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INTRODUCCION 

Et <áje.tiuo (,undamental de. Mte IA<Uajo coMi>te en p1apcnciona• aite'Uiati

V® te.óúeo-pedagógic® que /,aeititen al niño et p\Oce6o de. adqufoición de. la len

gU<J Mai y e6<>\Ua, coMideMndó que e6te p\OCeOO e6 de. tipo concepWal, y en et 

que inte\vienen pWicipaúnente tao capacidadeJ.. tinguV..tical.l y cognitiva• del niño. 

E~ P"O~ eUá ~tada en et l7IMCO te&tico de. la ~i=UJgia genética 

del ~ de. Jear. Piaget y en fa teoUa ~guv..tica de. Noam ChomM<y. 

E~ ~ han o/llecido nuevM h~ llCellC4 de. too ~ que conve\gen 

en et pl0ce40 de. adqUV..ición de. la lengua ~ai y e6cMta, ~ Mto> encon~ 

en ~imeA ~ la co~n de. ta leclo-"6Mitwia como un ~~ donde. 

el ~eta e6 c\eado'I activo de. ou plOpio conocimiento, rni<lmo que e6 ~izado 

y <>1imUado a tMvio de. la ~!ación entM !® hipóte!>io y la comP'°"1ción o ~

ch.azo de. lao miom®; de. tat rnanMa que et niño <>1ganiza ou 1i6tema de. eootU.-

a tMvio de. un continuo deocuMimiento. 

Lao hipóte1l1 pl.anteado1 ~ "6la teo•ia han ouMenlado una oe\ie de. mModoo 

pMa la eMeñanza de. ta leclo-e6C'itu-la, conocidoo como mitodoo anaUticoo, en 

donde. encontMmoO al método gto"1l ( lamUén conocido como método deductivo, ~

que pcate del wpueoto de. que et niño ve ou mundo de.1de. una peMpectiva genMai 

analizando de.opuio too elementoo que ta integ>an), mV..mo que e6 utü.izado en nueo-

t.a pa<o iM«tucionaúnente pa\11 la enoeñanza de. la leclo-~. 

En contMpoMoión a too <ájetivoO planteadoo ~ la SEP con \"6pecto a ta 
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tú.(,<Uetizaclón de ~ ~ 11 peóe a fu implantación del método gloMt en fu edu

cación~.~ ha oMe\vado que~-~ <>Uenid<Y..(1} con -pecto a 

ta adquWioión de fu (eng1U1 <»al 11 ~no~ en g'l<m medida el o/.ieM.

vo pWsoip<>(. de fu educación ~ "el que ~ niñ<» ~ aP'IOpi,en de fu ú.GW

"" ¡¡ fu ~ en un P"'ceóó activo que illán cle.puMndo 11 ~ en ~ vi

da ~ 11 60Ciat ha6ta «ega11. a haceMo pall.te de ~ vida, (og'lando fu comuni

cación <»al 11 ~·. Se. ha encon«ado que eóte ~ ~ del.e. ~ 

a fu '4;a co~n que el niilo lcg'IG du'IGnte el ~e. de ta ú.c.to

~. 

E~ pe» Mto que. corv..iáeAG de ~wna impo\tanoia ~ ~ M~ de ta com

pttenoia Ung~ 11 úi6 ~ cogn«ivM del nülo, cama """ ~a 

que. a¡¡ude a ta adquWioión de apwidúaje. de ta (e.e.to-~. 

En el pWne\ cap«uto ~ ~ ta ~n de ~ méto~ (~ 11 

~} que~ han utUizado en úi6 ~ ~. 

E,. el ~undo cap«uto ~ ~ ~ ~ teó\ico-me.todo(óg~ 

que ~ at mModo gl,ol,M,. 

( 1) "la ~ pedagógi.ca en ta ~ 'lefl!Ú<>\ de:lconoce. et p\Oceóó invc>WcM
do en fu adquWioión de ta (eng1U1 <»al y ~. el.>ta Mtuación ha P"'VQcado et 
{,'l4c<»o de rnuch<» ~ que no wg'Um cumpü\ ~ 'te<¡~ de fu ~
ta en el tai»o de tWnpo -\e<¡.....tdo". 
Gonzáúz, Cec.Uia. Et daminio del ~ de ~. MW.CO 1987, SEP-DGEE, 
p. 3 
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En eA. ~ capiW.lo >e t•aMj<V!.á 10Me. le» bundamen!o> teó>icM que >u>tcnta11 

tal> a~a> pedagógica> (ta ~iU>ti= y ta p>i<:ogenéti.ca) 4'<>\dando lm 

elemento> ¡»i=lóg~. pedagógicM y >ociale>. 

E! Cü<>\to capUuW e1tá integ'lado P<» ta> a/.W>nativa> tet»i=-pedagógi=> que 

~ ta adquióición de ta !ecto-~. 

En e( qu.int<> capiW.(o ~ upon<Vlán ta> ventaja> de ta> ~tW®, a1i corrw 

tal> CO~nel.> de( fAal,a}o 
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CAPITULO 

METODOS DE ENSEAANZA DE LA LECTO-ESCRITURA 

El propósito de este capitulo es presentar de manera gene
ral los antecedentes históricos de la lecto-escritura y los mé
todos que se han utilizado en la enseftanza de la misma. Es nece
sario mencionar que los fundamentos de cada método responden a 
las concepciones psicológicas de su época y a las interpreta- -
ciones de las categorias y conceptos que de ellas se tenian. 

Existe una gran controversia con respecto al método más ef i
caz para la enseftanza de la lecto-escritura; cuidare de ser im
parc:Lll en la exposición. 

l.l. ANTECEDENTES HISTORICOS DE LA LECTO-ESCRITUllA 

Para iniciar el capitulo, abordaremos el proceso evolutivo 
por el que ha pasado la lecto-escritura, para posteriormente pa
sar a las consideraciones teóricas generales de la misma. Se 
tratarán por separado la lectura y la escritura solo con propósito 
de exposición 

La metodologia de la lecto-escritura tuvo una influencia -
marcada con la aparición de la imprenta y especialmente en los -
siglos XVII y XVIII. 

Los datos más antiguos que se tienen sobre la forma de ense
ftanza de la lectura proceden de la Grecia antigua, en donde los 
niftos eran guiados a la "acola" por un esclavo viejo o ayo, inú
til para otros servicios, al cual se denominaba "paidagogus" o 
"pedagogo". 

En estos sitios los niftos recibian sus lecciones del "gra- -
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nunatistes" que empezaba enseñando el alfabeto, mostrando cada una 
de las letras repitiendo su nombre y haciendo que todos sus alum
nos las repitieran y señalaran. Las lecciones se daban en grupo o 
individualmente, y se baoaban en un sistema puramente rutinario 
que consistia en repetir a coro: Alfa, Beta, Gama, etc. SegQn Ba
surto (1973), "el aprendizaje era rápido porque la tarea de los 
maestros se reducía a la enseñanza de las letras ma~sculas y -
minQsculas y de las diferentes combinaciones de consonantes con 
vocales para formar silabas y palabras de todas clases"(2). Lo -
cual implica que desde aquella época se usaba de alguna forma el 
método fonético. 

El mismo método con algunas inovaciones en cuanto a motiva
ción usando acrósticos. se siguió entre el pueblo judío, que se -
encontraba influenciado por los métodos educativos griegos, prin
cipalmente aristotélicos, convirtiendo a la sinagoga en otro ejem
plo de enseñanza de la lectura a través del método fonético, ya 
que los rabinos sentaban a los ni!los en circulo, donde repetían a 
coro los sonidos de las letras y aprendían sus posibles combina
ciones en silabas directas, inversas y mixtas, simples o compues
tas, aprendiendo asl la lectura eficiente de las escrituras hebreas 

En la Roma Imperial no hubo grandes cambios, siendo como era 
heredera de la cultura griega, lo Qnico que se modifico rue el tipo 
de carácter, el del alfabeto actual, pues incluso muchos ni!los se
guian siendo conducidos a la escuela por pedagógos griegos que -
los patricios romanos destinaban especialmente para tal actividad. 

Hacia los comienzos del siglo XVII Comenio propuso, contra 
el alfabeto de las letras muertas la ense!lanza de un "alfabeto vi
vo" cuyos elementos se correspondian de manera onomatopéyica. 

