que a su vez tiene como función ser uni­

dad de la lectura, ya que afirma que la frase expresa una idea 

compl eta; por ejemp l o : "el río", 

hace una sílaba a i slada ; ejemplo 

"u nos 

rrmall I 

cocos " , etc . lo 

" to ", "lu", etc. 

que no 

T;:i mbién 

este supone que l a imagen completa de una frase, que se asocia 

con lo que r epresenta , es retenida con mayor fac ilid ad por el -

al umno que l a mera representación abstracta de una sílaba o f ra 

se . 

Pa r a analizar este fundamento , será necesario partir del co 

nacimiento q ue se tiene respecto al lenguaje del niño y de esta 

manera ver la importancia o no de dicho fundam e nto . De acuerdo 

con Delval (1983), a partir de los 3 o 4 meses lo s niños empie ­

zan a producir son i dos guturales tales como g y k pasando luego 

a otras consonantes oclus iva s como b, p y d. Po co a poco esta 

esta producción de sonidos , con los que el niño juega durante 

largo t i empo mientras est á en la cuna, va siendo sustituida por 

el paso a la producción de palabras . El niño no sólo produce so 

nidos sino q ue también se interesa desde un pr i ncipio por lo 

que producen las per sonas a su alrededor . As í mismo, señala que 

las primeras palabras emi~idas por e l n iño no designan inmedia-

tament e conceptos o clases de obj etos , sino que sólo consiguen 
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esa des i gnación lentamente . Esto qui ere deci r que, para el n i ño 

pequeño que comienza a hablar, las palabras no sign ifica ~ lo -

mismo que par a el ad ulto. Una vez que ha aprendido a combina r 

los sonidos caracterís t icos d e s u l engua e l niño h a ce uso de 

sus primeras palabras imitan d o e l hab la y gestos de los adultos, 

lo que no quiere decir que el niño capte inmediatamente cual es 

el aspecto de la s ituación que la palabra designa. El autor ci­

ta e l ejemplo ; el niño puede aprender la palabra "perro", res ­

pecto a un perro determinado que ha visto desde la pu e rta de s u 

casa. Pues bi e n, el niño puede util izar esa pal abra para des i g­

perros pero también pa ra d es ignar todo tipo d e objetos que se 

desplazan cuando él está en la pue rta de su ca s a y as í puede 

aplicarla a personas, coches, bicicletas, gatos, etc. De la mis 

ma forma pued e llamar "papá" a todo s l os hombr e s que tienen bar 

ba como su pad re. Por esto, menciona que hay que tener presente 

q ue para e l niño peq ue ño la palabra es un elemento d e ntro de un 

c ontexto y no ti e ne la independencia de l contexto qu e tienen 

las palabras adultas . 

Stern (Cita do en Vygotski, 1962) in terpre ta as í las pri me­

ras palabra s: " El infantil mamá" trasladado al lenguaje má s -

avanzado no s ignifica sólo la palabra "madre", sino un a oración 

semejante a "mamá ven aqu i" o "mamá ponme en la s ill a " o "ayu­

dame mamá". Sin emba rgo , cuando se observa al niño en acción da 

cuenta que no solo es l a primera "mamá " lo que sign ifica ponme 

e n la silla , sino todo el comportamiento de l niño es e s e mo­

men t o (querer ll e gar h asta la silla, in tent ar asirse a ella , -

etc . ), lo que demue s tra que la palabra es un s ustituto conven­

c ional del gesto y aparece mu c ho a nte s del crucial descubri 

miento del lenguaje" reali zado por el niño (pag . 55). 

Liubl inskaia (1965) por su parte, cons idera que las primeras 

palabras se ponen de ma nifiesto en dos fenómenos complementa­

rios. Por un lado, los niños generalizan e l significado de una 

palabra por la discriminación de lo di stinto y por o t r o , lo que 
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es s imilar. De ahí que el primer año de vida, la palabra en el 

lenguaje del pequeño "resbale" fácilmente de un objeto a otro y 

se r ef iera a veces a cosas completamente distintas que desde el 

punto de vista del adulto no tienen nada en comun. Para dar un 

ejemplo de ello, la autora cita una i nvestigaci6n hecha en Ru-

s ia con un niño de año y medio , que de ocho a diez palabras, 

designada con una de ellas, cosas completamente distintas. 

Ejemplo : 

a) Por s u rasgo funcional 

Apa: sombrero, coleta, gorro , lazo de pelo 

FFFF-u: cerillas, hornillo, estufa , ciga rri llo. 

Adiga: caramelos, pasteles , todo lo que es sabroso. 

b) Por su colocaci6n 

Abol i a: manzana, mant equ illa, espejo (todo lo que habi­

tua lmente se encuentra en una misma mesa) 

Liuk : zanahoria, carne , cebolla (todo en la sopa) plato. 

Laddia : el reloj de pared , la radio, et c. 

c) Por su semejanza externa 

Ga-ga: los gansos , lo s zapatos de punta estrecha, los pá 

jaros, arcilla en forma de pico . 

kj-kj : una piel , el gato, todo lo que es peludo. 

d) Por imitaci6n de sonidos 

Piu-piu: un pájaro , un rat6n . 

La-la : el canto, la música. (pag . 308-9) . 

A este grupo de palabras, le denomin6 "polisemánticas " por­

que la palabra actúa como señal de cualquier objeto que haya si 

do generalizado por el pequeño, basado en un vínculo circunstan 

cial y en el resalte de un rasgo casual e inoperante en cada 

uno de ellos . 

En relaci6n con esto, Deval ( ob . cit) estima que las prime­

ra s palabras que el niño utiliza designan mucho más que objetos 
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designan intenciones , deseos , peticiones, relaciones, etc . Sin 

embargo, pa ra poder lograr su objetivo, expresa que e l niño re­

quiere pronto combin a r palabras para desarrollar su capacidad -

expresiva, l o que va reflejando cada vez su mayor conoc imiento 

acerca del mundo que le rodea, surgiendo al mismo tiempo el pr~ 

greso de su capac idad lingü ística que se manifiesta no sólo en 

el aprendizaje de más y más frases s ino sobre todo, en la capa­

cidad de producción de frase s nueva s que nunca ha escuchado an­

teriorme nte . Asími~mo , menciona que el niño que progresa en el 

uso del lengua je, va aumentando l a cantidad d e a spectos esencia 

les a los que pue de referirse, y en la s p rime r as expr es iones 

en la s que utili za una sola palabra o las que utiliza dos p a la­

bras van trasmitiendo la mayor cantidad de información posible, 

de tal modo q u e e l n iño en un principio no se refiere a los as­

pect o s má s esenci a l es de la s ituación; posiblemente por s u inca 

pacidad de abstraer lo esenci a l de és ta, por no pode r conside­

rar e l us o de té rminos relativos al futuro, ya que es difícil -

para ellos c~mprender otro ti e mpo que no sea el p r esente . Esto 

s upone que los procesos del p e ns am i ento preced e n a los de l len­

guaj e . 

Con r es pec t o a los p rocesos del pensami ento y del lengua j e, 

Stern (ob . cit) , s eñala que en c i erto momento, aproximadamente a 

lo s dos años , estos dos aspectos, ha s t a entonces separados, se 

encuentran y se unen para iniciar una nueva forma de compo rta­

miento que se manifi est a con el de seo de conquistar el lenguaj e 

a l intento de habl ar, e ncontrándose con que cada cosa t i e ne su 

nombre. Este instante crucial en que el lenguaje comienza a se~ 

v ir al intelecto , y lo s pensamientos empiezan a ser expresados 

e stá dado por dos objetivos i nvconfundibles : 1) La repentina y 

activa curio sidad del niño acerca de las palabras, y su pregun­

ta sobre cada cosa nueva (¿Que es esto?) y 2) Los r ápidos y ca­

da vez má s amplios aumentos r esul tantes de s u vocabula r io (pag. 

71). Sólo cuando el niño sien te l a necesidad de expresa r se por 

medio de pa l abra s y trata act ivame nte a través de sus preguntas 
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de aprender los signos vincu lados a los objetos; e s el momento 

en que descubre la función simbólica de las palabras. El habla, 

era afectiva-conativa, entra ahora en la fase intelectual, lo -

que significa que la s líne as de desarrollo del lenguaje y el 

pensamiento se han encontrado. 

Delval (ob. cit) dice q ue el niño cuando comienza a utili­

zar las palabras par• e xpres a rse, considera a las misma s como -

una propi e dad de las cosas. No existe una diferenciación entre 

significa do y s ignificante porque aun no han comprendido el ca­

ractér arbitrario de las per sonas de t al manera que rechaza la 

posibilidad de que mesa se pudiera llamar "s illa" y una silla 

se pudiera llamar "mesa", que la identificación entre l a pala­

bra y el objeto es tal que cuando se le pregunta al niño que c~ 

mo sabe que un caba llo se llama caballo, responde; porque t iene 

cuatro pata s y cola, como si bastara mirar al caballo para s a­

ber como se llama . Es ta confus ión e n t r e las palabras y el obje ­

to que designa e s muy p rofunda, lo que s upone que es un a falta 

de conci e ncia s obre el aspecto for mal de la pa l a bra. 

Este mismo autor, c i ta un estudio sobre las ideas de los ni 

ños acerca de las palabras donde pone de mani f i e sto esa confu ­

sión entre la pa la bra y el objeto; para ellos una palabra corta 

es "ojo" porque es pe queño y una palabra difícil es "colocar" -

porque debe colocar todos los juguetes . También menciona que pa 

ra niños de 5 a 6 años, las palabras son todav ía expresiones y 

muchos niños confunden palabras con frases. De esta forma, una 

palabra larga, es una frase larga, como vgr."entro en la casa -

pa r a quitarse los zapato s " . Fenómenos semejan t es se presentan 

cuando se le pide a un niño que diga cuántas palabras hay en 

una frase . S i la frase es " seis niños juegan " es probable que 

los niños de 4 años digan que ha y seis palabras que correspon­

den a lo s se is niños que juegan , mientras que en "el niño lava 

el camión" hay una pa l abra que es "el camiÓn ".Esta puede conveE_ 

tirse en d os un poco más tarde cuando el niño dice que las pal~ 
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bras son "el niño" y "lava el camiÓn" . Los niños pequeños ti e nen 

además dificultade s para fragmentar las palabras y dicen que si 

le quitamos a "gusano" "gu", lo único que nos queda es la cola. 

(pag. 154-155) 

Por esto se puede decir que el niño necesita conocer todos 

los aspectos para de s arrollar su capacidad lingüística; su i m­

portancia para el aprendizaje del lenguaje y para el de lecto­

escritura es enorme; así pues, se debe favorecer este tipo de 

, manipu1ación lingüística para brindarle al niño una me jor com­

pr e Rsión del significado de las pal abras; pa ra e j e mplifi c ar se 

pue de con s iderar que l a palabra "gusa no" no ha s ido e nc amina da 

en s u formación como concepto y mien t ras no se ha ga, difí c i lmen 

te e l niño podrá separar y abst raer l o s el e ment os que lo confo~ 

man. En l a f o rma c i ón genuina de l concepto, la u nión es t an im-

portante como la sepa r ación. La s íntes is ' de be ser c ombinada con 

el an á lisi s. 

Ah o r a bi e n, l a comp ren s ión de las pa labras ti e n e un l a rgo 

proceso tal como lo expl i ca Vygotsk i (ob.cit) en e l planteamien 

to que hac e respe cto a l a evo luc ión de l os concept os . Se g ún és ­

te autor , su for mación comienza en la p r imer a in fan c i a pero las 

func i ones i ntelectuales que en una combinac i ón específica for­

man la base psicológica del proceso de formación del concepto 

maduran, toman forma y se desar r ollan e n la pubertad.Durante su 

formación , el concepto genunino sufre tres cambios o transform~ 

ciones: 1) Complejos o pseudoconceptos ; 2) Conceptos esponta-­

neos o cotidianos y 3) Conceptos científ i cos. Estos cambios son 

constantes y no siguen un lineamiento en espec í fico, al cont r a­

rio , su formación se da en espi r a l .Pa r a su e ntendimiento en los 

sigu i entes párrafos se cita su evo lución . 

En e l niño pequeño predominan l os complejos o los pseudoco~ 

ceptos por la simple razón de que el adulto no puede transmitir 

a l niñ o su modo de pensar, s ó lo puede sumi nist r a rl e el signifi-
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cado ya hecho de una palabra, alrededor de l a cual éste forma 

un complejo, con todas la s peculiaridades es truc t urales, fu nciQ 

nal e s y genéticas del pensamiento de este tipo. El pseud oconcep ­

to sirve como eslabón de enlace entre el pe nsamiento en conceE 

tos y el pensamiento e n complejos.El intercambio verbal con los 

adultos s e convierte as í, e n un poderoso fac tor en e l desarrQ 

llo de los conceptos en el niño. La transición del pensamiento 

en complejos pasa inadvertida para el niño, puesto que e l cont~ 

nido de s u s pseudoconceptos coincide con e l de los conceptos de 

lo s adultos. 

Cabe señalar que en un principio el ni ño só l o empe za rá a -

abstraer l os conceptos espontáneos a través de l a percepción de 

objetos concretos. Un objeto en particular puede se r incl uÍdo 

en diferentes c omplejos basándose en la fuerza de sus distintos 

a tribu tos conc r etos y esto sólo se l og ra a través de su interac 

c i ón con él y de su conocimiento empírico. 

Por otra parte, l a historia del lenguaj e muestra cla r amente 

que el pensamiento e n complejos con todas sus peculi a ri d ad es , -

e s la ve rd adera base del de s arrollo lingüístico, en el cual s e 

ha establecido una distinción entre e l s i gnificado de una pala-

bra, o una expr esión y su referente, o sea el obje to que el la 

des i gna , pudi e ndo as í exis tir un s i gnificado y diferentes re f e-

r ente s o dif e rente s si gnificados y un referente; por l o que se 

puede decir que las palabra s del niño y del adulto coinciden en 

sus r eferentes, pero no en sus sign ifi cados . 