(2) Basurto, G. A. La lectura p. 33 
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Contribuyó en gran medida a la teoria de la educación y dió ori
gen a la pedagogia propiamente dicha con la masificación de la -
instrucción pdblica. "En su magna didéctica describió las escue
las como instituciones para ensenar todo a todo ú llWlldo, y disello 
una plantilla para la producción en cadena de conocimientos, -
que de acuerdo con sus métodos abarataria la educación. la mejo
raria y haria posible para todo el desarrollo de una humanidad 

plena". (3) 
Surgió también la atomización de la lectura en una serie de 

actos sucesivos que tomaban como punto de partida los elementos -
nés simples (las letras) para llegar a los mtts complejos (las pa
labras). Al mismo tiempo se noto un creciente interés de los ins
tructores por hacer mlls accesible y lógico dicho aprendizaje, mlls 
que la mera memorización del alfabeto. 

Unir el aprendizaje de la lectura y la escritura, hacer del 
nillo no sólo un lector sino también un escritor, era una revolu
ción. ya que la escritura se consideraba como un arte reservado a 
la corporación de los maestros-escritores y de los clérigos; la 
escuela no tenia la misión de iniciar en esta técnica, reconocida 
como una profesión especializada. 

Otra caracteristica del lenguaje es la escritura, entendién
dose como escritura la~,.~ dd Úll/lua/t. mediantt. ú em- -
pú4 tk ~ o ~ (I~ o üaa4}. La transformación de las -

secuencias verbales ,en objetos visibles tiene una larga historia 
que va desde la utilización de materiales como la piedra o el -
hierro hasta el papel y las modernas técnicas de impresión mecA-
nica. La historia de la escritura coincide con el perfecciona--

miento de los signos convencionales y los instrumentos para re--

(3) James Bowen. Peter R. Hobson. Teorias de la educación. p. 5 
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presentarlos, perfeccionamiento tendiente ha hacer más fácil y e
ficaz la comunicación. La primera fase corresponde a la escritura 
pictógrafica (siglo IV, a. de c. en adelante). representación di
recta de la imagen del objeto de comunicación. 

La escritura ideográfica supuso un paso hacia una mayor abs
tracción al sugerir solo dicha imagen, mientras que la escritura 
fonética significó la asignación de un signo a cada elemento foné
tico de la palabra, finalmente, en la época helenistica el alfa
beto griego se convirtió en un punto de partida para los diferentes 
tipos de escritura en europa, englobadas dentro de la caracteristi
ca general de estar formadas por letras. 

Seg(ln Nelligan (1975) la evolución de la escritura se puede 
clasificar en tres etapas:(4) 
La primera de ellas es la pictográfica, caracterizada por dibujos 
concretos que corresponden directamente a las cosas que represen
tan; la segunda es la ideográfica, representada por dibujos que -
se simplifican y se transforman en jerárquicos; y finalmente, sig
nos, que se hacen fonéticos, ya que no significan cosas sino soni
dos. 

La posición del lenguaje, es uno de los rasgos caracteris-
ticos de la humanidad y su origen se remonta a la aparición del -
hombre. La posibilidad de expresarse por medio de la escritura se 
logró gracias a un largo proceso que duro ciento de miles de a-
~os. La escritura surge por la necesidad de los pueblos, y por 
tanto sus caracteristieas como sus funciones y la difisión que de 
ella se tiene, atravesaron por un largo proceso evolutivo. 

Al principio la escritura fue muy cercana al dibujo, signos 
gráficos expresaban objetos y acciones. 

(4) Nelligan, P. M. Lenguas, letras y lectors. p. 36 
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Poco a poco, tratando de simplificar el sistema, el hombre co
menzó a representar palabras atendiendo a las caracterlsticas lin
güisticas de las mismas y no a la representación más o menos fiel 
de los referentes. Sin embargo al principio la relación entre signo 
gráfico y palabra poseia muchos . elementos propios del sistema ideo
gráfico. 

Asl, en el transcurso del proceso histórico el problema de la 
lectura y escritura se fue centrando cada vez más en aspectos lin
gUisticos. Los hombres inventaron luego una escritura en que cada 
silaba del habla correspondla a un signo para representarlo. Aún -
asi, el sistema segula siendo complicado porque la variedad de sig-

. nos era demasiado grande. 
Alrededor del afto 900 a de c, es creado el sistema alfabético 

en el cual cada signo representa un sonido individual del habla. -
para llegar a esta convención la humanidad tuvo que recorrer un -
largo camino; la invención del sistema que hoy usamos, no ha sido 
adoptado por toda la humanidad. Actualmente numerosos pueblos usan 
escritura de tipo ideográfico o silábico. De hecho, nuestra escri
tura se rige por dos sistemas bien diferenciados: uno alfabético -
para los textos y otro ideográfico para la escritura de números y 

simbolos matemáticos. Incluso en el sistema alfabético se usan al
gunas marcas de tipo ideográfico como los signos de puntuación. 

(B) 



1.1.1. CONSIDERACIONES TEORICAS ACERCA DE LA LECTURA 

Tradicionalmente se ha considerado la lectura como una deco
dificación de sonidos. es decir, basta con que el lector pase sus 
ojos sobre el texto impreso. recibiendo y registrando un flujo de 
imagenes perceptivo-visuales y traduciendo grafías en sonidos pa
ra que el acto de lectura se de por hecho. Generalmente se reduce 
a la memorización de las reglas para posteriormente decodificar -
lo impreso. 

Esto se debe a que se establece una equivalencia entre ser -
un buen lector y ser un buen descifrador. divorciado de la bGs-
queda de significado. vemos pues. que en esta concepción se deja 
de lado el propósito fundamental de la lectura que es la recons
trucción de significado. Se olvida que la lectura no es solamente 
una actividad visual, ni mucho menos una simple decodificación en 
sonidos. 

Para Smith (1983) (5) la lectura es más que la simple extrac
ción de sonidos de lo impreso. a ésta hay que darle significado. 

Investigaciones recientes han demostrado que en el proceso de 
lectura intervienen muchos factores, además de aquellos meramente 
perceptuales. Gracias a la psicolingülstica hoy conocemos que la 
participación del lector no se reduce a una tarea mecánica, impli
ca una actividad inteligente en la que éste trata de controlar y -

coordinar diversas informaciones para obtener significado del tex
to. 

cuando una persona se enfrenta a un texto buscando informa
ción, no solo requiere tener conocimientos respecto a las formas 

(5) Smith Frank. Comprensión de la lectura. Análisis psicolingÜls
tico de la lectura y su aprendizaje. 
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gráficas y a la oralización correspondiente. Si su propósito es 
obtener significado a partir de lo impreso. el lector debe po
ner en juego una serie de informaciones que el texto no posee. 
Se trata de conocimientos que el lector ya trae consigo. 

smith (1983) explica lo anterior; él distingue dos tipos -
de información necesarias en el acto de lectura: la información 
visual y la no visual. La primera se refiere a los signos impre
sos de un texto. que se perciben directamente a través de los o
jos, es la información que el cerebro recibe de lo impreso. un 
lector debe saber reconocer las formas gráficas del texto que le 
brindará cierta información. Sin.embargo. no basta con esta in
formación para que el lector comprenda y le dé significado a lo 
que ha leido. Debe de hacer uso también de la información no vi
sual. de aquello que está detrás de los ojos. Esta información se 
refiere al conocimiento del lenguaje en que se ha escrito el tex
to, al conocimiento del tema o materia de que se trata, etc .• -
ésta no se encuentra en el texto, el lector la trae consigo todo 
el tiempo. Por ejemplo, si el texto está escrito en francés. aun
que la persona sepa identificar las formas gráficas (de este i
dioma), no podrá extraer información significativa .. Incluso -
cuando el texto está escrito en un idioma conocido.la lectura se
rá más fácil y fluida si se trata de un tema que dominamos y más 
lenta y dificil si se refiere a un campo temático que no se maneja. 

Lo anterior también es tratado por Goodman (1982)(6). De a
cuerdo con este autor. el lector debe utilizar tres tipos de in-

(6) Goodman K. El proceso de lectura. en Nuevas perspectivas so
bre los procesos de lectura y escritura. p. 17-20. 

(10) 



formación: grafofonética, sintactica y semántica. La informa-
ción grafofonética se refiere al conocimiento de las formas grá
ficas (Letras, signos de puntuación, espacios, etc.) y de su re
lación con el sonido o patrón de entonación que representan. Es
ta información corresponderla a la información visual descrita -

por Smith. La información sintáctica se refiere al conocimiento 
que cualquier persona tiene del lenguaje sobre las reglas que ri

gen el orden de las secuencias de palabras y oraciones (género y 

número). Por ejemplo, si se inicia una oración con un articulo -
11 el 11 nuestra lógica espera que este seguido de un sustantivo o -

adjP.tivo (el niño, el blanco) con género masculino y nú~ero sin
gular. pero no esperamos que el articulo sea seguido por un ver
bo conjugado. La información semántica abarca los conceptos, voca
bulario y conocimientos relativos al tema de que se habla en el
texto. Por ejemplo. cuando una persona se enfrenta con un texto 
que habla sobre los mamiferos y tiene conocimientos sobre ellos, 
esperará encontrar: que son animales vertebrados y que las hem
bras alimentan a sus crias con leche de sus mamas. Pero no espera
rá encontrar información de tipo mecánico, mitológico, astronómi
co. etc. 

Las informaciones sintáctica y semántica corresponden a la -

información no visual de Smith. Como todas éstas informaciones se 
encuentran simultáneamente en el texto gráfico. el lector intere
sado en obtener significado, hará uso de ellas en el momento indi
cado. Además usará una serie de estrategias que le permitirán ha
cer predicciones y anticipaciones (sobre lo que sigue) sin nece
sidad de ver letra por letra. La información gráfica sólo recibe 
plena atención cuando al lector se le dificulta la comprensión del 
texto. Por ejemplo, los articules de los periódicos cuando los lee 
alguien que no está familiarizado con el lenguaje ni con los -
formulismos de la escritura. requiere de más tiempo y esfuerzo, 
de una tipografia más grande, una impresión más clara y mejores -
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condiciones fisicas. 

l.1.2. CONSIDERACIONES TEORICAS ACERCA·DE LA ESCRITURA 

Con frecuencia se ha considerado a la escritura, como la ~

C>\ipción g~ det tenguaje l>\<>t, Sin embar!)o, gracias a la psicolingllis
tica contemporánea se han esclarecido diferencias entre la lengua 
oral y la lengua escrita, considerándolas como dos formas alterna
tivas de comunicación que comparten vocabulario y formas gramatica
les, pero que tienen funciones diferentes y que, por lo tanto, re
quieren de construcción y estilo especifico. 

Para Smith (1983), el lenguaje oral y escrito son diferentes 
debido a que el primero se ha creado para ser oido y el segundo es 
m6s apropiado para leer. Agrega que la palabra hablada se pierde -
al momento en que es pronunciada y es recuperada en la memoria del 
escucha o si el emisor la repite. 

"Para darle sentido al lenguaje hablado, muy a menudo todo lo 
que necesitamos hacer es considerar las circunstancias en las que 
una expresión es pronunciada. El lenguaje escrito, en contraste, -
generalmente depende de lo que podemos recordar. Rara vez podemos 
mirar alrededor de la habitación para darle sentido a lo que aca
bamos de leer" ( 7) . 

En ninguno de los niveles: fonético, sintáctico o lexicoló-
gico. puede considerarse a la lengua escrita como duplicada de la 
oral. Sefiala Lucart que "es un errar creer que un texto escrito -
puede ser la exacta representación de la palabra: contrario a lo 
que la gente cree uno no escribe jamás como habla. uno escribe --

(7) Smith, Frank. op. cit. p. 94 
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como los otros escriben. cuando uno escribe se da cuenta de que 
usa un cierto lenguaje hablado y que tiene sus reglas sus usos y 

su importancia". (8) 
De acuerdo con la psicolingUistica el niño es un ser activo, 

que estructura el mundo que le rodea a partir de una interacción 
permanente con el; actua sobre los objetos -fisicos y sociales-
y trata de comprender las relaciones que se establecen con sus a
cciones elaborando hipótesis, poniéndolas a prueba. rechazándo<as 
o aceptándolas. A partir de esto va construyendo estructuras más 
complejas y estables. La escritura en si misma. es para el niño -
un objeto de conocimiento y forma parte de la realidad que él - -
tiene que construir y finalmente comprenderá que es un producto 
cultural elaborado por la sociedad con propósitos de comunicación 

Como se puede evidenciar la lengua escrita es un proceso -
largo y complejo de naturaleza cognitiva y es determinado en gran 
medida, por el entorno social. 

Las investigaciones de Emilia Ferreiro (1982), (9) demues
tran que el niño recorre un largo camino antes de llegar al ni
vel que le permitirá concebir la escritura como un sistema de re
presentación alfabética. No se accede de golpe a este nivel de -
comprensión. El niño atraviesa necesariamente por una secuencia 
de etapas de conceptualización: en la primera etapa el niño no -
se da cuenta que la escritura remite a un significado. posterior
mente pasa por la etapa de la escritura en la cual ya hay un sig
nificado pero donde aún no se toman en cuenta los aspectos sono
ros, hasta la etapa en que el niño descubre la relación entre -
escritura y pauta sonora. 

(8) Lucart L. "Langage oral et langage ecrit, passage du langage 
oral au Angage ecrit dans une Epreuve de Redaction". Enfance, 
p. 46 

(9) Ferreiro E. y Gómez P. Margarita. (compiladoras). Nuevas 
perspectivas sobre los procesos de lectura y escritura. 
p. 128-154 
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Aún cua~do el niño ha comprendido el sistema de representa
ción alfabética de nuestra escritura. queda un largo camino por -
recorrer pues el sistema de escritura no es una simple corres~en

dencia de grafía y sonido. está cargado de arbitrariedades e - -
irre§ularidades propias. (convencionalidad ortográfica. semánti
ca y sintáctica) que lo hacen mucho más complejo. 

1.2. METODOS EMPLEADOS EN LA ENSERANZA DE LA LECTO-ESCRITURA 

Los métodos que se han utilizado en la enseñanza de la lecto 
escritura han sido clasificados en "'métodos de marcha sintética"" 
~ ""métodos de marcha analítica"" (B. P. de Braslavsky 1962) en - -
los primeros se puede citar al método alfabético: que parte de 
signos simples (letras); método silábico: parte de las silabas y 

posteriormente se combinan en palabras o frases; finalmente el 
método fonético: parte de los sonidos simples o fonemas. En el se
gundo grupo encontramos al método global analítico: este método 
toma como punto de partida los elementos más complejos (palabra.
enunciado o texto). 

1.2.1. METODO ALFABETICO 

Este método también es conocido como método de deletreo. co
mo ya se mencionó. este método fue usado por los griegos y roma
nos hasta el final de la edad media y en muchos paises persistió 
hasta el siglo XIX. 

La primera etapa consistía en aprender de memoria primera-
mente. el nombre de las letras. siguiendo el orden alfabético -
durante su aprendizaje. Luego deletraban y pronunciaban combina
ciones de dos letras hasta que las aprendían bien y enseguida ha
cian combinaciones de 3. 4. y 5 letras. formando unidades sin 
sentido, silabas o palabras. 
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La caracteristica principal del mét'odo· alfabético es ·que se 
enseña á .los· niños a leer el nombre de las. !;;tras': ;,le (l.Í. eme -
(m). ese (s). etc. 

1.2.2. METODO FONETICO 

El método fonético surgió para remediar las dificultades que 
presentaba para los niños el método alfabético, que después de -
haber aprendido "be" debia asociar la "a" para formar la "ba"; el 
niño tendia a pronunciar "bea". En este caso la enseñanza consis
tia en el aprendizaje del sonido de las letras para después aso
ciarlas con las vocales y asi formar combinaciones silábicas. 

El método fonético "toma como punto de partida el sonido pa
ra enseñar, luego el signo y por último el nombre de la letra, -
aplicando en la lectura de este último solamente el sonido".(10) 

Barbosa Heldt (1971) en su libro: "como han aprendido a leer 
y escribir los mexicanos". hace mención de 5 características 
prineipales de éste método: 

a) es fonético, es decir, emplea los sonidos de las letras y 

no sus nombres. 
b) su fonetismo es onomatopéyico, es decir, que el sonido de 

las letras se obtiene de la imitación fonética de los - -
ruidos y las voces producidas por los hombres, animales y 

cosas. 
c) es sintético, porque parte de los sonidos para formar si

labas y luego forma con éstas palabras y frases. 
d) es analitico en cuanto que en sus ejercicios orales se -

descomponen las palabras en silabas y también al comparar 
los sonidos onomatopéyicos con los de las palabras. 

(10) De Braslavsky Berta. La querella de los métodos en la ense
ñanza de le lectura. p. 33 
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e) es simultáneo, es decir, asocia la lectura con la escritu
ra y hasta después que el nifio sabe leer y escribir elementalmen
te, emplea los caracteres impresos. 

1.2.3. METODO SILABIC,O 

En éste, las unidades claves utilizadas en la ensefianza de -
la lectura son las silabas, que después se combinan en palabras y 
frases. El propósito fundamental de este método es resolver la 
dificultad que crea la inexactitud de la pronunciación de las - -
consonantes aisladas. 

comúnmente se ensefia primero las vocales coneyuda de ilus-
traciones y palabras. Por ejemplo, se ensefia la vocal "a" tomán-
dola de la palabra "arafia", que se ilustra. la "u" tomándola de 
"uva": etc. Después se hacen ejercicios para combinar cada vocal 
con las diversas consonantes, por un procedimiento análogo al an
terior. As1 se puede combinar. por ejemplo, "ca" de cama con 
"sa" de sapo para formar la palabra casa, etc. 