Los pseudo-conceptos en una etapa más e levad a , s on tambi én 

ll a mados conceptos potencia l es , que pue den ser formado s tant o -

e n la e sfera perceptual como en e l pens ami ento prác tico, en re 

lación a las acciones sobre la bas e de impre s ione s similares, -

e n e l primer caso , y de significados funcionales s eme jantes , en 

el segundo. El niño a l operar con conceptos espontan e as, no ti~ 

ne conci enc i a de ellos puesto que su atenc ión está si empre cen-
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nunca en el 

El niño toma conciencia (conocimiento de la actividad inte­

lectual) de s us propios conceptos espontáneos relativamente tar 

de, la aptitud para definirlos con palabras, para operar con 

ellos según su deseo, surge mucho ti e mpo después de haber adqui 

rido los conceptos . Sin embargo, posee e l c oncepto (conoce el 

objeto al cual se r e fi e re) pero no es conciente de s u propio 

acto de pensamiento. 

En cuanto a l desarrollo d e un concepto c i e ntífico , comi enz a 

generalment e con s u definición verbal y el uso de operaciones 

no espontáneas, tr abajando con e l concepto mismo , que comienza 

s u vida e n la mente infantil en un nivel que s us conceptos es ­

pontáneos alc a nzan solamente más tard e . Ejemplos de este conceE 

to son las palabras "esc l avit ud" , "explotación " o "guer r a c ivil" 

Estos conce ptos son esquemáticos, abst ractos y carecen del rico 

contenido derivado de l a expe ri enc ia personal. 

No obstante , e l desarrollo de los conceptos espontáneos en 

e l niño procede de modo a scendente, y el de sus conceptos cien­

tíficos, e n forma de s cendente . El comienzo de un concepto espOQ 

táneo (cotidi ano) pu e de se r trazado generalmente en el encuen­

tro cara a cara con una situac ión concreta, mien tras que un co~ 

cepto científico compr ende desde el principio una actitud med i~ 

tizada haci a el objeto . Por ejemplo, los conceptos históricos 

pueden comenzar a desarrollarse solamente cuando los conceptos 

cotidianos del pasado se hayan diferenciado lo suficiente, cuaQ 

do su propia vida y la vida de los que se e ncuentran a su alre­

dedor puede ser incluida en la generalización elementa l "en e l 

pasado y ahora" ; sus conceptos g ráf icos y sociológicos pueden -

originarse a partir del simple esquema de "aquí y en otra pa~ 

te " . 
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En resumen, para adquirir el dominio del leng ua je externo, 

Delval dice que e l niño arranca de una palabra, lueg o c onecta 2 

o 3, un poco más tarde pasa a frases simples a otras má s c ornpll 

cadas, y finalment e a un lenguaje coherente forma d o por una s e­

rie de oraciones; en otras palabras, van de una fr a cción al to­

do . En lo que respecta al significado, Ste rn s eñ a la que las pri 

meras palabras de un niño cumpl en el papel de una oración com­

pleta. Asimismo, Liublinskai a me nciona que desde el punto de -

vista semántico, lo s niños p a rten de la totalidad de un cornpl~ 

jo significativo, donde éstos gener a li za n e l s ignificado de una 

palabra por la discrim i nación de lo di s tin t o y por l o que e s s i 

rnilar, y s ólo más t ard e comi e nza a dominar las diferent e s unida 

des semánticas (los significados de cada una de las palabra s ) y 

a dividir s u pens ami e n to anterior indi f e r e nciado e n es a s unida ­

des . De ahí que s e p ueda precisar que l os a spe ctos externos s e­

mánticos del l e nguaj e se d es arrollan e n dir e cci o n e s opue s ta s 

ya que uno va de lo parti c ular a lo g e n e ral (d e la pa l a br a a la 

f r a s e ) y e l o tro, de lo general a lo pa r t i c ular (d e l a o raci ón 

a la pa l abr a ). 

En r e l ac ión a l s i gn if ica d o de l a s palabra s , Vygotsk i con s i­

de r a que pa r a e l s u rgim i ento de la comprensión de las mi smas, 

se requ i ere de l manejo de los conceptos, el cual no comienza en 

la escue l a, s in emba rgo, se refue r za de una manera pa r ticular 

dent r o de l a institución, que en el preescolar ocurre con los -

conceptos espont á ne os y en la etapa escolar con los ci e nt í fico s . 

Que tanto , los conceptos cotidianos corno los cient í ficos, ne ce 

s i tan de un constante ir y veni r de las palabras, que al ser 

con j ugadas darán e l s i gni f ic a do de lo que rep r esentan (en forma 

de esp i ral), lo cual va ir logrando en el i nd i viduo la compren­

sión (concientización) de lo que le rodea . No obstante, dice que 

pa r a los párvulos y hasta para los niños de la escuela primar i a, 

la palabra es algo que se pod rí a denomina r fami l iar y sólo para 

e l ado l escente pasa a ser un concepto . 
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Por todo esto se puede suponer que el hecho de que e l niño 

utilice palabras o pequeñas frases para expres a r algo , no quie­

re decir que tenga un mane jo conceptual de las mismas , ya que -

se sabe que s us primeras expresi one s es tán e nc a minadas a sa ti s 

facer deseos primarios. Sin embargo, cuando el pensamiento y el 

lenguaje convergen, es ahí cuando el niño comenzará a descubrir 

las relaciones que guardan las palab ras y los objetos concretos , 

posteriormente irá abstrayendo las características esenciales -

de los mismo s , de manera que podrá generalizar s in la presencia 

de éste e n otras circunstancias, debido a que e mpieza a de s li­

ga r s e del t i e mpo presente tr atando de entender al futuro. 

d) El cuarto y Último fundamento es l a compr e n s ión: Alud e a 

que todo s l os vocabl os son s i gnos que representan ideas de algo, 

por lo que antes de e nseña r una palabra o frase, se t i ene que -

reali za r un a se ri e de act ivid ades que permitan al a lumno com­

prender perf e ctame nte la idea de la palabra o frase que va a 

ap r ender. Estas actividades son las práct i cas de expresión y 

compr e n s ión e ntre las que cabe citar el diálogo , las pláticas, 

las represent ac ione s , las narrac ione s , las descripciones , etc . 

Se parte de que, al estar e nseñando palabras o fra ses completas, 

se aprende n ideas completas, y no representacione s s in ningún -

s ignific ad o concr eto , como es el caso de letra s y sílabas aisla 

das . 

Para analizar este fundamento , es necesario plantear qué es 

la comprensión y cómo se desarrolla y manifiesta a t ravés del 

l enguaj e . De acuerdo con Hurlock (19 78 ), la comprensión es la 

capacidad pa ra captar la naturaleza, el signifi ca do o la expl i­

cación de algo , y se alcan za me diant e la ap licaci ón de conoci ­

mientos prev iamente adquiridos a nueva s experiencias y s ituaciQ 

nes. Es t amb ién, la función básica de l pensamiento. Ni l a pe rc ep 

ción, J1i e l r e cuerdo , ni la r ememor ación son pusib l es si falta 

la compren sión elemental, es decir, la toma de concienci a . 
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Liublinskaia (1965), por su parte señala que la comprensión 

es el resultado del pensamiento, es la re s olución de problemas 

que se plante an ante el indivi duo. Comprender significa descu 

brir cone xiones ex i s tentes objetivamente que e l individuo no ha 

visto antes; significa hallar lo que buscaba, tornar conciencia 

de lo que antes no había sido descubierto. En es te sentido, rnen 

ciona que, la comprensión es precisamente, e l nacimiento de una 

nueva asociación; que una condición importante para el éxito de 

la comprensión es la riqueza y vari ed ad de las asociaciones for 

madas en la experiencia pasada. Para comprender algo, hay que 

actualizar las a s ociaciones que corresponden a lo más esencial 

de los objetos y fenómenos r ea le s . 

Para l a comprensión, Hurlock (ob.cit) expresa que e l apren 

dizaje es tan esencial corno la maduración.Los niños deb e n apreD 

der a percibir las diferencia s en las cosa s, que ven, oyen , hue 

len, gustan y sienten; que la comprensión se inicia cuand o los 

niños desarrollan la capacidad de discriminación, y va aumen­

tando conf orme a 2a capacida d de éstos pera percibir r e laciones 

entre situaciones pasadas y presentes, la cua l sólo es pos ibl e 

con el uso de los conceptos, que no son datos sen so r iales d ire~ 

tos , sino re s ultado de la elaboración y combinación de esas ex­

pe rienci as sensoriales en e l pensamiento. 

Vygotski (1962), menc iona - la forma en la que el niño pug 

de comprend e r lo que le rodea, esto se logra a través del uso 

de la palabra, l a cual gua r da una est r echa relación con el pen­

sam i ento . En un proceso que se da en un continuo ir y venir del 

pensamiento a la pa l abra y v i ceversa; en él la r elación entre -

estos s ufr e cambios que pueden ser considerados c omo de desarro 

l lo en un sentido funcional . El pensam i ento no se expresa sim­

plemente en palabras , s ino que existe a través de ellas. Todo -

pensamiento ti ende a conectar una cosa con otra, 

r e l aciones , se mueve , c r ece y se desarrolla. 

a establecer 
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Sin embargo, los niños no pueden percibir un objeto o una 

situación que le rodea de la misma forma q ue un adulto, aun 

cuando sus órganos sensoriales estén igualmente maduros, ya que 

la diferencia estriba en que en e l adulto pensamiento y lengu~ 

je están compenetrados (este el capaz de abstraer lo esencial 

de los objetos), mientras que en el niño empieza a desarrollar 

se (difícilmente abstrae lo esencial de los objetos) , lo que no 

le permite de momento comprender su derredor. 

Respecto a esto Liublinskaia (ob .c it) dice que cuando el p~ 

queño s e enfrenta con frecuencia a ob jetos homogéne os de disti~ 

to color y d e más rasgos intrasce ndentes, tiene la posibilidad -

de destacar los rasgos esenciales y constan t es. Su distinción -

c uando s e hac e abs tracción de todos los deta ll es secundarios e s 

e l camino que conduce a la asimilación de los conceptos, si se 

s igue su trayectoria, se observa que se inicia s i e mpre por e l -

conocimiento de lo s objetos o f e nóme nos concretos. No obstant e , 

durante el proces o de desa rrollo, no ex i ste u na t rayectoria úni 

ca y constante de paso , ya que puede se r de lo s c once ptos gene­

rale s a lo s part icul a re s y a l contrario . En su experiencia , el 

niño se en fr e nta a fenómenos y a obj e tos que de sde un pr i nc i pio 

conoce como un grupo completo s in diferenciar.Así desde un pr i~ 

cip io asimila conceptos genér i cos : flores, árboles, pája r os, p~ 

ces , etc. En este caso, el desarrollo se manif i esta en di stin­

c ión de los conceptos y l as r epresentaciones de las especies; -

después los niños se enteran de que en tre las flores hay marga­

r itas y rosas; la s aves son la paloma y el go rrión y que cada 

un o de ellos tiene su peculiaridad parcial . 

Esta misma autora señala que el niño se enfrenta tamb i én a 

unos fenómenos de l a r ea lid ad que percibe aisladamente , sin co­

nex ión entre sí. Sólo pos t eriorme nte a l acumula r y ampliar su -

expE~iencia llega a conoce r objetos simil a r es. Al hallar en ca ­

da uno de e ll os rasgos conocidos, al hacer abstracción de los 

mismos y gene ralizarlos pasa a l a agrupación de fenómenos pa~ 
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ciales o de objetos aislados y en grupos, asimilándo así e l con 

cepto genérico que halla su expresión en un nombre nuevo en una 

palabra nueva. Así el niño comienza por conocer la vaca, la zo­

rra, el oso, el caballo , etc . y s olo después se entera de que -

todos ellos se refieren al grupo de animales. Y más tarde aun 

aprende a e ncontrar el rasgo diferenc iador por el que, de este 

concepto genera l pueda separar dos particulares : animales salva 

jes y domé st icos (paq. 313 - 314) . 

Hasta el momento, se ha hablado que para que surja la com­

prensión se necesite del uso de los conceptos . Sin embargo, no 

se ha preci s ado que es un concepto. De acuerdo ' con Vygotski (ob. 

cit) un concepto es un acto del pensamiento c omplejo y genu ino 

que no puede ser enseñado por instrucción sino que puede verif i 
carse cuando el mismo desarrollo me ntal del niño halla alcanza ­

do el nive l requerido. En cualquier edad un concepto formulado 

por una p a l abra representa un acto de generalización. Pero el -

significado de las palabras evoluciona, y c uando una nueva ha 

sido apr end ida por e l niño, s u desarrollo comienza a ponerse en 

marcha, la pa labra es primero generalización del tipo más primi 

tivo y a me dida en que se desa r olla la inteligencia del niño se 

r eempl aza por generalizaciones de un tipo má s avanzado, un prQ 

ceso que conduce f inalmente a la fo rma ción de verdaderos concep 

tos . El desa rrollo de los conceptos , o el signif i cado de las p~ 

labras presupone a su vez la evolución de muchas fun c iones int~ 

lectuales: La atención deliberada , la memoria lógica, la abs - -

tracción y la habilidad para comparar y diferenciar. Estos pro­

cesos p s icológicos comple jos no pueden ser dominados a través -

del aprend i zaje aislado. 