Para Barbosa Heldt (1971) el método silábico es simultáneo 
porque ensefia al mismo tiempo la lectura y la escritura. 

Es necesario aclarar que los métodos de marcha sintética - -
desconocen la teoria del aprendizaje en general y el proceso de 
adquisición por el que el nifio atraviesa para apropiarse de la -
lecto-escritura como objeto de conocimiento. En el momento histó
rico-social en que surgen la psicolog1a cient1fica aún no existia 
por lo tanto se ignoraban los fundamentos de la psicologia infan
til. Se desconocian las condiciones que son necesarias para que 
el sujeto se apropie de los objetos de conocimiento (en particu
lar la lecto-escritura). 
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Está basado en el supuesto de que las unididades significan
tes del lenguaje (palabras, frases, enunciados) deberán ser el -
punto de partida, cuando una de estas unidades ha sido reconocida 
como un todo, la atención se dirige a elementos más pequeños, la 
extención con que se analizan estas palabras varia bastante. 

A) método de la palabra: la introducción de este método se 
ha atribuido a Comenio y ha sido apoyada más tarde por Jacobet y 

Decroly, quienes consideran que la palabra es la unidad básica -
tanto del pensamiento como de la identificación. 

En este método las palabras se presentan en un conjunto sig
nificativo. Este procedimiento se basa en el supuesto de que cada 
palabra tiene una forma característica por la cual puede recor- -
darse. 

Conforme las nuevas palabras se aprenden son usadas repeti
damente en frases u oraiones. a través de una cuidadosa planea-
ción del orden en que las palabras se presentan. 

Al mismo tiempo la atención es dirigida a los detalles de la 
palabra, tales como silabas o letras y sus sonidos, esos elemen-
tos se usan entonces para entrenar a los alumnos a reconocer o 
pronunciar nuevas palabras, independientemente y con exactitud. 

B) método de la frase: se basa en el reconocimiento de la 
frase. Este método consiste en dar una frase a los alumnos para -
que la lean repitiendo lo que dice el profesor. Luego estudian o
tra y la comparan con la anterior: de esta manera estudian nuevas 
frases que después analizan en palabras. 

C) método de oración: consiste en que si la oración (no la 
palabra ni la letra) constituye la verdadera unidad lingillstica 
debe serlo también de la lectura. Después de una conversación a
mena, se entresacan oraciones que son repetidas por los alumnos, 
enseñándoles a identificarlas. Tarde o temprano se llega al aná-
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lisis de las palabras que las constituyen y con este material se 
pueden formar nuevas oraciones. 

Poco a poco se introduce la descomposición de las palabras 
en silabas y letras, no como objetivo principal sino como una -
ayuda a los alumnos para habituarlos a leer por si solos. 

D) método de cuentos: este es una extención del método de la 
oración, usa una serie de oraciones en forma de cuento. al inicio 

de las actividades, después se sacan oraciones individuales para 
identificar palabras. 

(lB) 



Il CAPITULO 

ANALISIS DEL METODO GLOBAL 

En el capitulo anterior se expusieron de manera general los 
fundamentos psicológicos de los métodos enmarcados como sintéti
cos, es decir, de los que parten de la lectura de los elementos 
gráficos a la lectura de la totalidad de la palabra. En este ca
pitulo se analizarán los fundamentos teóricos del método global 
(también conocido como natwla!, ideo-vV..wú, etc.) dada la importan
cia, difusión y aplicación que en la actualidad tiene en las es
cuelas oficiales. 

2.l. GENESIS DEL METODO GLOBAL 

Es indudable que el método global se haya vinculado al nom
bre de un de los más grandes representantes de la pedagogia del 
siglo XX, me refiero al médico, psicólogo y pedagógo belga, 
Ovide Decroly. 

En la historia formal de la pedagogia aparece como primer 
antecedente del método global el O'\~ ~eMualium picM, de Comenio -
en donde presenta la palabra asociada a la representación gráfi
ca de lo que ella significa, esto con la finalidad de que el -
alumno aprenda rápidamente la palabra y se evite el "penoso dele
treo". Para realizar la lectura de la palabra, Comenio recomien
da unir el trabajo de la mano a la ejercitación de la vista y el 
o ido. 

En Francia, un siglo después, el Abate Redonvilliers propo
nia en su libro "De la manera de enseñar las lenguas" (1768), la 
enseñanza de la palabra sin deletreo, evitando de esta manera el 
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paso del aprendizaje de las letras para posteriormente unirlas en 
silabas y palabras. En el siglo XVIII Nicolás Adam, el más emi- -
nente de los representantes de esta corriente propone el orden- -
~que dP, acuerdo con él, es el mismo que se sigue para a- -
prender el lenguaje oral. es decir, adquirir palabras y no letras 

Para Adam el alumno se evita y se ahorra tiempo en aprender 
palabras tales como "papá", "mamá", "hermano": del que hubiese -
sido necesario para que diferenciara una "A" de una "M" o una -

"H". 
Pero los argumentos que parecen haber influido en Decroly -

son sobre todo los de Jacotot, en su libro "Enseignement univer
sal". propone como fundamento el principio todo "4!4 en todo y ~
~ una ~ l/ 'le{aeto~ con ella todo -to <Úllll®, pero el principio que 
influyó de modo determinante y que posteriormente fue eleborado -
ampliamente por Decroly, es que de acuerdo con Jocotot la inteli
gencia y la vista captan al principio los conjuntos, los compues
tos y después los detalles, lo más saliente primero. lo minucioso 
después. 

En Alemania también surgieron precursores del método tales -
como Graffunder (1843) quien propuso el método de las frases nor
males. Adolf Bohme (1877) argumenta que este método hace vulnera
ble al nifto para identificar formas nuevas y facilitarle la lec-
tura de palabras semejantes como corazón, comezón. etc. 

En Estados Unidos se desarrolla durante el siglo XIX una co
rriente paralela a la francesa y alemana. En 1928 Wercester acon
sejaba aprender palabras mirándolas y oyéndolas para analizarlas 
después. La escuela Winetka siguió el método global analitico, -
que consist1a en hacer aprender de memoria determinado número de 
palabras individualizándolas primero en frases que representaban 
diversas ecenas ilustradas. Después esas palabras debian descom-
ponerse en silabas y letras. 

Finalmente los pedagogos argentinos estuvieron pendientes 
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desarrollo de estas corrientes precursoras. En 1875 apareció la -

Anagnisia de Marco sastre en la que declaraba que se debe enseñar 
"sin alfabeto", "sin deletreo", fomentando la afición a la lectu
ra y amor a la virtud y trabajo. Por su parte Berra creó el méto
do de las palabras generadoras, que sigue el proceso analitico
sintético. a partir de la palabra escrita. este método se sigue

aplicando en la actualidad (principalmente en educación para a- -
dultos). 

A principios del siglo XX se delinean las bases de un método 
cuyos inicios se remontan a la mitad del siglo XVIII. En este si
glo y medio se puede observar: 

1) el interés reemplaza el esfuerzo de los niños 
2) respeta la marcha natural, es decir, parte de la palabra 

o frase 

3) la necesidad de unir el concepto, la significación, a la 
enseñanza de la lectura. 

4) partir de la totalidad, ya sea, la palabra o frase 
5) controversia en cuanto analizar o no las totalidades 
6) el predominio de la percepción visual en contraposición 

a k..percepción auditiva 

2.2. FUNDAMENTACION TEORICA 

El método que se propone en el programa de primer grado para 
la enseñanza de la lecto-escritura. se conoce con el nombre de -
método global de anélisis estructural y se fundamenta en tres -
aspectos: 
1) pedagógico, 2) psicológico y 3) social (1). 

(1) SEP Libro para el maestro. Primer grado. p. 8 
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2.2.1. FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS 

Se basa en los siguientes principios: el acto de la lectura 
consiste en comprender la lengua escrita. se comprende porque se 
leen enunciados y no elementos aislados y la participación activa 
del alumno permite un aprendizaje mayor y mejor en cantidad y ca
lidad en la medida en que se utilicen más sentidos en el conoci
miento y manejo de las cosas. Para el logro de estos principios -
el método global de análisis estructural utiliza el camino de ~ 
métodos deductivos que van de lo general a lo particular y de lo 
concreto a lo abstracto. lo anterior es detectable en todas sus 
etapas. Además se apoya en la sintesis como complemento de la de
ducción y análisis que se hacen en cada etapa. Siempre se inicia 
con un enunciado como unidad a analizar y, después de desglozarlo 
en sus elementos (palabra, silaba) va integrado en su unidad in
mediata lo que se ha analizado hasta alcanzar la unidad mayor: el 
todo, esto es, el enunciado, que es una idea perfectamente defi-
nida de la realidad. 