Este mi s mo a utor soviético, expresa que pa r a l a asimilación 

de conceptos se necesita de l dominio de la pal a bra que posee 

un a gramática independiente del pensam iento. Menc i ona que la ex 

pres ión más simpl e, l e jos de reflejar una correspo~c encia c ons­

tante e n tre son ido y signi ficado constituye una realidad, un 
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proceso en donde las e xpresiones verbales no pueden su rgi r to­

talmente formadas, sino que deben cons t ruirse gradualmente.Este 

complejo de transición entre significado y sonido ha de desarro 

llarse y pe rf e ccionarse por sí mismo. El niño, a su vez tiene -

que aprender a distinguir entre la semántica y la fonética y, a 

comprender la naturale z a de la diferencia; sin embargo, é ste al 

principio utiliza las form a s verbales y los significados sin t~ 

ner conciencia de su separación; para él, la palabra es parte 

integrante del objeto que domina. Un ejemplo de esto, es cuando 

los niños en e dad preescolar "e xplican" e l nombre de los obje-

tos a través de sus atributos. Según e llos, un a nimal se llama 

"vaca'' porque tiene cuerno s ; "ternero " po rque sus cue rnos s on -

pequeños; "perro" porque es pequeño y no tiene cuerno s . Un obj~ 

to recibe el nombr e de auto porque no es un animal.Cuando se le 

pr e gunta si e s po s ible int e rcambiar las den omin ac ione s de los 

objetos y llama r "ti n ta" a la v aca y a la ti n ta "vaca", los ni­

ño s r e sponden que no, porque "la tinta se usa para escribir y 

la v aca d a leche" (pags . 169-170). 

S i g ui e ndo c on e l mi s mo au tor, d i ce que est o s dos pl a nos de l 

l e ng uaje semánt i co y el fo n é tico, comien z an a separar s e a me di­

da qu e e l ni ñ o crece, y a ume nt a g r a dua lme nt e l a d i stancia ent r e 

e llos ; que cada etapa en el desa rrol l o del sig n i fi cado de l as -

palabras posee un a interrelac i ón espec í fica de los dos planos . 

La capacidad de un niño para comunicarse mediante el lenguaje -

esta relacionada dir ectamente con la d i ferenc i ación de los sig­

nificados en su lenguaje y conci e ncia. 

Para entender esto , se puede decir que mi e n tras en el niño 

sólo existe la función nominal y su s emántica es la referencia 

objetiva, en el adulto está p r esente la significac i ón indepen -

d ien t e de l no mb r e con y sin la r efe r encia objeti va . Cuando se h~ 

ya completado este de s arrol l o , se adquirirá la capacidad para -

f ormula r sus propios pensam i entos y compr ender el lengua j e de 

los o tros. Ha sta entonces , su modo de usa r las pa l abras co inci-
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d ' , 
ir a con el de los adulto s , pero no en lo concerniente a l signi 

ficado . -

Co n esto se puede apreciar que en el lenguaje hablado, la -

comprensión de l s i gn ificado se encue ntra mediante el uso de las 

palabra s , es decir, la combinación de l as mi s mas para el surgi­

miento de l os conceptos, que en e l ca so del niño s on llamados 

preconceptos, ya que su s ignifica do dista de la conc epción de 

los adultos, lo cual quiere decir qu e la comp r ens ión de e llos 

en un principio es aparente porque sintácticamente c umple s u 

funci ón en l a comunicación pero semán ticamente no . 

Ahora bien, en el c aso del l e nguaje escr ito la comp r ens ión 

se torna más difícil, ya que intervienen un sin n úmero de var iables 

que no son percibidas de primer momento en el lenguaj e ora l, un 

ejemplo de ello es la gramática ; en la cual se exige e l us o co­

r r ecto de un código nuevo (el alfabe to ) que debe aprender a 

l eer y escri bir. Deb id o a que la comunicación por escrito r epo -

s a en el signif i cado formal de las palabr as, ésta requiere un 

núme ro mucho mayor de vocablos que el lenguaje oral para expre­

sa r la misma idea; la dife r enciac i ón sintáctica es máxima y, se 

usan e xpresiones que serían poco na turales en la conversación . 

Para abarcar el proceso de la comprensión, e n e l lenguaje -

escrito , se citará a Vygotski (ob.ci t) , el cual expresa que el 

desarrollo de la escritu r a no repite la historia evolutiva del 

habla; ya que el lenguaje escrito es una función lingüística s~ 

parada que difiere del l engua je oral ta nto en estructura como -

en su forma de funcionamiento. Es habla en pensam i ento e imagen 

solamente, a la que le faltan las cualidades musicales, expresi 

vas y de en tonación del lenguaje oral. Cuando apr ende a escri­

bir , el niño, éste debe despojarse de los aspectos sensorios de 

el habla y reemplazar las palabras por imágenes de las mismas. 

Como este lenguaje es merame n te imaginado y necesita de la sim­

bolización de la expres ión sonora en los signos escritos , resul 
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ta ser para el niño más difícil que el hablado . 

En el l e ng uaje expresivo, la inflexión revela el conte x to -

psicológico que sirve para la comprensión de la pala b ra pero en 

el lenguaje escri to, como el ton o de la voz y e l conocimiento 

del tema están excluÍdos se esta obl igad o a usar muchas pala­

bras y de modo más exacto. El lenguaje escrito es la forma más 

elaborada del lenguaje. En éste una base situacional y expresi­

va, la comunicación so lo puede ser lograda a trvés de las pal~ 

bras , las cuales surgen del interior del individuo. 

La escritura es t a mbién l enguaj e s in interlocutor, di rigido 

a una persona ausen t e o imaginaria o a nadie en pa r ticular, lo 

que repre senta p a r a el niño se r una s ituación nu eva y ext r aña 

además de r esu lt a rle poco mo tivante pa ra su adqui s i c ión, y a q u e 

no s iente la neces idad d e hacerlo y tiene sólo una vaga idea de 

su utilid ad . En la conversación cada frase est a impu lsada por -

un motivo: el des e o o la necesidad conducen a efectuar pedidos , 

las pregunta s a s olicitar r espuestas de ta l fo rma que l as moti­

vac iones cambiantes de l os interlocutores dete rmina n en cada mo 

mento el rumbo que tomará el l enguaj e oral, que tiene la necesi 

dad d e ser concienteme nt e dirigido. Las motivaciones para l a e~ 

cr itura son más abstractas, más inte l ectua lizadas y es tán más 

d i stantes de las neces idades inmediatas . En el lenguaje escr it2 

se esta o b liga do a crear la s ituación, a repr e s en tárnos l a. Es t o 

r equiere de la sepa r ación de un a s i tuación r ea l. 

Par a el niño, la escritur a tambi én exige una acción analíti 

ca. Cuando habla es muy difícil que tenga co nci e nci a de los so­

nidos qu e pronuncia y a s i no es conciente de la s oper aciones 

mental es que r ea li za. Al e s cribir d ebe c ompr e nder l a est ructur a 

del son ido de cada palabra, analizarlo y reproducirlo en sí mbo­

los a lfabéticos que debe haber estudiado y me morizado con ante­

rioridad. De l mismo modo delibe r ad o, debe colocar las palabras 

en una c i e rta s ecu e nci a pa ra forma r una oración . 
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El lenguaje escrito requi e re trabajo conciente puesto que 

su r elación con el l enguaj e interi or i zado es distint a de la del 

lengu a j e oral ; este Último precede al lenguaje interiori zado en 

curso del desarrollo, mientras que el lenguaje escrito sigue al 

interi orizado y pre supone su existencia . El lengua j e interiori­

zado es habl a condensada, a breviada y t i ene una función predic­

tiva , puesto que el tema es siempre c onocido por el que piensa ; 

en cambio e l leng uaje esc r ito , debe ser s um a mente detallado con 

una semántica deliberada para poder ser comprendido. 

Todas estas características del lenguaje escrito expl ican 

po r qué su desar r ollo en la infancia queda rezagado con respecto 

al oral. La causa de esta discrepancia se encuentra en la habi­

lidad del niño para la actividad espontánea y no conciente y s u 

falta de destreza para la actividad abstracta y deliberada . 

Por Último, Vygotski (ob. cit) menciona que al ingresar a 

la escuela el pequeño posee el dominio de la gramática de su 

idioma nativo, pero es no conciente de ésta , ya que es adquiri ­

da de un modo puramente est r uctural, como la composición fonéti 

ca de las palabras; pero gracias a la enseñanza de la escritura 

en la escuela , la gramática juega un papel importante para el 

conocimi e nto de lo que está haciendo, de donde aprenderá a uti­

lizar sus destrezas concientemente. 

En resumen , Liublinskaia expresa que la comprensión, es el 

resultado del pensam i ento y la resolución de problemas que se 

plantean ante e l individuo. Para Hurlock, la misma es la capaci 

dad para captar el signif i cado de algo. Es la toma de concien­

cia que se inicia cuando los niños desarrollan la habilidad de 

discrim i nación y aumenta cuando perciben a su vez relaciones en 

tre situaciones pasadas y presentes lo cual es posibl e con la 

ayuda del concepto que de acuerdo con Vygotski, es un acto del 

pensamiento complejo y g e nuino que no puede ser enseñado por 

instrucción, si no que puede verit1carse cuando el mismo desarro 
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1 
l lo mental de éste h aya alca n za do el nivel requerido; para que 

se logre ésto se neces ita al mismo tiempo, la evolución de alg~ 

nas funciones intelectuales como son: la atención, la memoria, 

la abstracción y la habilidad para comparar y diferenciar entre 

otra s . 

Este mismo autor señala que para la asimi lación de concep 

tos es importante el dominio de la pal abra, es decir, que el n~ 

ño pueda d i s tinguir-entre la semántica y la fo néti ca para com 

prender la naturaleza del medio, lo cual se a lcanza a medi-

da que el niño crece y se e nriquece con sus experiencias y al 

comunica r s e establece la dife renciación de l os s ignif icados de 

s u l enguaje y conc i enc ia. En el caso del lenguaje escrito, nue­

vamente Vygotski indica que la comprens ión sólo es posible cuan 

do e l niño posee una madurez sobr e el desarrollo de su l enguaje 

oral, lo que mini mi za en gran parte algunas di ficultad es gram~ 

ticales para es tablecer una comunicación escrita . 

4 . 4 Análisis de las implicaciones prácticas derivadas de las 

etapas que constituyen el Método Global . 

En el punto ante rior se realizó una crítica a los princi­

pios estructurales del método global, ahora considerando los 

postulados teóricos qu e se plantearon será analizada cada una 

de las etapas que lo conforman; és to sólo se hará con las del 

método de la SEP y no con e l expuesto por Decroly, ya que éste 

Último se citó a manera de que existiera una mayor comprensión 

del mismo . 

Ahora bien , el método gl obal que utiliza la SEP aesde 1977 

hasta nuestros días, consta de un periodo preparatorio con el 

que r0comienda a los maestros detectar anouralÍas de l lenguaje y 

de la coordinac ión v i somotora . Posteriormente vien en las si 

guientes etapas : l . Visualización de los enunciados , 2 . Aná li-

sis de l os mismos en palabras, y 3 . Análisis de las palabras en 
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sílabas. Existe una cua rt a e tapa qu e corresponde a la af irma 

ción de la l ectura y la escritura. 

Prime r amente analizaremos el pe ri o do preparatorio; no s in 

antes expone r a lguna s activ idades p ráct i cas que el niño debe de 

realizar en este per iodo. De acuerdo con Faure (1958) dicho p~ 

riodo comi en za e n e l jardín de inf a nte s, e l c u a l, es la primera 

instit u ción extrafamili a r a la que asiste el niño e n su p roces o 

de integ ra c ión soc ial. En consecuencia, a este c o rre spon den los 

p rime ro s añ os d e educaci6n inf antil, don d e se inicia el ci mi e n 

to de bases de todo el proceso cultural futuro , med iante e l de­

sa rro llo i nt e gral del niño y el ajuste armón i co de su personall 

da d. 

De ntro de la s actividades que se plantean para desarrollar 

la capacidad int e lectual del preescolar , se encuentran los de 

e jercitación se nso ri a l, los cua les, d e acuerdo con Vit a de Gue­

rre ro ( 1962) s on : 

I. Sentido de la vista : 

l . Co lor ( Noc iones, colores pr ima ri os, c olores secundarios, 

b l anco y neg ro . Escalas y mati ce s; cuerpos opaco s , 

rentes y translúcidos) . 

transp~ 

2 . Forma (Noci ones , cue rpos y p lanos . Cuerpos: a) esf e ra, b) c~ 

bo , c ) ci l ind ro y e)prisma . Planos : a) cuadrado, b) rectáng~ 

l o , d) otras superf ic i es) . 

3 . Tamaño ( Nociones : a) grande , b) med ia no , c ) pequ eño , d) ma­

yo r, e )me nor). 

4 . Dimen s i on2s (Nocione s : Alto y bajo ; l argo y corto, grueso y 

de lgado ; ancho y angosto, escalas). 

5 . Posiciones ( Noc i ones: Arriba - abajo, delante - detrás; der~ 

cha - izquierda, adentro - afuera, cerca - le j os . Posiciones 

del cuerpo humano : de p ie , arrodillado , vertical-norizontal) 

6 . Mov im iento ( Noc i ones: Estar parado y desplazarse). 
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II. Se ntido del tacto. Las sensaciones clásicas que se en 

cuentran involucradas en el sentido del tacto se agru­

pan en cuatro sentidos secundarios; estos son: 

l . Sentido táctil (Nociones: a) liso , b) áspero, c) suave, d) -

rugoso, e) aterciopelado , f) blando, g) duro, h) seco, i) h~ 

medo, j) mojado, calidad de espeso y de delgado . Escalas y -

comparaciones). 

2. Sentido térmico (Nociones: a) frío, b) tibio, c) caliente, -

d) helado; comparaciones y escalas térmicas) . 

3. Sentido esterognósico. Es aquel que nos hace conocer las di~ 

tintas formas en el espacio. Estas son: a) separar y recono­

cer un objeto familiar por s u forma; b) presentar un objeto 

conocido y hacer buscar el igual, c) separar en una colec­

ción de muchas formas, la s que son iguales entr e s í; d) sep.§_ 

rar formas de igual altura y distinto diáme tro o al revés). 

4. Sentido bárico y muscular (Nociones: pesado - liviano, hun-­

dir - fl o tar; guardar e l equilibrio - ca e r; s e nsaciones de -

peligro. 

III. Sentido del olfato. 

- Nociones : a) olor agradable, b) olor desagradable. 

I V. Sentido de l gusto . 