Para los partidarios de este método los resultados son muy -
ventajosos, el niño comprende lo que lee y su redacción tiene -
sentido. Al comprender aprende también a juzgar y a tomar una ac
titud critica y estética ante el texto. El niño logra una parti
cipación activa en el salón de clases a través de la utilización 
de todos los sentidos, por lo que el aprendizaje es más efectivo. 

2.2.2. FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS 

El método global de análisis estructural fundamenta sus -
principios en los estudios experimentales de Piaget. El niño a-
prende mejor las cosas cuando se le enseñan relacionadas; entre
lazadas unas adquisiciones con otras e intimamente ligads, con -
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objeto de que formcan un bloque interrelacionado que se grabe en -
su inteligencia. concretamente en la memoria. en una memoria de 
tipo operativo. Se busca que las adquisiciones penetren en su - -
interior más que como simple conjunto memoristico, como vivencias 
como algo vivido y adquirido con la práctica. El valor de la - -
vivencia es algo fundamentalen esta concepción de aprendizaje. 

"El pensamiento del niño de seis a ocho años es global, por
que primeramente capta conjuntos y manifiesta dificultades en la 
percepción y observación de los detalles". (2) 

Segan la psicologia de la forma o gestalt, el organismo no -
reacciona con respuestas aisladas a un estimulo único sino.que -
responde de manera total a una configuración completa de estimu
las. Estas configuraciones constituyen las partes de un todo or
ganizado. 

Los fenómenos que comprende la realidad del mundo se pre- -
sentan al niño como un todo indiferenciado. A través de la dis- • 
criminación de los diferentes fenómenos, aprenderá gradualmente -
a organizar su pensamiento en forma más diversificada. Irá incor
porando nuevas experiencias y reintegrando hechos pasados en for
ma tal que su comprención del mundo se amplie valiéndose enton- -
ces de la representación simbólica, la que le permitirá mayor li
bertad para captar, interiorizar y expresar su realidad. 

En el aspecto psicológico el método glogal de análisis es- -
tructural funda sus actividades en los intereses y caracteristi
cas del niño: sincretismo o percepción global. De acuerdo con - -
este principio el niño ve las cosas globalmente. su percepción es 
de conjunto y, a medida que sus intereses y necesidades le exijen 
analiza las partes. 

Por la misma razón se comienza con la enseñanza de enuncia
dos y sólo al cabo de un tiempo puede empezar la etapa de análi--

(2) SEP. op. cit. p.9 
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sis. Para este método es imprescindible iniciar al infante en la 
lecto-escritura usando un método que siga los mismos pasos que -
cuando comienza a hablar, es decir, que se utilicen ideas comple
tas, con sentido. Finalmente.se sostiene que forzar al niño a a
prender la lecto-escritura partiendo de fonemas que nada signifi
can para él, es ir en contra de su naturaleza. 

2.2.3. FUNDAMENTOS SOCIALES 

Este principio se basa en el desarrollo social del niño al -
usar enunciados que reflejen pensamientos, vivencias o ideas que 
lo relacionan con su medio, esto traerA como consecuencia que el 
aprendizaje de la lecto-escritura sea mAs razonado y mAs agra- -
dable y que se exprese con claridad y fluidez. Con la aplicación 
de este principio se obtiene concentración individual y colabora
ción efectiva en los trabajos de equipo aprovechando su curiosi
dad en la ejecución de actividades lúdicas. Lo anterior redundarA 
en una lectura comprensiva y anAlitica apta para el aprendizaje -
de las demAs Areas en grados posteriores. 

2.2.4. CARACTERISTICAS DEL METODO GLOBAL DE ANALISIS ESTRUC_ 
TURAL . 

La denominación del método global de anAlisis estructural se 
basa en las caracteristicas del mismo: 

Global: porque parte del enunciado como unidad o todo del 
cual habrAn de desprenderse los elementos del anAlisis hasta lle
gar a la silaba, sin perder en ningún momento la visión de conjun
to, realizando en cada etapa una sinteis. 

~nAlisis Estructural: porque se analizan las palabras del -
eftunciado y su función dentro de la estructura del mismo. Este ti-
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po de análisis es el que ayuda a que la lectura del niño sea com
prensiva y no mecánica; y toma en consideración los siguientes -
aspectos: 

- el lenguaje hablado (aspecto fonético auditivo) 
- el lenguaje escrito (aspecto gráfico y visual) 
- el contenido (significado) 
Ideo-visual: porque parte de enunciados significativos para 

el niño. 

2.2.5. ETAPAS DEL METODO GLOBAL DE ANALISIS ESTRUCTURAL 

El método global de análisis estructural se divide en 4 eta
pas. A continuación se describen brevemente con la finalidad de -
presentar un panorama general. 

Primer etapa. Percepción global: en esta etapa el niño a- -
prende a identificar varios enunciados relacionados con el conte
nido del modulo (3) 

La percepción global del enunciado es la etapa más fácil del 
proceso, precisamente por tener varias palabras. Entre más sean -
los elementos con que se cuente para la identificación de algo, -
más se facilita esa percepción. Los elementos aislados no brindan 
fundamentos suficientes para la identificación. 

Segunda etapa. Análisis de enunciados: (identificación de -
las palabras); esta etapa ofrece una dificultad media. El alumno 
ya ha aprendido a identificar los enunciados, su proceso de ma
duración se ha desarrollado y comienza a sentir espontáneamente 
la necesidad de analizar el todo. Identifica palabras. en primer 
lugar aquellas que tienen mayor significado para él y que pueden 
relacionarse con algo observable, ya sea en forma natural o grá
fica (sustantivos, adjetivos, verbos). En segundo lugar aquellas 

(3) El libro de ler. grado esta integrado por B unidades. cada -
una de ellas cosnta de 4 módulos. 
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que tienen función secundaria en el enunciado (preposiciones,ar
ticulos, etc.). pero que se repiten frecuentemente. 
Tercer etapa. Análisis de palabra mediante la identificación de 
silabas: es la etapa más dificii, ya que requiere de mayor madu-
rez. Durante ésta, el alumno conoce las letras, formando silabas 
y siempre en función de la estructura de la palabra y a su vez en 
la estructura del enunciado. 

cuarta etapa. lectura de textos: en esta etapa el niño ya -
conoce las letras y está en condiciones de leer textos sin ayuda 
de dibujos. En esta tarea dominan algunas dificultades especif i
cas como las silabas compuestas y adquiere velocidad y ritmo en 
la lectura. El proceso de sintesis es simultáneo al de análisis, 
el niño identifica una palabra en el enunciado e integra nueva- -
mente éste; lo mismo ocurre con la palabra: analiza las partes -
(silabas) de la palabra e integra palabras con esas silabas. 

2.3. ANALISIS 

El método global de análisis estructural se inserta en las -
perspectivas más generales de la nueva educación, estás se refie
ren al interés y a la actividad espontánea del niño basadas en su 
poder creador. 

En este apartado se describiá brevemente la importancia pe
dagógica de este concepto. 

En los comienzos del siglo XVII Locke definió la importan-
cia del interés, mismo que fue cobrando gran importancia a lo -
largo de tres siglos posteriores donde hacen sus aportaciones los 
pedagogos Rousseau (4) y Herbart los cuales defendieron y procla-

(4) Para Rousseau la educación debla centrarse en el niño y adap
tarse a las necesidades del mismo. en vez de que la educae~ón 
se centre en lo que se enseña (la materia). 
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rnaron el valor educativo de este concepto que dominó la pedagogía 
de la primera mitad del siglo XX. 

Unificando los conceptos más generales de los pedagogos de 
la nueva educación se puede definir el interés como"'l.a ~ que. 

<»ienta la actit>idad hacia w que puede >atió~". ( 5 ) De acuerdo con el -
concepto anterior el interés que tambiuén es conocido con el nom
bre de motivación intellna o natulla{, nace del mismo sujeto y este debe 
sentirse libre para que el interés determine la dirección que ha
brá de darle a toda su conducta. 

Para Dewey el origen de este concepto es puramente biológico 
no se puede motivar desde afuera. De acuerdo con varios psicoló
gos y pedagogos la explicación biológica de Dewey está lntimamen
te relacionado con factores histórico-sociales vinculados a la -
sociedad industrial de su tiempo. Para él "la educación debla de
sarrollar en el infante la competencia necesaria para resolver -
los problemas actuales y comprobar los planes de acción del futu
ro de acuerdo con un método experimental",(6l(en este caso el mé
todo cientlfico). La educación debla de estar en consonancia con 
la sociedad (democrática e industrial en desarrollo). Debla ser 
un proceso democrático de actividad conjunta guiada por el método 
cientlfico. 

Finalmente, abordaremos con más detenimiento el concepto 
psicológico de interés de Decroly dada la importancia que tuvo en 
la fundamentación teórica del método global de análisis estructu
ral. Para este autor, la fuente de interés son los instintos, -
tendencias o necesidades del niño, por eso rechazó el manejo de -
los simbolos abstractos, vacios de sentido y propuso que se - -
transformaran en representación de ideas mediante las cosas o las 
figuras pues asl podrlan despertar el interés que, según él 

(5) Braslavsky P. Berta. op cit. p. 53 
(6) Bowen J. Hobson R.P. op. cit. p.167 
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.no suscita nunca la letra muerta ni el lenguaje por si solos. 
En 1927 sostiene que el concepto de globalización se haya -

orientad.o por el interés del niño. que depen?e de sus tendencias 
afectivas. El punto de partida de la concepción de Decroly es la 
necesidad de apoyarse en el interés real y en la actividad del 
niño, el uso del juego como actividad espontánea. dió lugar a la 
creación de sus famosos juegos de lectura. que se utilizaron en 
varios paises. 

Después de haber hecho un recorrido de las perspectivas más 
generales en que se encuentra inmerso el método global de análi
sis estructural, analizaremos los principios fundamentales de es
te método: 1) la globalización, 2) la percepción visual, 3) la -
lectura de ideas y 4) el método natural. 

1) la globalización. 
Para algunos autores el concepto de globalización de Decroly 

no fué desarrollado nunca con mucha claridad, pues se ha demos- -
trado que se ha mantenido confuso de principio a fin. Por el con
trario para otros. como Jean Siman (7) el concepto de globaliza
ción de Decroly comprende un proceso general y complejo. 

Para Decroly el método global parte de la idea interesante y 
viva, expresada por la frase y la palabra para llegar, en el mo
mento deseado. por medio del análisis. a la silaba y a la letra 
y, finalmente, por la sinteis. a la reconstrucción de nuevas pa
labras. Descomponiendo asi las frases el niño llega a reconocer -
las palabras que encuentra con frecuencia: el, los, a, unos: los 
aisla y acaba por leerlos espontáneamente en nuevas frases. Para 
él:-la lectura es una aplicación en el orden perceptivo-visual de -
la actividad globalizada, que las frases y las palabras deben -
asociarse a las emociones del niño. 

(7) Siman Jean. Contribution a la psychologie de la lecture. En
fance. p. 434 
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2) La lectura como proceso puramente visual. 
Decroly y Oegan (1906-1907) (8) creian que la lectura no 

tieRe relación alguna con el sentido del oido que, por el contra
rio es una función puramente visual y necesita de dos funciones 
distintas: la visual y la función motriz del lenguaje, sin contar 
con las de orden más elevado que intervienen en la comprensión 
del sentido del texto. El fenómeno primordial es el visual y por 
eso es la lectura visual la que se llama lectura mental.que es -
la única lectura. Decroly toma como punto de partida las observa
ciónes realizadas por Preyer y Pérez, en las cuales concluye que 
el sentido de la vista se desarrolla antes que el sentido del oi
do y oferece nociones más numerosas y precisas, por ejemplo: la -
percepción de la luz, de los colores, de la forma, de la posición 
de la distancia y la profundidad se debe a la percepción visual . 

Es sabido que lo anterior tuvo consecuencias de largo alcan
ce. como fue la imposición de la lectura silenciosa y la prohibi
ción del dictado como recurso para corroborar el aprendizaje y -
para comprobarlo. 

Es importante mencionar que Decroly realizó sus primeras in
vestigaciones con niños sordos. privado• no solamente de la audi
ción cuando empezaban a leer, sino también del lenguaje hablado. 
Esto lo llevó a generalizar sus conclusiones a los niños oyentes. 

Representantes de la nueva educación. como es el caso de Ma
ria Montessori,(9) diferencian el lenguaje hablado y el lenguaje 
gráfico. Para ella es necesario crear entre ambos una via de co
municación mediante el análisis mental de los sonidos y la correc
ta articulación de las palabras. Lejos de propiciar la lectura -
exclusivamente visual insiste en la alegria que el niño siente -
por los.juegos verbales y por eso los vincula de manera estrecha 

(8) Decroly y oegand. op. cit. pp. 177-191 
(9) Polk L. Paula. Un enfoque moderno al método Montessori. p.153 
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a la ensefianza de la lectura. 
3) La lectura Ideo-visual. mental o lectura de ideas. 
La lectura propuesta por Decroly (10), es una lectura de i

deas Y no de signos gráficos, es decir, es una visión de ideas. 
Al suprimir el análisis mediante la percepción global desea ter-
minar con los slrnbolos frlos y sin significación para captar la -
idea que expresa esa totalidad, Onico estimulo que puede desper
tar el interés del nifio. 

El juego de "las cajitas" ejemplifica más acertadamente la 
comprensión de este concepto: frente a la frase escrita que dice 
"levantate". "toma el lápiz". el nifio debe responder solo a la -
idea que capta poniéndose él mismo en acción y sin articular pa
labra alguna. 

La sefiorita Harnaide (11), una de las discipulas de Decroly, 
dice que el método ideo-visual permite vincular estrechamente la 
lectura con las ramas del programa. En consecuencia hace posible 
la aplicación racional del método de los centros de interés pues
to que permite leer, transportando al lenguaje, cosas vividas y 

observadas. Esta autora habla de una lectura anterior al lenguaje 
La lectura como actividad ideo-visual tuvo algunas conse- -

cuencias prácticas. 
·a) Se debe comenzar con la significación y no se debe llamar 

nunca la atención sobre el mecanismo de la lectura. 
b) Como la lectura es un proceso de captación de ideas. ha 

de emplearse desde el principio material semántico, y se ha de -
insistir en el desarrollo de una actividad reflexiva respecto de 
-la lectura 

En cuanto a la intervención dominante de la percepción vi-
sual se trata de evitar las imperfecciones del sentido del oldo -

(10) Decroly o. La función de globalización y su importancia pe
dagógica. p. 402 

(11) Harnaide A. La method de Decroly. p. 21 
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para que se realice sin perturbaciones la captación de ideas y su 
comprensión. Por eso, como ya dijimos, la lectura debe de ser -
silenciosa. 

4) El método natural. 
Los precursores del método global, lo llaman también natural 

porque se seguia el mismo proceso que el lenguaje hablado. 
Decroly por su parte. demuestra la naturaleza del método. -

porque según él todas sus condiciones son naturales: el sincre-

tismo o la globalización como procedimiento natural de la inteli
gencia en el acto del conocimiento; el empleo exclusivo o domi- -
nante de la vista, porque la percepción visual es anterior y su-
perlar a la auditiva en el desarrollo natural del niño; la lectu
ra de ideas o captación de significaciones, porque el niño llega 
a las cosas, a lo que es natural, trasponiendo el lenguaje que es 
artificial. 

Una de las consecuencias de este concepto del método global 
de análisis estructural como méM>do ~ es la de representar la 
espontáneidad en el aprendizaje de la lectura. A los métodos tra
dicionales se les acusa de usar artificios para la enseñanza del 
automatismo, mientras que el método global de análisis estructu
ral, según sus seguidores estimula simplemente por medio de pro
cedimientos funcionales la adquisición natural. 
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III CAPITULO 

FUNDAMENTACION TEORICA DE LAS ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS 

Mi práctica docente con alumnos (1) que presentan dificul
tad en la adquisición de las nociones básicas de lecto-escritura 
y matemáticas. me ha conducido a pensar que el grado de conoci
miento y el dominio de leyes que rigen tanto el sistema decimal 
de numeración. como la naturaleza del sistema de lecto-escritura. 
son determinantes en la posibilidad de que el alumno comprenda 
cabalmente no sólo los mismos números en tanto conceptos, for- -
mas de representación gráfica. instrumentos para representar can
tidades. etc .• sino además en la posibilidad de comprender los 
algoritmos de las operaciones básicas. En muchas ocaciones los -
errores del nifto son considerados simplemente como problemas de -
percepción o de orientación espacial. lateralidad. etc .• siendo -
éstos el resultado de la falta de comprensión de las leyes de - -
cambio (agrupamientos y desagrupamientos). base 10. valor posi- -
cional. 

As1. por ejemplo. es múy común que los nifios que invierten -
el orden de las cifras y escriben por ejemplo 51 en lugar de 15, 
avanzan considerablemente cuando comprenden el por qué de ambas 
escrituras para representar los diferentes números. Cuando descu
bren y comprenden que en ambos casos el uno o el cinco no repre
sentan lo mismo. pues en uno son unidades simples y en el otro -
deeenas: reflexionan.descubren y corrigen sus errores. indepen- -
dientemente de que confundan o no la izquierda y la derecha. 