- Noc i ones : a ) dul ce - a marg o , b) salado - ác i do . 

v . Sentido de l o í do. 

- Noc i ones : a) r u i dos fuerte y débil ; b) sonidos fuerte y débil, 

c) distinci ón e n tre ru id o y soni do, d) Silencio y rumor . 

VI. Sen t ido del ti e mpo . 

- Noc iones : a) a yer, h oy , ma ñana ; b) t e mp rano , ta r de ; c) d í a -

noche; d) a ho r a , luego ; e) a ntes - des pués. 

Ca b e menciona r que aparte de es t as acti v i dades, a los n i ños 

(5 a ños) se l es pr e pa r a para la in iciación de l a l ecto-escri t u­

ra, media nte var i a das ac t iv i dades ma n uales, l as c u a l es s on: a ) 

Recortado pr ocedi e n do con l o s d ed os : reco r te l ibr e , fl e cos , l Í-
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nea rec t a, línea curva; con tijeras: recort e libre de líneas : -

rectas, curva s o combinadas, silueta s , etc . b) Pegado, cons iste 

en pegar figuras y recortes de papel utilizando goma o engrudo. 

Es una ocupación formadora de háb itos , por cuanto conduce al or 

den y al esmero, c) Plegado o desdoblado, s e debe elegir mode­

los fáciles para ser r ealizados en cintas de pape l, cartulina, 

trozos de hule o plá s tico. Enhebrado o e nfilaco, para hace rlo -

se requi e re de una aguja grand e de punta redonda, hilo de nylon 

cuenta s , fideos, etc . e) Picado o perforado: usando papel car -

tón, fieltro, corcho, etc. con una aguja o punzón. f) Bordado, 

cartulina perforada previamente aguja grande y hebras de lana 

g) Entrel a zado; pasar cintas, e stambre o t ir as de cue ro form a n­

do una trenza; h) Modelado: Manipuleo libre con barro o plasti­

lina . 

Tambi é n ex i s t e n otras ocupaciones que en trena n al niño pa ra 

e l uso futuro de lápiz o pluma para la l ecto-escritura. Estas -

son: Dibujo libr e , dirigido por patrones; c ontorneado de figu ­

ras de cartón y calcado. Utili zando crayolas, co l ores, lápi z , -

hojas b l a ncas, etc .; acua rel a li br e , y al inicio de p lanas de 

bolitas y pa li tos , a d aptán do se a l mi smo tiempo la disposición -

nata del niño , ya se a die s tra o zurda.Todo esto, tiene como fin: 

- Cont ri b u ir a desarrollar los sent idos del niño 

- Fijar los dist i ntos motivo s del lenguaje 

- Formar hábitos de esmero y orden 

- Obtener del niño la r e alización de un comp l ejo proceso de co-. . 
lección, se l e cción, compa ra ción y valoración al el egi r los -

e l ementos con que t r abaja r á . 

- Dotar a la vis t a y a la mano de la destreza y coo r dinación n~ 

cesarias pa r a maneja r con soltura los dist intos elementos que 

se l e irán presentando. 

- Forjar experi encias en que basar sus conocim i entos futuros . -

(pag. 74, Vita de Guerrero, ob.cit). 

Par a la e jecusión de las activ i dades anter iormente c i tadas 

se r equiere de dos cond i ciones psicológicas, que la mayoría de 
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los educadores lo ignoran o no les dan la debida importancia, -

estas son : la atención y la memoria, las cuales forman parte 

del preámbulo para la enseñanza de la lecto-escritura. Para dar 

explicación a estas condiciones se basará en Liublinskaia (1965) 

quien dice que el primero de ellos, no es un proceso psíquico . 

Es un estado del individuo que se expone en su concentración en 

a lgo. Toda manifestación de atención en un pequeño de tres y -

c uatro años, exige una atención nerviosa considerable. Toda ac­

tividad nerviosa del pequeño, incluÍdos l os que están en edad 

preescolar se distinguen por un de sequilibrio considerable. La 

atenci ón de éste se destaca por una ser ie de peculiaridades: a) 

Solamente es capaz de concentrarse durante muy poco tiempo. Su 

atención salta continuamente de un objeto a ot r o, b) Se distrae 

fácilmente, el más mínimo excitador provoca su rápida desco­

nexión, c) La atención se ve atra ída por excitadores móviles, -

b rill antes, intensos e inesperados, d) Aun no es capaz de domi 

narla, el pequeño no puede pasar a voluntad a un nuevo trabajo 

a un nuevo objeto, e) Cuanto menor sea la edad del niño, tanto 

menor es su facultad de concentración en las palabras que a él 

se dirigen. Al principio las palabras d e l adulto no hacen más 

que acompañar los objetos que el pequeño percibe de hecho . Sola 

mente poco a poco va adquiriendo la palabra un significado tan 

intenso que puede por sí so la sin necesidad de esfuerzo alguno, 

suci tar un fuerte foco de excitación nerviosa. Entonces resulta 

posible llamar la atención de los niños mediante la señal, la -

inst rucción o la orden oral. 

Ahora bien, para lograr esa estabilidad en la atención se 

requie r e tener al pequeño bajo una actividad pensante, sino hay 

alimento activo no puede esperar el ed ucador estabilidad en la 

atención infantil, por mucho que l es pida q ue se mantengan ate~ 

tos. La distracción puede ser origen de una mala educación. 

Cuando hay una estimulación excedente el niño no tiene tiempo 

de analizar cada uno de estos, ni de poder recapacitar sobre to 

do lo nuevo que diariamente le muestra e l adulto, se habitúa al 
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conocimiento superficial y rápido de lo que le ro dea . Su aten-

ci6n adquiere un carácter "desli zante''. No obstante, puede s ur­

gir por un exceso de concentraci6n en un contenido determinado 

la falta de necesaria flexibilidad y movilidad impide al peque­

ño desplazar voluntariamente su atenci6n de un objeto a otro 

produciéndose un "estancamiento". 

Para sucitar y mantener la atenci6n d e los niño s pequeños 

hay que apoyarse fundamentalmente en la a tenci6n invo lunt a ria 

(no exige del individuo l a r e al i zaci 6 n de un esfuerzo, sino que 

la produce e l propio objeto que re spond e a s u s tend e ncia s) , mar 

cando a s u vez , tareas que ex i gen una atenci6n · voluntaria, es 

decir, volitiva. Pasando de un tipo d e activ id ad (dibujo o jue­

go) a otra (escuchar o trabajar) ejercit ando el con t rol voliti­

tivo de s u atenci6n, diversificando las formas de trabajo para 

no caer en la monotonía. Para evitar la fragilidad d e la aten 

ci6n se debe tener todo preparado de antemano. 

En cua n t o a la memoria del pequeño, ést a se caracteriza de 

la sigui ent e manera: 

l. En l os preescolares pr e d o mina la a fectividad e n la forrna c i6n 

d e l os r e cuerdo s . 

2. La duraci6n d e Jo que recuerda depende dire c tamente de la in 

tens i d a d d e l a consolidaci6n emocion al . 

3. Corno aun impera la percepc i6n global, la inexactitud y l a dl 
fer~nciaci6n se expre san e n un recuerdo ca6tico o desorden -

en c i e rto grado. Po r eso cuando se pe r c ibe s imultáneamente 

un g r an número de impresiones que s ucitan una exitac i 6n gen~ 

ral y dif us a en la corteza cerebr al , e l pe queño no es tá aun 

en condicion es de dar l as correspondientes respuestas exact~ 

mente diferenciadas. Solo recuerda, objetos accidentales y -

s ing ul ares , ep i sodios sin co nexci 6n alg una . 

De ah í que toda sobrecarga de un a gran cantidad de material 

a qu e se puedan s omete r los ni ños pequeños dificult a el re ­

cuerdo y crea condiciones favorables pa ra que se confunda n y 
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se superpongan distintas imágenes, relato s y personas, espe ­

cia lmente los que tienen rasgos de semejanza. 

4. Otra pecul iaridad de la memoria infanti l, es e l recuerdo pr~ 

ferente de los objetos percibidos directamente en compara ­

c ión con las palabras que los sustituyen. Esta sensible p r e­

ponderancia de las imágenes se debe a que l a memor ia en la 

edad preescolar tiene inclinación por lo concreto. Cuanto m~ 

yor es la edad de los niños, tanto mayor papel comienza a de 

sarrollar la palabra en su v id a psíquica, incluyendo t ambi én 

el proceso de l a me moria, ya que la palabra es la envoltura 

material del pensamiento . Liublinskaia (ob. c it. pags . 242-43) 

Para que la memoria se amplie rá pidamente, el niño debe des­

envo lver su exper i encia con un variado número de cosas y perso­

na s con la s que establece un contacto d irecto . El desarrollo de 

la misma se manifiesta en el alargamiento del plazo en el que 

se rec uerda el material, la duración de l a retención, al igual 

que el volumen de la memoria, depende del grado en que e l mate­

rial pe r cibido haya sido asimilado concientemente.Por el contra 

rio el material que ha sido percibido "mecánica mente" c on rapi­

dez se "desvanece '', por no poseer conexiones lógicas que los n! 

ños comprendan . Sobre la firmeza en la retención del material , 

ejerce una influencia especial, l a actitud emocional del niño -

hacia el contenido que percibe, éste por consiguiente tiene que 

se r de su interés. 

Como se puede observa r en l a etapa preparatoria se encamina 

al pequeño a desarrolla r los sentidos (vista, tacto, olfato, 

gusto y oído), los cuales, ubican al niño dentro de un espacio 

y un tiempo determinado, donde puede existir a su vez, aspectos 

tales como: selecc ión, comparación y valoración a l discriminar 

los elementos de su entorno , proporcionando además la destreza 

y coordinación necesarias para realizar actividades con l a mano, 

ya sea de motor a gruesa o de motora fina ; esta Última es preci­

samente uno de los objetivos por a lcan zar, ya que de ésta depe!l_ 
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de que el niño pueda manejar con so ltura el lápiz o la pluma p~ 

ra trazar los signos que comprenden el código lecto-escr ito. 

Sin embargo, para que se d esa rrollen estas actividades se 

debe de tomar muy en cuenta la atención y la memoria, porque e~ 

tas son algunas de las condiciones psicológicas que pueden ayu­

dar o tal vez obstaculazar s u desar rollo. Como ya se dijo, la -

atención del niño dura poco ti empo debido a la distracción cons 

tante de lo que le rodea y su falta de control.La forma como se 

puede sucitar y mantener es a través de la atención involunt~ 

ria , administrando al mi smo tiempo ac·tiv idades donde exija la 

atención voluntaria . Po~ lo que toca a la memoria, se dice que 

la retención está vinculada a las emociones , y se recomienda 

q ue los est ímulos sean mod e rado s y que no tiendan a la sobreca~ 

ga, ya que propicia que se confundan y superpongan, especialme~ 

te los estímulos de características similares; originándose así 

una ide a vaga de lo perc ibido, dando lugar en lo futuro a la m~ 

moría mecán ica, la cual, es el producto de la percepción global 

debido a la fal ta de expe riencia y a la deficiencia en el desa ­

rrollo de l as operaciones básicas "análisis y síntesis" sin las 

que es imposible compr e nder el material percibido y reproducir­

lo. 

De ah í que el recue rdo, no solo influya en el aumento de la 

experiencia del pequeño, s ino también en el trabajo especi al 

que con él realizan la s pers ona s adu ltas. Por eso, el educador 

tiene que descubrir ant e los niños los aspectos y rasgos esen­

ciales del fenómeno y mostrar sus co nexiones p rincipale s , desta 

cando así las partes relevantes de apoyo en la totalidad del m~ 

terial perc ibido y, de este modo conducir al pequeño al recuer 

do conci ente , es decir, el recuerdo lógico y pa ra ser reproduci 

do cuando las circunstancias lo ameriten. Por eso cuando el ma­

ter ial es conoc ido dichas operacione s las asimilan lo s niños an 

tes y c on mayor facilidad que cuando es nuevo y difícil.La mem~ 

ria lógica debe ser "inherente " al niño en edad preescolar; de -
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be estar en funci6n directa con el contenido de lo que recuerda 

de su naturaleza y de su estructura , del grado en qu e los pequ~ 

ñas conocen éste conten ido y del trabajo realizado por e l educa 

dor para cultivar la memori a infantil, sobretodo para enseñar a 

los niños el método de la percepci6n, recue rdo y repro ducci6n -

del material, ya que esto es e l principio para e l aprendizaje 

de la lectura y escritura . 

No obstante, dada s u importancia éste peri6do preparatorio 

suele ser muy simple para algunos educadores y padres de fami 

lia, ex igiendo que los niños inic i en rápidamente con la enseñan 

za de la lecto-escritura, lo que sucede con frecuencia en insti 

tuciones privadas de l a etapa preescolar. Esto en la mayoría de 

los casos resulta se r perjud i cial, porque el dominio de los con 

ceptos espacio-temporales y las habilidades motoras son preámb~ 

lo indispen sable para aprendizajes posteriore s . 

Asímismo, e l realizar el tipo de ejercicios que ya fueron 

planteados , ayudan al niño a superar la etapa sincrética.La pe~ 

cepci6n del niño que en un principio es g lobal va desapareci en ­

do, en la medida que su atenci6n es c ontrol ad a po r él, es decir 

se convierte en vol i tiva y deja de ser involuntaria, surgiendo 

entonces la retenci6n de la esencia al ser percibido (memoria -

16gica) porque es capa z de reproducirlo con conciencia y no me­

cánicamente . Por lo que el procedimiento del método globa l es 

contradictorio, porque no toma en cuenta la evoluci6n intelec­

tual del niño . Al volver a r ec rear las condiciones globales, es 

decir, al presentarle a un niño subitamente un conjunto de sig­

nos en forma de enunciado regres a a ese estado de percepc i6n -

cuando debiera ayudarlo a sobrepasar. Por ello, qué tan válido 

es que un niño domine el c6digo alfabético de antemano pa r a po­

de r discriminar las letras en una oraci6n? Esto le ayudaría a 

sobrepasar su percepci6n global? 

Así pues, las actividades que cont emplan el peri6do prepaL~ 

torio es tán dadas pa ra el desarrollo sensori o-motriz y de la 
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coordinación viso-motora, donde intervienen directamente la -

atención y la memoria entre otras. Si e s tas acti v i da de s ve rdade 

ramente son cubiertas en el jardin de niños o preescolar , las -

láminas de maduración que proporciona l a SEP , en el p rimer l~ 

bro de lecto-escritura de bieran ser ejecutadas correctamente. 

Sin embargo, esto es exigir demasiado, debido a que las condi 

ciones generales de las aulas escola r es, no pueden proporcionar 

al niño una atención individualizada ; tal es la concientización 

de esto , que el mismo programa de la SEP para maestros, tiene 

un apartado donde recomienda detectar problemas en el desarrQ_ 

llo del lenguaje y la coordinación viso-motora, ayudándose de 

tres cuadros: Aspecto socioafectivo , aspecto cognocitivo y as­

pecto psicomotriz (los cuales ya fueron descritos) con l a fina­

lidad de que los niños que presenten difi cu ltades, sean remiti­

dos al espec iali sta . 

Por Último, e l hecho de que el niño dura nte el periodo pr~ 

esco l ar o prepa ratorio desa rrolle l a "madurez" sensorio-motriz, 

visomotor a y del lenguaje; no g a rantizan que el enfrentarlo con 

s igno s (compone nte s del al fa b e to) r e l a tivame nt e nuevos, debido 

a que los percibe con frecuencia en su medio ambiente, sea ca ­

paz de : a) pe rcibirlos en una frase y leer los, b) escribirlos -

mediante la copia y c) comprender el s ignificado al mi s mo tiem-

po. 

Para dar pas o al a nálisis de la s etapas del Método Global , 

se plantea rán brevemente los aspe ctos invo lucr ad o s para e l 

aprendizaje de l a lectura y escritura, a manera d e espec ifi car 

cuáles son los indi cadores o criterios por los que el maestro 

se rige para dete rminar si "el niño ya adquirió la habilidad de 

lee r y escribir" a de má s d e precisar e l porqué de los problemas 

para su a dqui s ición y su rel ac ión con la dislexia. 

La l e ctura s upone una ind a gac ión y un descubrimi ento reali-

za do sobre un objeto manifestantemente comunicativo . Res trin -
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giendo e l amp lio concepto de lectura, a la lectu r a de s ignos -

gráficos; de acuerdo con Mialaret (1966)(Citado en Al onso , Ase~ 

s i, Aznar y c ol. 1986), e l saber l eer es ser capaz de transfor­

mar un mensaje escri to en un mensa j e sonoro, sigui endo ciertas 

leyes mu y pr e cisas; es ser capaz de juzgar l o y apr ec i ar s u va 

lor estético. Pero situado e l aprendizaje de la lectura como un 

proceso gradual, los espec i alistas se preguntan cuáles son los 

factores intervini e ntes e n ese aprendiza j e?, para dar re spues ta 

a ello, Giro lami - Boulinier (1969) plantea que ex i sten oper~ 

c ienes q u e se deben r eali za r para e l aprendizaje de la l e ctura 

estas son : 

Reconocimiento de un s igno y evocac ión del sonid o corr e spon­

diente . 

Emisión correcta del son id o . 

Reco nocimiento de una seri e de signos (l e tras) 

s ílaba s 

palabras con s i gn i ficado 

(Descripción con más de tall e en las páginas 59 a 62 de este 

t r abajo) . 

Para esta misma a utora , l a lectura no es verda deramente ideo­

visual, ya que el niño encuentra en la misma una materializa­

c ión del l enguaje interior. 

Smith (1975)(Citado en Ferreiro y Teberosky, 1979) tamb i én 

ins i ste en que la l ectura "n o es esencialmente un proceso v i ­

s ual " ; menciona que en un ac to de lectura se util i zan dos tipos 

de información : una vi s ual y otra no -visual. La información vi ­

s ual es prov i sta por la organ i zación de l as l etras en la página 

impresa o manuscrita, pe r o l a i n f ormac i ón n o - visual es aportada 

por el l ecto r mismo . Lo que "se ve" depende del nivel de organi 

zación del est ímulo. No es qu e e l ojo vea más cosas, s ino que 

la capacidad de integrac ión de la in f ormaci ón aumenta concomi­

tantemente con la org anización de l e stímulo. En otros términos , 

e l lector comp l e ta con s u informac ión no-visual (conocimi e nto 



156 

del léxico y de la estructura gramática de su lengua je ) la ese~ 

sa informaci6n recogida en una concentraci6n.La actividad de la 

lectura es imposible sin predicci6n, sostiene Smith, que las 

predicciones son básicamente de dos tipos diferentes: 1) Predi~ 

ciones léxico-semánticas: que nos . permiten anticipar el signif]: 

cado tanto como proceder a autocorrecciones y, 2) Predicciones 

sintácticas que nos permiten anticipar la categoría sintáctica 

de un término, tanto como proceder a autocorrecciones cuando un 

elemento sintáctico esencial no ha sido identificado.Un ejemplo 

de predicciones del primer tipo es el siguiente: l eyendo rápid~ 

mente los titulares de un peri6dico (una actividad de l ec tura -

en la cual cualquier lector adulto por más e nter ado que esté, 

suele cometer errores de identificaci6n), un adulto cree identi 

ficar la oraci6n "liberaronse los presos del pescado", la incon 

gruencia semántica es evidente, y el l ector vuelve atrás, al 

único luga r donde a podido tener un error de identificac i6n, 

"precios" y no "presos". Un ejemplo del segundo tipo de predic­

ciones e s la experiencia conocida de cua lquier lector adulto de 

llegar al punto final de la oraci6n sin haber encontrado un ver 

bo; típicamente en este caso el conocimiento sin táctico fuerza 

a una correcci6n y a una nueva exploraci6n (pag. 347). 

Cabe destacar que para el aprendizaje de la lectura el con­

tenido del texto es muy importante y en él debe darse la oport~ 

nidad para de sa rrollar y emp l ear la predicci6n. Al respecto, es 

obvio que dif Ícilmente pueden desarrollarse las anticipaciones 

sobre oraciones tales como: "mi mamá me mima", "Sus u asea s u 

os o" o s imilares trabalenguas clásicos del método silábico, los 

cuales son una trampa, ya que por un lado, tienen la apariencia 

de verdaderas ora ciones y , s in e mbargo, no corresponden a nin­

gun lenguaje r eal (ni a l l engua j e del docente ni al de los ni­

ños); por otra parte , se proponen oralmente como enunciados r e~ 

les siendo que no trasmiten ninguna información y toda inten­

ci6n comunicativa les es ajena. Una vez más de lo ~u e si se tra 

ta es de que el niño olvide todo lo que sabe acerca de su len 
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gua materna para a cceder a la l e ctura, como si l a l e ngua escri­

ta y la actividad de leer fueran ajenas al funcionamiento real 

del lenguaje. 

En el caso del método global, debido a que consideran la 

frase como la unidad del lenguaj e y por consiguiente de la l e c­

ra, s e sup one q ue para la realización de las mismas se vigilan 

dos aspectos importantes que d e acuerdo con Hendrix (1952) son 

el fondo y la forma. El primero de ellos s e refiere a la infor­

mación dire ct a para d e spertar e l interés d e los ni ños y que ha­

ya sido un a actividad v ivida, por los mismos por e jemplo: " No s 2 

t ros hemo s pes cado ra nas e n el cha rco" y el segund o aspecto , de 

be ser una expres ión e spontánea qu e s urja del pensamiento d e 

lo s alumnos , p or e j e mplo: "¡Oh! las g otas d e a g ua". Aq uí s e de­

b e toma r en c u e nta que e l lenguaje d e lo s niños es e líptico, -

ellos s e exp r esan po r fras e s comprimi das , a y ud á n dose con e l a d~ 

mán y l a mí mica para h ace r s e c ompre nde r. Por e llo este mé t o do s~ 

g iere escri b ir como e l niño habla, atendi e nd o a a l gunas modi fi ­

c aciones a l se r escri t a s sin c a mbi a r l a idea ori g ina l de l a ex 

pre si ón de l niño . A s u vez l a p r ed i c ci ó n p ue de ex i s t i r e n la me 

d i d a en q ue e l p rofesor la s e pa ma n e j a r para q ue l os a lumnos 

parti c i pen en la r ea l izac ión de l as orac i ones . S i n embargo , es 

dif í c il que esto ocu r ra; p r ec i samente Braslavsky ( 1962 ) mues t ra 

la experiencia con u n a escu e l a primar i a, donde l os res u ltados 

d ado s po r e l doce n te fuero n : 

l . Es imposible p r eparar la clase , ya q ue e l maestro ignora 

la v í spera del i nte r és q u e aparece r á du r a n te l a c l ase ; d a n do l g 

gar a l a imp r ovisac i ó n, l o que es ve r dade r a mente peligroso para 

e l que se inic i a . 

2 . Es dif í cil desc u brir e l i nterés ve r dadero . Puede ocur rir 

y ocur re muy hab i tualmente , que los n i ñ o s se or i enten po r un 

fa l so interés, vacío d e toda s ustanc i a. Si e l i nterés es produ~ 

to de l as necesidades y ten denc i as , con que criterio elegir en ­

t re t o dos el que es ve r dadero y el que es falso? 
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3. Es muy difícil conciliar el interés espontáneo del niño 

con las exigencias imperiosas de ciertas técnicas como la lectu 

ra y la gramática (pag. 97). 

En rel•ción con esto, para que el niño pueda leer y compre~ 

der al mismo tiempo el texto (objetivo de este método), se nece 

sita que el pequeño haya superado su etapa sincrética y que ten 

ga un manejo de los conceptos que se exponen en la frase, tal 

como lo menciona Vygotski (1962) para que exista la comprensión 

de lo escrito el niño debe poseer una madurez sobre e~ desarro­

llo de su lengu•je oral. 

En el caso de la escritura, como una actividad gráfica se 

gun Alonso, Asensi y Aznar (1986) es un acto de tipo voluntario 

que pod e mos efectuar cuando aprendemos a organizar ciertos movi 

mientes que nos permiten reproducir un modelo. Es el efecto de 

hacer confluir dos actividades básicas: una visual, que nos lle 

vará a la identificación del modelo; otra psicomotriz, que nos 

permitirá la realización de la forma. La evolución de la activi 

dad gráfica va desde el aprendizaje voluntario hasta la automa­

tización de una re a lización libre, en la que e l pensamiento sé 

expresa de modo directo por la inscripci ón. 

Las operaciones que estan invo lucradas en el aprendizaj e de 

la escritura de acuerdo con Girolami-Boulinier (1969) son : 

l. La escritura copia: requiere de la intervención constan 

te de percepciones visuales para reproducir de la letra script 

de imprenta a la l etra scrpit realizada a mano. 

2. Escritura al dictado: se refiere a la percepción auditi­

va aunada a la memoria de los elementos percibidos ante riorme n 

te en forma v isual. 

3. Escritura propiamente dicha: en la que el su j eto debe p~ 

der utili zar una especie de ''lengu ~j e interior gráfico'' que i n­

volucra el recuerdo fluido de l a correspondencia gráfica con -

los signos. 
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Ahora bien, la lengua escrita no es una simple trascripción 

de la lengua oral. Hay marcadas diferencias entre una y otra.La 

lengua escrita tiene términos muy propios expresiones complejas, 

un uso particular de los tiempos de verbos, un ritmo y una con­

tinuidad propia. Por ello no hay que confundir lengua oral con 

lengua escrita, al contrario, hay que permitir que el lenguaje 

lector se aproxime a ésta con aquello que es impredescible para 

ambas: su competencia lingüística (Ferreiro y Teverosky, 1979). 

Es evidente que cuando el niño comienza a escribir no sabe 

establecer la relación entre el lenguaje escrito que se ve y 

que copia con todos los errores de su percepción y con las i!!)_ 

perfecciones de su insuficiente capacidad de reproducción, con 

el lenguaje que oye, que habla y que empieza a utilizar como me 

dio para desarrollar el pensamiento que recién comienza. Preci­

samente, esto es el gran problema del aprendizaje de la lecto­

escritura que el método -~ebe resolver. Pero antes de analizar -

si el método global satisfaée los requisitos para su aprendiz~ 

je; se plantearán cuales son loscriterios para señalar que di­

cho aprendizaje se ha a lcanzado. 

Para r ea li zar esto, se cita rá brevemente lo que se concibe 

como aprendizaje. De acuerdo con Ribes (1985) el aprend i za j e es 

entend id o c~mo una categor ía de "l ogro ". Es el resultado de una 

interacción situacional, e n donde s e establ ecen nueva s funcio­

nes de r e spuesta en tre el organismo y l os objetos de su en torno. 

Esto en el caso de la lecto-escritura podría suponer que mien­

tras e l niño presente la conducta de escribir (manipulación de 

un lápiz para trazar grafías en un plano espec íf ico) y la con­

ducta de leer (repetición oral de los signos), se dará por sen­

tado que el pequeño ya adquirió el dominio del código lecto-e~ 

crito, lo cual resulta en la mayoría de l os casos, se r los cri­

terios o indicadores por los que se basa el profesor. Con ello , 

se puede plantear que dichos criterios se rigen meramente por 

conductas observables, s i endo las más engañosas y las que cau-
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san el automatismo en su aprendizaje, lo que dista grandemente 

de ser una asimilación, proceso que se necesita para que exista 

la comprensión de lo que se escucha, expresa, escribe y se lee. 

Entre las propuestas metodológicas y las concepciones infan 

tiles hay una d istancia que puede medirse en términos de lo que 

la escuela enseña y el niño aprende. Lo que la escuela pretende 

enseña r no s i empre coincide con lo que el niño logra aprender. 

Al respecto Ferreiro y Teverosky (ob.cit) sostienen que: 

a) El éxito del aprendizaje depende de las condiciones en 

que se encuentre el niño en el momento de recibir la enseñanza . 