(1) Son nifios de 2do.y/o Gto. afio que son llevados al centro psi
copedagógico por presentar bajo aprovechamiento escolar.las 
causas de éste son múltiples: factores emocionales, inasisten 
cia. alimentación deficiente. etc. 
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En.lecto-escritura sucede algo similar, en mi práctica docen
te me he encontrado con niños que "van muy bien" en la escuela y 
que pasan a segundo año, pues se considera que ya saben leer por
que son capaces de descifrar las palabras, diciendo correctamente 
el sonido de cada grafia. Pero nos damos cuenta que el niño no -
realiza una lectura comprensiva del texto, párrafo o enunciado.in
cluso de una palabra. Se quedan al nivel del descifrado y por -
tan~o pueden leer la palabra "'m-u-ñ-e-c-a". pero no saben lo que 
dice todo junto. Lo mismo sucede cuando se les pide que lean un -
pérrafo. al hacerlo el descifrado es correcto, incluso la lectura 
que realizan es fluida. pero en el momento que se les pide que 
"'platique"' lo que ha leido, el niño contesta que no se acuerda de 
nada. 

En general el origen del problema del aprendizaje se atribu
ye al niño caracterizándolo en un extremo como desinteresado en 
los contenidos escolares, distraido, juguetón, indisciplinado, -
etc.; y por el otro como deficiente en ciertos aspectos. Pero no 
se cuestionan los contenidos, el tiempo y la forma de abordarlos 
y lo més importante, si estos conocimientos son de interés para -
el niño, y si son acordes a su grado de desarrollo cognitivo. 

Del mismo modo, se pasa por alto que el aprendisaje es un 
proceso en el que cada individuo avanza a un ritmo propio y que -
dicho proceso necesita de tiempo, mismo que para el niño es muy • 
reducido pues el programa escolar debe ser cubierto en el menor -
tiempo posible. Lo anterior provoca que el niño lejos de reflexio
nar ~obre los contenidos escolares los memorice, y mecanice su ~~ 
in~ormación que no comprende; asi el aprendizaje es reducido a -
simples verbalizaciones o acciones que no comprende. 

Sin embargo, no se niega que existen niños que presentan al
gún "deficit" que realmente les dificulta lograr cierto tipo de -
conocimiento, o niños que no han comprendido el proceso de lecto
escri tura y la necesidad social del mismo. 
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Ante esta situación es preciso preguntarnos si los niños 
considerados con problemas de aprendizaje ¿tienen todos ellos al
gún déficit que les impide aprender al ritmo de los que si apren
den? y si estos niños que no tienen "problemas" ¿realmente están 
aprendiendo?, ¿por qué los problemas de aprendizaje son tan 
numerosos y se presentan independiente del tipo de maestro. es- -
cuela y método empleado?, ¿lo que el niño "aprende" responde a 
sus necesidades e intereses?. ¿qué es aprender?. ¿cómo se apren

de?, ¿que factores intervienen en el aprendizaje?, ¿todo tipo de 
conocimiento se produce de la misma manera?. etc. 

Para responder a estas interrogantes nos hemos fundamentado 

en la teoria psicogenética de Jean Piaget y en la teoria psicolin
güistica de Noam Chomsky. 

3.1. ASPECTO PSICOLOGICO 

A partir de las aportaciones de la psicogenética, el conoci
miento de la psicologia infantil se ha enriquecido con sorpren
dentes descubrimientos que han modificado de manera radical las 
concepciones sobre ¿qué es el niño? y ¿como aprende?. 

Gracias a la teoria psicogenética, hoy sabemos que el niño -
es un sujeto activo que trata de comprender su mundo, se pregun
ta y formula hipótesis ante la necesidad de conocerse a si mismo 
y al medio que le rodea. No es un sujeto que espera pasivamente a 
que alguien le trasmita el conocimiento. Asi tenemos que el cono
cimiento y la inteligencia no se generan espontáneamente en fun
ción de la madurez neurológica del niño, sino que se va constru
yendo mediante las acciones que el sujeto realiza con los objetos 
que le rodean (cosas, personas), las relaciones que establece en
tre los hechos que observa y su propia reflexión ante ellos. 

Bajo esta perspectiva se considera la teoria psicogenética 
como una teoria general de los procesos de adquisición de conoci-
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míentos, que nos permite comprender cualquier proceso (en este -

caso la lecto-escritura). Es dificil imaginar que un niño de 4 o 
5 años que crece en un medio urbano y está en contacto permanen
te con textos impresos (en sus juguetes, productos de cocina, re
vistas, periódicos, etc.) no tienen idea acerca de la naturaleza 
de la lecto-escritura (objeto de conocimiento) hasta tener 6 años 
e ingresar a la escuela. Esto es casi imposible, todos nosotros 
nos hemos dado cuenta que son niños que continuamente se pregun-
tan acerca de los fenómenos que les rodean, formula preguntas que 
para nosotros son dificilesde contestar y a pesar de su corta 
edad han constuldo una teoria del origen del hombre y el mundo. 

Ahora toca responder a las preguntas que nos formulamos ante 
riormente acerca de qué es aprender, cómo se aprende, qué facto
res intervienen en el aprendizaje, y si todo aprendizaje se pro
duce de la misma manera. 

3.1.1. APRENDIZAJE Y CONOCIMIENTO 

Generalmente ha llegado a considerarse al aprendizaje y al 
desarrollo como sinónimos. Ante esta confusión surge la necesidad 
de aclarar la diferencia que existe entre estos dos conceptos. 

El desarrollo es un proceso espontáneo, relacionado a todo -
el proceso de embriogénesis. "La embriogénesis atañe al desarro
llo del cuerpo, pero atañe igualmente al desarrollo del sistema -
nervioso y al desarrollo de las funciones mentales. Es todo un 
proceso de desarrollo que debemos reubicar en su contexto biológi 
coy psicológicqgeneral ... es un proceso que comprende todas las 
estructuras de conocimiento".(2) 

(2) Diario de Investigación en la Enseñanza de las Ciencias. Vol. 
2 No.3 p.183 

(35) 



El aprendizaje a diferencia del desarrollo es "provocado" 
por situaciones aún cuando no siempre son dirigidas intencional
mente por alguien, pues los aprendizajes dirigidos "por un maes
-tro o cualquier sujeto", solo son una parte de la gran cantidad 
de aprendizajes que el sujeto construye a lo largo de su vida, -
siempre y cuando sus estructuras cognitivas se lo permitan. 

Tradicionalmente cuando se habla de aprendizaje escolar se 
asocia a un sujeto que trasmite conocimiento con otro que lo re
cibe.a este último se le considera como un sujeto pasivo cuya fun
ción principal consiste en "aprender", para ello debe poner aten
ción y no P.erderse ningún detalle sobre la información que se le 
transmite para que pueda recordárla y asi poder repetirla lo más 
fielmente posible cuando se le solicite. 

·Por otra parte, a la función de "enseñar" se le atrubuye 
implicitamente el resultado de "aprender", es decir. se da por 
hecho de que si el maestro utiliza un buen método y transmite de
terminada información, el niño "debe" aprender y si esto no es 
asi. es por que "algo anda mal" en el niño .. 

Existe también la tendencia de dejarse llevar por un engaño
so verbalismo, si el niño repite fielmente la información propor
cionada por el maestro o por el libro de texto, decimos que el 
niño ha "aprendido" lo que le ha enseñado el maestro, es decir.si 
descifra correctamente el texto o copia bien damos por hecho que 
el niño ha comprendido el proceso de lacto-escritura. 

Si bien es cierto que en muchas ocaciones necesitamos de o
tros para aprender algo, hay cosas que aprendemos por nosotros 
mismos, por ejemplo: un adulto puede enseñar a un niño no escola
rizado el nombre de los números y a decirlos en orden, si el niño 
logra repetir la serie sin equivocarse cuando se lo pedimos, pen
samos que ya se los "aprendió". Sin embargo llamarle a esto a
prendizaje seria una equivocación, porque lo único que el niño ha 
hecho es una acción en la que interviene cierto grado de atención 
repetición y memoria. En este caso no hay propiamente aprendizaje 
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porque al niño no le ha reportado ninguna utilidad el repetir los 
números, cuando tenga que contar determinado número de objetos -
pasará alguno o lo contará más de una vez. 