Los que se encuentran en momentos bien avanzados de la concep­

tualización, son los Únicos que pueden sacar provecho de la en­

señanza tradicional y son quienes aprenden lo que el maestro se 

proponen enseñarles. El resto son los que fr acasan, a quienes 

la escuela acusa de incapacidad para aprender o de "dificulta­

des e n el aprendizaje" o simplemente ''dislexia", según una tet­

minología ya clásica (tal vez habría que precisar la definición 

en términos de dificultades para ap r ende r lo que se e nseña). P~ 

ro atribuir las defic iencias del método a incapacidades del ni­

ño es negar que todo apr e ndizaje supone un proceso, es ver défj 

cit allí donde sólo hay diferenc i as respecto a l momento concep­

tual donde se ubiquen. 

b) Ningún sujeto parte desde cero al ingr e sar a la escuela 

primaria, ni siquiera los niños de clase baja los desfavoreci­

dos de siempre. A los 6 años , los niños "saben " muchas cosas so 

bre la escritura y han resuelto sólos, numerosos problemas para 

comprender las regla s de la representación escr i ta . Tal vez no 

estén todos lo s problemas resueltos, como la escuela espera, p~ 

ro elcamino s e ha comenzado . Este es un camino que difie re fun­

damentalmente del proceso supuesto po r la escuela.Y difie r e por 

que los problemas y las formas de r esolución son e l fruto de 

un gran esfuerzo cognitivo. 

c) La escue l a supone que a través de una técni c a, de una -

ejercitación adecuada se s u pera el d ifí ci l trance del aprendiza 
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je de la lengua escrita . La secuencia clá s ica "lectura mecánica, 

comprensiva, expresiva" para la l ectura y la ejercitación en la 

copia gráfica, suponen que el secreto de la escr i tura consiste 

en producir sonidos y reproducir formas. Es decir, reducen el -

sistema a un intercambio de seña le s auditivas y visuales en se ­

ñales gráficas. 

d) El su jeto a quien la escuela se dirige es un su jeto pas~ 

vo, que no sabe, a quien es necesario enseñar y no un sujeto ac 

tivo que no sólo define sus propios problema s sino que además 

construye espontáneaMente los mecanismos para resolverlos.Es el 

s uj eto que reconstruye el objeto para apropiárselo a través del 

desarrollo de un conocimiento y no de la ejercitación de una 

técnica. 

e) Se parte de una definición ad ulta de l ob j eto a conocer y 

se plantea e l problema desde el punto de vista terminal. Es por 

e llo que se dice : "el niño no sabe nada", con lo cual se le s ub 

estima , o "la escritura remite de manera obvia y natural al len 

guaje", con lo que se le sobr eestima po rque no es una presuposl 

ción natural para e l niño (pags. 356 - 358). 

Se puede agregar que la definición, de qué es leer y qué e s 

escribir generalmente es errada. Po r lo cual , es necesario esta 

blecer a parti r una dificul tad de ap r e ndizaje y fi nalmente se­

ría importante reeplantear los criterios de evaluación de pro­

gresos as í como la concepci ón sobre la preparación preescolar 

para el aprendizaje de la lectura y la escritura; ya q ue lo s mé 

todos de enseñ a n za en su mayoría están enfocados más como el 

"log ro" de una técnica que como un instrumento de apoyo sobre 

los conocimientos que paseé el sujeto pa r a la aprop i ación de un 

cód i go que representa la par t e objetiva de un lenguaj e abstra~ 

to. 

Ahor~ es tiempo de plantear de que manera el Método Global 

contribuye o no para adquirir la habilidad de la lecto-escrit~ 
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ra . Pues bien , a grandes ras gos la primera etapa de é st e según 

lo propuest o por la SEP (1977) es : a) La visualizac ión de enun­

ciados que se consti tuye por : l. Conversación; 2. y 3. Escri tu­

ra y lectura de enunciados hecha po r e l ma e stro; 4 . Identifi ca 

ción de lo s e nun ciados ; 5 . Copia de enunc i ados y 6. Eva l uación . 

~ · En esta primera etapa se puede observar que a l niño se l e 
es e~ 
exi g i endo con juntame nte cuatro aspectos que pertenecen ya a lo 

que se consid e raría como una lecto- escritura corriente del adul 

to . La primera de ellas es l a esc ritura de e nunci a dos , los cua­

les no debe n se r má s de c uatro acompaña do s de ilustraciones. Es 

to implica que e l ni ño puede ser capaz de reconocer cada letra 

en particular para tra z arla en s u cuaderno, lo que de alguna m~ 

ne ra r equi ere del anális i s y la s ín tes i s para perc i b ir global ­

mente la oración, luego la palabr a y después cada l etra o signo 

para se r escrita , en donde debe domina r la form a de tomar el lá 

p iz (coordinación visomoto r a), conocer los movimien tos de lama 

no que puede lograr para trazar los signos (de a rriba hacia aba 

jo) y tener una ubicación espacial sobr e e l plano donde acen­

ta rá las graf ía s (esquema corporal y l ate r alidad definidas). 

Otro de los aspectos y q u e deriva de la escr itura es l a co­

pia, la cual para ser realizada necesita de la constante percep 

ción visual pa r a reproducir e l modelo. Al respecto, Frostig, -

Horne y Mil ler (198 3) señalan que el niño que presenta dificul­

tades en la percepción visual, una tarea tan elemental como co 

piar del pizarrón puede resultar s umamente dif í ci l. Debido a que 

no es capaz de traducir un est ímulo visual que se presenta ver­

ti calmente sobre e l pizarrón al plano horizon t al del papel , o 

se extrav í a cuando copia de un libro. 

En r elación con esto , Chassagny (Cit a do en Braslavski, 1962) 

observó q ue en la escritu r a, los niño s llamados disléxicos, que 

aprendieron con el método globa l no escriben letra por letra si 

no que dibuj an un conjunto confuso, que ha sido llamado "geogra 
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fía de la palabra " . Roud inesco (Citado en Braslavsky, ob . cit), 

me nci o n a que c i ertamente , l os disléxicos inic i an el aprendizaje 

más fác i lmente con el método global porque les ayuda a su inte­

ligenc i a, su memoria y su i maginación para retener lo que oyen 

y s imular que leen rep i tie n do de me moria o inventando pa l ab r as . 

Per o más ta r de la confusión es total. Además el método global, 

al da r l ugar a la adivinación y a to do s los me cani smos que per­

mi ten d i simul a r un a l ec t ura que no es ta l t i ene la desventaja -

de e nmasca r a r l a di s l ex i a cuyos p r ocesos de confus i ón de l et r as 

simétricas , de inver sión de sílabas y otros, aparecen solamente 

más tarde cuando el niño se ve obligado a hacer el a nálisi s qu e 

el método global n o le exig í a o que en algunos casos le prohi 

bÍa (pags . 208 - 209) . 

En cuanto a la lectura y a la comprensión, 

ex i ste un supuesto énfasis dado por el método 

aspectos donde -

global, al ser 

llevado en práctica , no toman en cuenta las diferencias percep­

tuales que ex isten en los niños; Frostig y co l. (ob . c it) seña­

lan que tales facultades perceptuales influyen en la adquisi­

ción no solo de hab i lidades lecto-escr itas sino también en la 

comprensión de los conceptos; agrega que niños que no pueden -

percibir correctamente en forma visual o auditiva, están dismi 

nuido s para recibir información del mundo exterior, así se emp~ 

brece sobremanera su caudal de conocimientos lo que afecta sus 

adelantos en la escuela . 

Jadoulle (1966) también menciona que la importancia dada 

desde el comienzo a los ejercicios de comprensión, por una pa~ 

te , y a los ejerc i cios de composición de oraciones por otra, 

ex ige que las categor ías gramaticales accesibles al niño , ap~ 

nas sea pos ible , se estud ien y profundicen tanto desde e l punto 

de vista de la ortografía como de la lectura. Tal apreciación 

puede llevar a plantear que un niño al escr ib ir "l a baca es vue 

na porque da leche'' no pueda estar equivocado ya que funcional ­

mente se está comunicando, porque e xiste comprensión de la fr a 
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se , sin e mb a rgo, su o r tograf í a impide q ue se considere una r es 

puesta correcta; o un caso contrario cuando se l e corrige su es 

cr itur a copia e n té r mi nos de relacione s espacia l es (barra a la 

izquierda , dos barra s en lug ar de tres, c ur v a cerr a da, 

ab i er t a , etc), o e n términos de letras de "más" o de 

curva -
11 rnenos 11

, 

dejamo s de l ado lo esencia l d e l t exto, l o que se quiere repr~ 

s e ntar , y la manera e n que se lo re presenta . 

Otro obstáculo q ue impi de l a compr ens ión de l o escrito se 

rí a que l os alumnos al esperar que el maes tro sea quie n escr iba 

la fr ase, a l a l a rga s e va n a ver obl i gados a perpetuar es a ac­

ti v idad, l o que va a prop iciar un automat i s mo, e n e l s e ntido de 

que mi e ntra s n o es té el modelo (escri t ura h e cha y leída por el 

pro f esor), el alumno no podr á ser capaz de reproducirlo gráfic~ 

mente o bien , de lee rlo cuando dicho mod e lo no es t é presente. 

También como se di j o anteriormente va a sucita r l a adiv i nación 

o l a me mor i zac i ó n de frase s , s in ningún razonamiento ; propic i a n 

do a su v ez l a fals a concepción generada por los alumno s de se r 

l a escr i tura y la lectura un p roced imi ento ajeno a l a natura l e ­

za d e nuestro l e ngua je habl a do. 

Cabe me nc ionar , qu e e l hecho de que s e prese nt e a l a frase 

como la unidad de l l e nguaje d esde el prime r día de cla s e s , pu~ 

d e se r para los alumno s so lo l a r ep r esentación de un conjunto 

de estí mulos q ue qu i zás no l es sign ifique n a d a , deb ido a que 

a un no se han ap r op i ado de lo que es el l engua j e escrito . Tal -

como dice Vygotsk i (1978), los s i gno s esc rito s son símbolos de 

primer orde n que des ign an directamente objetos o acc i ones ; que 

el niño por s u parte , debe alc an za r, medi a nte l a apropiación de 

e l s imboli s mo de l seg undo o rd en , que aba r ca la creación de l os 

s ímbol o s habl ados de l as palab r as . Para e llo , el ni ño tiene que 

r ea li za r un desc ubrimiento bá s ico , a saber, qu e uno no s olo pu~ 

d e di buj a r objetos , s ino ta mbién pal abras f o rmada s por l et ra s , 

que e s lo q ue con duce a los niño s a la escritura. .1\1 re s pecto, 

pu di e r a pe n s a r se que el método g lobal h ace las cosas al revés , 

prete nd e impon er l a escritur a como pr i mer término y utiliza r al 
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dibujo o la ilustración en un segundo término , como a uxiliar de 

la mi sma, siendo que grac i as al dibujo (generador potenc ial) es 

posible el su r g imi ento de la escr itura y no v i ceversa. 

Preci s amente, e l p l a nt eami ento de Vygotski ( ob .c it ) lleva a 

considerar que mientra s no se dé ese descubrimiento por parte 

del niño, cualquiera de los métodos de enseñanza de la lecto-es 

critura y, en particular del mé todo global; n o podrán trasferir 

f ielme nt e el s i gn ifi cado d e l l e ngua je esc r ito y , por consiguieQ 

te, a tr avés de e llos s olo se estará fome nt a n do la memori zac i ón 

"mec á ni ca " y no e l aprendizaje "natural" de un código de signos 

de e sc ritura, que al se r leídos representan l os a spectos sono­

ro s d e l l e ngua j e oral. 

Pues bien , como se puede ap r ec i a r, l a frase al ser escr ita 

y leída r epr esent a ya e l manejo del análisis y la síntesis, c a­

r acterí sticas implícitas dentr o de la primera etapa de éste mé­

todo l o cual, r esulta ser cas í imposible que se desarrolle con 

el pr o ced imiento que éste s igue , lo que obli ga a s uponer que 

mientras no se cumpla la p r imera de éstas , las dos siguientes -

se verán truncadas pa r a su e j ecuc i ón , o senc il lamente tenderán 

a agravar más la situación . Sin embargo , se cita r án las dos Úl­

timas etapas con e l fin de es clarecer las posible s d i ficu ltades 

que pod rí a n genera r para el aprendizaje de la lecto - escritura. 

La segunda etapa es el análisis de e nunciados e n palabras que 

consiste en : l. conversac ión, 2. y 3 . Esc ritura y lectura de -

enunciados hecha por el mae st ro, 4 . Ident if icación de enun c ia­

dos , 5. Lectu r a de las palabr as del enunc iado, 7 . Copia de pal~ 

bras y enunc i ados , 8 . Evaluación y , la tercera etapa es la de -

análisis de palabras en s ílabas, de dond e e l procedimi en to es 

similar al anterior a excepc ión de: 7 . Identificación de l as s í 

! abas en estud io, 8. Formación de pal abr as y enunciad~s, 9. Tra 

zo e n sc ri pt de l a co n s onante de la s ílaba y 10 . Evaluación . Es 

to se describe con más detalle e n l as paginas de la 108 a la 

113 de este t r abajo) . 
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Ahora que se ha expuesto a grandes rasgos e n que consis te 

el método global, se puede notar qu e realmente las etapas s ub­

siguientes, en un momento dado no pueden aportar más de lo pla!!_ 

teado en la primera etapa , ya que esta al niño que lea y escri 

bra el enunc iado globalmente, lo que es criterio terminal de 

cualquier método de lecto-escritura. Por ello, resulta inclus i­

ve contradictorio dar marcha atrás, es decir , partiendo del 

enunciado, identificar las palabras y lue go las s íl abas y las 

vocales . En otros términos, una de las premisas para todo apre~ 

dizaje ha sido sieMpre "Hay que ir de lo simple a lo complejo", 

porqué modificarlo ~n un terreno tan pe ligroso como lo es el de 

la enseñanza de lectura y escritura? 

Si la forma de aprendizaje que propone el método g l obal se 

ext rapolara para la enseñanz a de l funcion a miento de autom6vil, 

se observaría que qu i e ne s aprendieran visualizando unicamente 

el motor en su totalidad, no serían capaces de analizar por se ­

parado cada una de las pi ezas ; lo cual , no s ucederí a po r l a im­

potencia intelectua l de los individuos , sino po r la técnica que 

exige que sea ap r eciado desde ese punto de vista. En cambio, -

qu i enes conocie ran cada una de las pi e zas (condensador, carbur~ 

dor, platinos, etc) po r separado y escucha ran la explicaci6n de 

el fun c i onamiento del motor , los mi s mos individuos podrían in­

clus i ve imaginarse y predecir la forma como se inserta cada una 

de e ll as y s u relaci6n con di cho funcionamiento, ya que la t e c­

n ica empleada at i ende el objet i vo . 

Por el lo , es 16gico s upon e r q ue en el caso de la escr itura 

las p i ezas que serían las letras no pueden ser identificadas o 

a nalizadas por separado deb id o a que su visualizaci6n es global , 

porque la técnica o método lo impone y esto , aunado con lo que 

afirma Fischer (1969) que el niño percibe antes, mejor y má s 

pronto las diferencias que l as semejanzas y que no percibe con 

facilidnd las diferencias; derive por la técni~a del método (de 

lo complejo a lo simple), lo conocido hasta ahora como "dis-
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l exia" ya que no brinda la oportunidad de percibir por separado 

los signos componentes de la pa l abra y, en e l caso de las le -

tras que son parecidas: vgr . b po r do p por q , e tc., tienda a 

percibirlas como un todo sin pode r detallar sus diferencias par 

ti c ulare s . En efecto, Braslavsky (1962) menc i ona que puede se r 

cierto que la aplicación del método global haya aume ntado el n~ 

mero de d isléxicos, como puede ser ~ i erto también, que las c i­

fras crezcan a medida que se despierta la conciencia del probl~ 

ma y se desarrollan los medios para descubr ir los d i s léx i cos . 

Agrega que se ha visto que esta es una noción r elativamente nue 

va y no ser í a raro que mientra s los niños afectados eran antes 

conf undid os con otras categor ía s de niños de fe ctuosos, ahora - -

pasen p rogresivame nte a engrosar la s cifras de los "disléxicos " . 

En conc r eto, la for ma como se juzga que u n niño es disléxi­

co o no, se descub re mediante e l apr endizaje de la lectura y la 

escritura. Al ir adquiriendo estas habilidades e l niño comete 

errores los cuales, han sido seña l ados como p r opios de la dis­

l ex i a ; de acuerdo con Quirós y Dell a (1964) son e n síntes i s : a) 

Rotac iones: b por d, b por q, u po r n; b) Reversiones o inver­

siones : el por le, sol por lo s , go l bo por globo, etc ; c) Confu­

siones: laro por lado, voela por vuela; d) Omisione s : chocoate 

por chocolate , sodado por so l dado (aquí hay que asegurarse que 

no sean dislalias); e) Agregados: porr por po r, ar ir e por aire, 

ma ema por mamá, etc; f) Distorciones o deformaciones: escritura 

con difícil interpretación; g) Contaminaciones: escritura de p~ 

l abras incoherentes, como r esultado de dos de éstas; h) Disoci~ 

ciones : f ragmentac ión de una palabra en forma incorrecta. (Des­

cripción con más detalle en las pags. 18 y 19 de este trabajo). 

Aquí se puede considerar que el método global por su prece ­

dirniento , pudiera generar estos errores en el aprendizaje, dado 

que la primera etapa consiste en presentarle al niño súbitame n­

te un enunciado o frase para que él la lea y la cop i e , lo cual 

r esulta ser muy complicado, debido a que en el período prepara-



158 

torio y a testimonios dados por educadoras que trabajan en pla~ 

te le s de gobierno, a los niños no se les imparte una previa en-

señanza de los signos que conforman el alfabeto, ni siquiera 

les dan una exp licación del porqué de la lectura y la escritura. 

Inclusive es incompatible que l es exijan que copien la frase y 

quienes no puedan hacerlo, se ocupen en ej ercic i os de lo s prim~ 

ros trazos (bolitas y palitos), lo que lógicamente no les dará 

una respue s ta inmed iata para copiar el conjunto de signos q ue 

l a componen; es decir, pretenden que en un momento el ñino sup~ 

re las deficiencias que viene arrastrando desde su formación 

preescolar, lo c ual no puede ser a menos de que la enseñanza 

sea individuali zada y constante. 

Tamb ién resulta contradictorio que Decroly sabiendo de ant~ 

mano que los niños no perciben con facilidad las pequeñas dife­

renci as , haya propuesto un método donde n o les permiten e n pri­

mer momento realizar el análisis, dejando que los niños s e es 

tanquen en su percepción global o sincrética; de ahí que exista 

con justa razón los problemas de rotación, r eversiones, con fu-

siones , etc ., ya que no se "entrena" a los· alumnos a pe rcibir 

de manera aud io-vi sua l a los detalles de los signos, y al _ ser 

escr itos en forma global, sus trazos se observen con distorcio­

nes, contaminacione s o disociaciones. Tale s errores son r efle jo 

de la falta de estimulación en las áreas básicas que competen 

directamente en e l aprendizaje de la lecto-escritura, los cu~ 

les se desarroll a n principalmente en el ámbito pre - escolar, a 

través de act i v idades que les ayudan a afianzar lo que es: el 

esquema corporal, la lateralidad, la noción espacio-temporal, 

el nivel perceptivo, la madurez psicomotora y el lenguaje. Este 

Último es quien dá el significado al entorno del niño, a través 

del uso de conceptos. En el caso particular de la enseña nza de 

la lecto-escritura los conceptos que debe dominar para la ubic~ 

ción y la lectura de las grafías son los espac io-t emporale s ta-

les como: arriba - abajo, derecha - izqui erda , grande - chico, 

lejos - cerca, antes - después, adelante - atrás, gr ue s o - del-
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gado, rápido - lento, e ntre otros. Mientras no le señ a len la im 

portancia y la relaci6n que guardan esos conceptos a l momento 

de trazar los sigos del lenguaje escrito, él di f ícilme nte afian 

zará el si g nificado de los mismos, lo que e ntorpecerá su adqui­

s ici6n correcta, presentando entonces problemas para su aprend! 

zaje, ya que el maestro cuando corrij a la escritura al niño in­

va ri a blemente le marcará sus fal la s a través de expres i ones c o­

mo; "se escribe de iz9uierda a derecha, de arriba hacia abajo ", 

"trazar la letra dentro del cuadro", "después de leer lo copian" 

etcétera. 

Cabe seña lar, que la cuart a y Úl t ima etapa del método gl~ 

bal no fu e analuada deb ido a que no está incluÍda para la ense­

ñan z a inme diata como tal, sino como la comprobaci6n o ju st ifi c~ 

ci6n del obje tivo propuesto que e n esta caso corresponde a la 

a firma ci6n de la l ectura y la escrituraf lo que supone que v i e­

ne s uced i e ndo al término del c urs o d e l año; es d ec ir, que el nl 
ño es t é en condiciones de leer y escribir enunciados y textos , 

adquiriendo mayo r seguridad al hace r lo . Sin embargo , a l rev i sar 

los p l anteamientos an t e riore s p a r e c e ser hasta cierto punto 

irrea li zable . 

Todo l o descrito lleva a supone r que el Mét odo Globa l en lu 

gar de facil i tar e l "desar r ol l o natural" de la l ecto-escritura, 

r esulta ser te6r i camente un generador potencial de los probl~ 

mas caracter í sticos de los niños "d i sléx i cos", ya que no toma 

en cuenta l as diferencias de madurez ent r e los individuos, exi­

g i éndoles por un l ado que escr iba n y l ean de acuerdo a los cri 

terios pl anteados con anter i o rid ad y por otro , que exista la 

comp r ens i 6n, la cual es l a toma de conciencia de a l go; que de 

ac ue rd o con Vygotski (1 962) no puede ser enseñado po r i nstru~ 

ci6n s ino por el desarrollo específ i co del in te l ec t o de ca da in 

d i viduo. Po r eso , el niño debe descubrir la correspondencia que 

tienen el lenguaje oral y el escrito, de lo contrar i o se segui­

rán presentando dichos erro re s . 
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Por otro lado, el hecho de que e l Método Global utilice la 

letra script, para l a enseñanza de la escritura podr í a ser otra 

variable que contribuye al desencadenamiento de la d i slexia; ya 

que se caracteriza por ser una e scritura ve r tical , donde cada 

palabra está formada por letras separadas , es deci r sin e nlaces. 

Además de existir una semejanza en los trazos de letras tales 

como: b, d, p, q , n, u; de d onde solo varía la posición espa­

cial de la barra o la curva para dar sentido al signo que en 

"aparente unión• conforma a la pa labra. En cambio, en la letra 

de t ipo ma nu sc r ita o cursiva, la situación se torna di stinta , -

tal vez ésta no origine a lo s problema s típicos de la dislexia. 

Tamb i én es un a esc ritura vertical pero con enlaces que pe r mit e n 

escribir cada palabra sin necesidad de levantar el lápiz y ot ro 

aspec to importante, cada letra es diferente en su trazo, 

ejemplo: .,Q,. , cL 't-, -fl , ""Y\., ..A.J... . 

por -

Sin embargo , a fin de precisar mejor estas a firmaciones y 

facilitar la comp r ensión, s e exponen a continuación de manera 

breve lo s autores que preconizan la elección de un tipo u otro; 

tal información de acuerdo con Alonso, Asensi , Aznar y col. (19 

86) es: 

AUTOR ESCRITURA 

M. Abbadie Manus c rita 

De Aju rriague rra Manuscri t a 

JUSTIFICACION 

El lenguaje escrito e s tá forma 

do por palabras, no poi letras . 

En la s cri pt las palabras pie~ 

den su individualidad en la s u 

ces ión de car a cteres . No es -

c i erto que la script sea más 

sencilla, requiere mucha minu­

ciosidad y p r ecisión . 

Da más agil idad al movimien to 

permite má s soltura y favorece 

a la unidad de la palabra . 



AUTOR 

R. Dottrens 

c. Freinet 

A. Gi rol a mi­

Boulinier 

A. Inizian 

ESCRITURA 

Script 

Manuscrita 

Manuscrita 

Script 
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JUSTIFICACION 

Las letras son más simples; no 

nece sita enlaces para unir las 

palabras, ya que se percibe c~ 

mo un todo global. Es igual a 

la de los l ibros de lectura.In 

teresa más la escritura bien 

hecha de la script que la velo 

cidad de la manu scrita. Además 

la pulcritud de la script da 

seguridad. 

Aunque de entrada el niño se 

inclina por la script (imita -

la imprenta y la máquina de es 

cribir), cuando qu iere ir más 

de prisa utiliza la manuscrita. 

Freinet deja que e l niño expe­

rimente, pero opina que la 

script fragmenta el pensamieE 

to, corta e l impulso, ti e nde a 

ent retener en minucias y hace 

olvidar el conjunto para sacr i 

ficarlo a la forma. 

Permite ejecutar las palabras 

sin levantar la mano. Favorece 

la adquisición de una escritu 

ra rítmica y rápida con suce­

sión de descanso y soporte; 

trazos ascendentes ligeros y -

descend e ntes con apoyo. 

La s cri p t tiene un código grá­

fico único. Es más s obrio pa ra 

s er percibido. Es el má s d i ~u~ 

did o e n los imp r esos , tant o en 



AUTOR ESCRI TURA 

M. "'lontessori Manuscrita 

A. Rubies Manuscrita 

172 

JUSTIFICACIO N 

la c all e como en lo s libros . 

Clarida d y fidelidad en s u s -

formas . Razones de economía y 

rentabi lidad . 

Los primeros conta c tos senso ­

riales se ha cen con man uscrita , 

permite un movim iento d e la ma 

no f luido sobre la s let ras. La 

scri p t requiere movi mientos 

más bruscos. 

Con la manu sc rita l as palabras 

c onstituyen un todo sin solu ­

ción d e continu id ad . Los maes­

tros , con sus caligra fía s , pu~ 

é0n proporciona r modelos per-

f ectos . (pag . 58). 

Pues b ien, ya que se s e ñal ó la justifi~ac jÓn de ambos tipos 

de letra, esto puede llevar a cons id era r que s i el Método Glo-

bal, en lugar de usar la letra script utilizara la letra manus ­

crita no se d ese ncadena ría el pratlema de la dis l e x ia porque -

ta l como lo menc ion a Abbadie: e l lenguaje escrito está formado 

por palabras lo q u e da lugar la letra manu s crita al se r trazada 

es decir, escribe "p ?. labras" y n o "le t r as " como el tipo sc rip t . 

Freinet por su parte, opina que éste ultimo fragmenta el pe nsa­

miento, corta el impulso y se detiene en pequeñece s olvid a ndo -

pertenecer a l conjunto. As imi smo, Gir olami-Boulinier me nciona a 

su vez , que la adqu i sición de la l e tra manu sc ri ta da lugar a -

un a escritura rítmic a y rá p id a con sucesión de des can so y sopo~ 

te . En ot ra s palabras , la let r a ma nuscri ta por su t écn ica de es 

critura difícilmente puede llevar a comete r e rror es de ro tac ión : 

vgr . b por d (como sucede con la s cript) ya que est&s l c~ras 

son distintas ,( por et , ade más tal es la concienti z aciÓ!1 ciel 



173 

tipo scri pt que en las máquinas de escribir, en las computado­

ras, etc . , el teclado viene en letra mayúscula para que la peE 

cepción visual no tienda a confundirse.Por lo que toca a las re 

versiones: vgr. de l etras en una palabra, debido a qu e s u senti 

do al ser esc ritas (de izquierda a derecha) cont e mpla un tra zo 

uniforme, es decir, una letra da origen a otra porque están en­

lazadas; resulte casí imposibl e que se desobedez c a la continui­

dad (curvo- linea l) del sentido porque no existe la neces idad de 

levantar el l áp iz al ejecutar cada palabra. En cua nto a la s con 

taminaciones y disoci«ciones, ya que s e acostumbra al niño a es 

cribir palabra s con ~entido y si n problemas de ubicación dentro 

del plano ; es decir que no estén l as letras ni mu y separadas ni 

muy juntas prev i enen así el surgimiento de las misma s, lo que -

no pasa con la letra script porque ésta no autocor ri ge la ubi ca 

ción espacial, al contrar io, ti e nde a disiparla dentr o de l pla­

no. 

Ah ora b i en , esto no quie re decir que la letra manuscrita -

sea lo id eal para la enseña nza de l a escritura, ya que para su 

aprendizaje s u dominio es más lento que l a letra script , lo cual 

no aleja al niño a comete r e rrore s tales como: omisiones, agre­

ga dos o disto r ciones, al iniciar c on e l aprendiza j e, lo que a 

s u vez no podría ser considerado como una d i s l exia , por ser e l 

preámbulo del mismo proceso pero una vez finaliz ado permit e una 

inclinación progresiva de las let ra s , de man e r a que la veloci­

dad aumenta sin pe rder legib ili dad . No obstant e , una de l as des 

ventajas de la manuscrita es que no se tiene acces o con faci li 

da d a impresos que la contengan : e n med io s de información como 

libros, periódicos y revistas lo q u e impide su ref uer zo v i sua l 

y ot ro serí a, que su falta de práctica conll eva inva ri ablemente 

a s u olvido . Por Último , se debe considerar que el tipo d e le­

tra manuscrita o curs i va pod ría ayudar al Método Global a cum­

plir con s u objetivo, ya q ue éste propone la enseñanza de la le~ 

to-escritura a t ravés de f rases que fina l ment e son el resultado 

de un conjunto de palabras y no de letras , 

pun to de investigación. 

lo cual , ser í a un -
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CONCLUSIONES: 

En e l ámbito escolar .tradicionalmente "aprender a leer" 

constituye una etapa previa al "leer para aprender". El primer 

aspecto enc uent r a expresión formal en los programas del primer 

g r ado y el "método" que se usa en ese año, es por l o general el 

punto de mayo r di scu sión y controversia pedagógica de toda la 

primaria. Sin embargo, e n la práctica escola r se tiende a esta­

blecer i nd e pendien teme n t e del método utiliza do, ciertas formas 

de enseñanza y c i ertos supuestos implícitos acerca del sistema 

de escritura, donde frecuentement e predomina la copia para ense 

ñar a "escribir " y el decifrado, es dec ir, la l ectura oral para 

enseñar a "leer". Al r especto, Foucambert (Citado en Ferreiro ~ 

Teberosky, 1979) señala que al principio "el decifrado es fácil 

cuando se sabe leer" per o que la utilización del decifrad o como 

medio para comprender una palabra escr ita pone al niño en situa 

ción de fracasar" y agrega enfáticamente que el decif rado "es 

una trampa, un regalo envenenado , lo cual, conduce a las llama­

das dislexias que no son perturbaciones de la lectura, sino del 

decifrado, y el decifrado mismo no es una actividad de lectura" 

(pag. 351). 

Esto lleva a considerar que evidentemente la elección del 

mé todo de enseñanza de be ser algo serio y responsable, porque -

de él depende que se desarrolle la lecto-escritura. Para lograr 

esto se deben establecer las diferencias que e xiste n entre la 

lengua escrita y la oral, y no suponer qu e es una simple trans­

cripción entre una y otra; ya que por un lado, la lengua eser~ 

ta se basa de términos particula r es y expresiones complejas al 

utilizar un tiempo específico en los verbos , un ritmo y una coE 

tinuidad propia y por otro, que se supri ma la idea de que remi­

te de manera obvia y natural a la lengua oral, lo que en defin i 

tiva deja de ser una presuposición natural para el niño. 

También el método que se elija debe ayudar al desarrollo 

conceptual de los niños. En relación con esto, Vygotski (1962), 
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menciona q ue al ingresar a la escuela el niño pose e e l dom inio 

de la gramática de su idioma n ativo, pero es no-conci ente de la 

mi s ma porque es p urament e estructural , como la composi ción fon~ 

tica de las palabras; pero gracias a la enseñanza en la escue la 

la gramática j uega un papel important e para el conocimien to de 

lo qu e está haciendo de donde aprenderá a utilizar sus destre­

zas concientemente; pero esto no s uce de has ta que el niño domi­

na la palabra; es decir, que éste pue de di s tinguir entre la se 

mántic a y la fonética para comprender lo qu e le rodea , lo cua l 

solo se alcanza a través de s u experi en cia individual. En el ca 

so del lenguaje e scrito, és t e mismo auto r ( 1978), expresa que 

~i entras no exista e l des c ubrimiento, de que no so lo puede dibu 

ja r objetos, s ino también palabras form a das por letra s que re­

presentan de man e ra abstracta lo mismo , pod rá apro pi a r se de un 

códi go esc ri to . De lo contrario, solo se estará fomentando la 

memori zac ión "mecánica" y no el apr end i zaje "na tural" de un có ­

di g o de s ignos de escritura que a l se r l e ído s r epresentan los 

aspectos s onoros del lenguaje oral. 

Es po r eso que el éxito del apr end i zaje depende principal­

mente d e dos condiciones fundamentales, que el niño se encuen­

tre en un ni vel ava n zado de la conceptualización; es decir, q ue 

domi ne en su l e nguaje particularmente las nociones espacio-te.!!!_ 

poral e s, tales como: arriba-abajo, izquierda-derecha, antes-de~ 

pués , chico-g r ande, etc., ya q u e de éstas depende que se esta ­

bl ezca una escritura legible y con sentid o al ser trazada y la 

otra que l a técnica o el método permit a n d e sarrollar el nivel -

perceptivo y la madurez p s icomotora def in i endo a su vez la l at§ 

ralidad desde un inicio para prevenir desa ju s t e s en su proceso . 

Se debe tomar e n c uenta que todo proceso de aprendizaje im­

pli c a fallas en s u adqu i sición, por ell o , es necesario pla nte a r 

a pa rtir de que modelos se puede defini r una difi cult ad de 

apren dizaje; y a q ue por "aprende r" s e pueden en tender muchas co 

sas que en un momento dado pueden s er r esulta do d e l a técn i ca 
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emp l ea da por el método y no porque e l niño sea incapa z de hacer 

lo. Lo que ge neralmen te se enseña hace r con l a lengu a escrita, 

aun cuando la en s eñan za se c onsidere &ptima, es poco re present a 

tiva de la ga ma social de usos de la lectura y la escritura . Al 

r especto , Fe rreiro y Gómez (1982), menciona que en al g uno s de -

lo s uso s escola res , la lengu a escrita tiende a convertirs e en 

en un objeto s in má s ref e rent e que s í mismo. En l a copi a , en el 

dictado, en l a lectura mecánica, la atención s e dir i ge explíci ­

tamente hacia la forma de lo escrito , y no hacia su sig n ificad o. 

Se inventan e nunciados qu e deben tener ciertas ca ra cterí st i cas 

f ormale s, s ig nos, ord e n y cantidad de palabr as y se usan para 

hacerles algo: cop i ar, marca r , subrayar, etc . pero no para comu 

nicar algo. 

En estas prácticas con la lengua escri ta solo se copia , se 

dibuja, se verbaliza, se señala o marca, se an aliza, se memori­

za, etc . , pe ro no se hace lengua escrita, se ap r e nde a hacer al 

go con el texto y a la vez se aprende o no a leer l o a no t ratar 

de comprenderlo . Esto es lo que precisamente ocur r e con el Mét2 

do Global de Análisi s Est ruc tural, su objet ivo es tan ambicioso 

que pretende que el niño e n un in icio logre mediante un enunci~ 

do escribirl o , l eerlo y comprenderlo; basándose en l a premis a 

de que "leer es comprender la l e ngu a escr ita". Este método supQ 

ne que a través de la percepción visual el niño podrá apropiar­

se de l a frase y no de la palabra , y a que l a primera era cons i­

derada por Decroly (precusor del método) como la un id ad del len 

guaje y la que al ser leída con lleva a la comprens ión. Asímismo, 

el e je cent r al para su aprendi zaje r ei ncid e en el "si nc r etismo" . 

Sin e mbargo , en esta investigación teóri c a se encontr ó que pa ra 

que el niño pueda l eer y compren der al mismo tiempo el texto 

(obj~t i vo de éste método) se nece s ita que el pequ e ño haya supg 

rado la etapa sincrética (pe rcepción global de l os estímulos) y 

qu e tenga un manejo de los conceptos que se exponen en la f r ase . 

En r elac ión con esto Vygotsk i (1962) seña l a que pa r a que ex i sta 

la compren sión de lo escrito , el niño debe posee r una madurez -
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sobre e l desarrollo del lenguaje oral, y para que exist a t a l d~ 

sarrollo, el pequeño debe entender que mediante la palabra se 

puede con stru ir el conocimien to, ya que a través de ella se -

proporciona el significado de un objeto en pa r ticular, el cual, 

con un grupo de palabras puede ser representado en abstracto, 

sin necesidad de su presencia física. Esto es la relevancia que 

tiene el lenguaje lecto-escrito, posibilidad de comunicarse en 

un tiempo y un espac io indefini do . 

Asímismo, la enseñanza por el Método Global frena al niño -

en la l ectura de palabras nuevas, porque está supeditado a que 

el maestro sea quién dirija la composición de un enunciado, lo 

escriba y lo lea, fomentando a que aquellas palabras que no les 

han sido mostradas no sean comprendidas por ellos mismos. Ade­

más de que dif Ícilmente con este procedimiento puedan escribir 

algo, ya que están acostumbrados a copiar, fomentando así la m_g_ 

morización y adivinación de la frase en estudio , arrastrando -

desde el inicio algunos prob lemas característicos para su adqui 

s ición, mejor conocidos como dislexia. 

Tomando en cuenta que su procedimiento va ''de lo general a 

lo particular", por su base sincrética, el niño no logra perci­

bir las letras que componen a la palabra, porque estas están iB 

cluídas en una frase. Además éste método tiene el error de no -

enseñarles a trazar previamente las letras, lo que propicia la 

existencia de problemas e n su trazo, dando lugar a las inver-

siones, omisiones, susti tuciones, contaminaciones, etc., 

nosticadas como dislexias. 

diag-

Para su estudio, la dislexia debe ser ubicada dentro de una 

perspectiva psicopedagógica debido a que ésta se presenta en el 

ámbito escolar, lo cual es asociado con frecuencia a dificult-ª. 

des del tipo de la s dis g rafias, la disortografía y la discalcu­

lia . No obstante , la dislexia como tal es la denominación que 

se utiliza para enmascarar un sin núme ro de probl emas ca rac te -
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rísticos que surgen en el inicio del aprendizaje y al no ser 

atendidos de inmediato, originan con ello malos hábito s en la 

percepción visual y auditiva del niño, lo cual, en muchas de 

las ocasiones son producto de la técnica, método de enseñanza o 

simplemente por un manejo inadecuado de los criter i os que eva­

lúan el desarrollo de la lecto-escritura. 

Por tanto, los planteamientos teóricos po r los cuales se b~ 

sa dicho método al ser analizado bajo la perspectiva de Vygots­

ki, pueden ser contradictorios con lo s fines prácticos que pe_E 

siguen, porque no considera las diferencias de madure z entre -

los individuos demandando en primer lugar que escriban y l ~an 

desde en un ini~io ~n su aprendizaje y en segundo lugar, que se 

sustente en la comprensión, lo que en esta perspectiva no puede 

ser enseñada por una simple inst rucción escolar, sino por el dg 

sa rrollo específico del intelecto de cada individuo. 

As í pues , la lectura y la escritura se enseñan como algo ex 

traño al niño y en forma mecánica, en lugar de pensar que se 

constituye en un objeto de su interés al cual se le aproxima en 

forma inteligente. Como dice Vygotski (1978) "A los niños se 

les enseña a trazar letras y hacer palabras con ellas, pero no 

se les enseña e l lenguaj e escrito . La mecánica de le e r lo escri 

to está tan enfatizada que ahoga el lenguaje escrito como tal" 

y luego agrega, " Es necesario llevar al niño a una comprensión 

interna de la escritura y lograr que ésta se organice como un 

desarrollo más bien que como un aprendizaje" . Por ello, no es 

má s difícil aprender a leer y a escribir que aprender el lengu~ 

je oral. Pero los métodos de instrucción deben apartarse de las 

tradiciones de tratar la lengua escrita como un tema escolar P_§_ 

ra ser dominado; más bien, deben basarse e n una comprensión de l 

proceso y en l a evolución psicológica del niño respecto de su 

lengua escri ta . 

Por Último, es necesario señ a lar que e s te material se de 1 

considc~ar con cierta reserva, debido a que es un análisis t 

;(y, I 'Yo" 
., v._ 

\ \1 v.· 

ch 11i 56\('I ,, \«:nbt \ "1 r \,,\, P'' 
\o_. \J\o\ 1 ~G..~ w tu)J,,r c.\ <:.. ..... ~vL 
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ri co donde so lo se r ecabaron datos p r ácticos manejados por los 

autores , ya que para cubrir el esquema de t r abajo, esto fu e su ­

ficiente; lo cual, invita a una investigación práctica para en 

ri quece r e stas aportaciones teóricas. 
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A N E X o 
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¿Que le pasa a cada uno de estos niños? (V ). 
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Marca el objeto que no va con los dos. (IX) . 
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Fíjate en los objetos que están en lo s cuadros chicos. Luego ma r -
ca e l que debe ir en el cuadro grande. (XIV). 
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¿Cuál debe ir primero, cuál después y cuá l a l Último? (XVI). 
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