Para que se pueda hablar de un aprendizaje de la serie numé
rica el niño tiene que establecer primeramente una corresponden-
cia biunivoca entre los objetos. es decir, establecer una corres
pondencia entre cada objeto contado y cada uno de los números d~ 
la serie numérica, comenzando por el uno. Este procedimiento re-
sulta de una necesidad lógica que será descubierta paulatinamente 
por el niño a través de sus juegos y su vida cotidiana. Por ejem
plo: al contar sus canicas. al coleccionar estampas. o al hacer 
que cada plato tenga una taza. en la escuela al formarse por es-
tatura, al ser nombrados por orden alfabético, etc; va clasifi- -
cando, seriando e igualando cantidades de objetos. De esta manera 
la abstraci6n que el niño realiza cuando reflexiona ante sus pro
pias acciones, le lleva a comprender que una cantidad no varia -
mientras no le agregen o lo quiten elementos, que si tiene 4 man
zanas puede comerse 1 2 3 4, pero no 5. 

El niño llega a construir, por si mismo, el concepto de nú-
mero a través de la construcción y la reflexión que ha hecho de 
las leyes que rigen determinado objeto de conocimiento a través 
de la manipulación que hace de los objetos. 

De igual manera, en el caso del aprendizaje de la lecto-es
critura, si bien es cierto que el niño necesita cierta informa-
ción para la adquisición de la misma, hay ciertas reglas que sólo 
puede llegar a "descubrir" en función de sus propias reflexiones 
acerca de la lecto-escritura. 
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3.1.2. DISTINTOS TIPOS DE CONOCIMIENTO 

De acuerdo con Piaget se puede hablar de 3 tipos de conoci
miento según sean sus fuentes de origen y su forma de estructura
ción: conocimiento fisico. conocimiento lógico-matemático y cono
cimiento social (convencional). Estos 3 tipos de conocimiento -
estan estrechamente interrelacionados y cada nuevo avance en cada 

uno de ellos repercute en mayor o menor medida en los demás. se

gQn sea el caso. 

El conocimiento fisico es el conocimiento de los objetos del 
mundo externo. Podemos conocer las caracteriisticas de los obje-
tos (peso. forma, textura. color, etc.) por medio de la observa-
ción. Si tocamos una lija nos damos cuenta que es rasposa. si im
pulsamos una pelota nos damos cuenta que ésta rueda por su forma 
redonda, si soltamos un reloj en el aire caerá; éstos son ejemplo 
de conocimiento fisico. Es a partir de las acciones que el niño -
realiza sobre los objetos fisicos que va descubriendo cómo son 
dichos objetos. para que sirven y como reaccionan ante ciertas -
acciones. 

El conocimiento lógico-matemático requiere para su construc
ción de experiencias con la manipulación de objetos (conocimiento 
fisico) pero es a través de las reflexiones mentales que el suje
to hace de los objetos como se construye. cuando un niño descubre 
por si mismo que el peso de un objeto no varia independientemente 
de que se cambie su forma. ha construido un conocimiento lógico
matemático resultado de la manipulación de los objetos y de la -
reflexión internas de las acciones que ha realizado. Por ejemplo, 
cuando se le presenta una bola de plastilina y ésta se alarga co
mo salchicha concluye que hay la misma cantidad de plastilina; -
cuando se alarga se hace más delgada, cuando se acorta se hace -
más gruesa, tiene menos a lo largo y lo ancho es lo que le permi
te acceder al conocimiento lógico-matemático. 
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El origen del conocimiento social son las convenciones ela
boradas por los sujetos y se adquiere por transmisión social. Su 
principal caracterlstica es la arbitrariedad, ya que, no existe 
ninguna relación fisica o lógica entre el objeto y su nombre. Por 
ejemplo, el que la vaca se llame "vaca" es totalmente arbitrario. 
pues en otras lenguas se llama al mismo animal con otro nombre. 

Pero al igual que el conocimiento fisico, el social es un co 
nacimiento que el sujeto construye y necesita de un marco lógico
rnatemático para su asimilación y organización. Para saber que su 
nombre es bonito {conocimiento social). necesita establecer una -
dicotomia entre nombres feos y bonitos y entre nombres y cual
quier otra cosa. 

Al inicio mencionamos que los 3 tipos de conocimiento están 
interrelacionados y que el avance en algunos de ellos repercute -
en mayor o menor grado en los otros. El siguiente ejemplo tratará 
de ilustrar la interrelación que existe. 

Pensemos en un niño pequeño que ha tenido la experiencia de 
manipular una pelota y que sabe como se llama (conocimiento so
cial) cuando juega por primera vez con canicas las llama pelotita 
y al manipularlas se da cuenta que tienen ciertas caracterlsticas 
semejantes con las pelotas: las dos ruedan, son de la misma forma 
siente su peso. su textura y el ruido que hacen al chocar unas -
con otras. Todo ello corresponde al conocimiento del mundo fisico 
el objeto mismo le proporciona la información. 

Pero para darle a las canicas el nombre de "pelotitas" ha -
necesitado de un esquema de clasificación para incluir a las ca
nicas en los objetos de forma redonda y diferenciarlos de los 
demás objetos. Además descubre (con la manipulación) que hay 
ciertas diferencias con las pelotas en cuanto a textura, peso.ta
maño, etc., se da cuenta de que hay canicas más bonitas, más 
grandes·o más pesadas y que son más pequeñas que las pelotas con 
las que juega habitualmente. Todas estas relaciones (más, igual, 
diferente) no se las proporciona el objeto mismo, son producto de 
la actividad intelectual del niño que las comparó. El niño puede 
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observar las canicas y las pelotas. pero el ser "más pequeñas" no 
lo es, esta es una relación creada mentalmente por el sujeto. 

3.1.3. FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL APRENDIZAJE 

En el proceso de aprendizaje intervienen 4 factores princi
pales :el proceso de equilibración, la experiencia, la maduración 
y la transmisión social; cabe mencionar que ninguno de ellos ac
túa aisladamente todos estan interrelacionados y en interacción 
constante. 

a) El proceso de equilibración 
cuando hablamos de aprendizaje necesariamente tenemos que 

mencionar dos procesos que simultáneamente impulsan la estructu
ración del pensamiento y el aprendizaje: por un lado, la resis- -
tencia al cambio y por otro la necesidad del mismo. El primero 
conduce a la estabilidad y el segundo al crecimiento. 

Cada nuevo hecho, fenómeno u objeto al que nos enfrentamos 
es interiorizado , por el proceso de asimilación, a nuestros mar
cos de referencia actuales. Sin embargo, si únicamente se diera 
este proceso, dispondriamos de una sola categoria estable para -
interpretar la información que recibimos del exterior, por ejem
plo, no podriamos distinguir entre una manzana y una naranja por
que todas las f ru tas redondas y recubiertas con cáscara serian 
incluidas en una misma e idéntica categoria. 

El segundo proceso tiene que ver con la acomodación, es de
cir, con las reestructuracioneSJJUe realizamos en nuestras estruc
turas cognitivas en el momento en que nos enfrentamos a los obje
tos o hechos que nos obligan a la búsqueda de nuevas respuestas 
que sean satisfactorias, si la acomodación fuese el único proceso 
no pidriamos generalizar y llegar a establecer una clase particu
lar de frutas, pues cada una formarla parte de una categoria di-
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ferente, sin ninguna relación con las demás. 
Para compensar la acción de los dos procesos anteriores exis 

te un tercer proceso que es la equilibración, este al igual que 
la asimilación y la acomodación es un proceso intelectual activo 
que está presente a lo largo de nuestra existencia. 

Los procesos de asimilación y acomodación permiten al sujeto 
avanzar paulatinamente a estados superiores de equilibrio y com
prensión que ampliarán sus estructuras cognitivas. El equilibrio 
logrado en determinada etapa es sólo de carácter temporal. pues -
el sujeto en su vida diaria se enfrenta a nuevos objetos que re-
quieren de la reestructuración de los conocimientos y, por otra -
parte, las estructuras más complejas, al descubrir incongruencias 
entre las ya existentes, continúan impulsando la actividad inte
lectual. 

La equilibración significa, entonces. un proceso dinámico -
que conduce al avance y aprendizaje. en tanto que nos impulsa a 
construir. descubrir, investigar y reconstruir internamente a - -
Ruestras estructuras intelectuales que a su vez nos permiten cons
truir estructuras más complejas, amplias y flexibles. 

Finalmente diremos que el proceso de equilibración es un pro
ceso dinámico y continuo que constituye el motor fundamental del 
desarrollo intelectual. 

b) La experiencia 
La experiencia con los objetos. con la realidad fisica, es -

un factor primordial en el desarrollo de las estructuras cogniti
vas.pero por si sólo no lo explica todo. Este factor se refiere a 
la experiencia que el niño adquiere a través de la manipulación -
con los objetos. Al explorar, manipular objetos y aplicar sobre -
ellos distintas acciones, obtiene dos tipos de conocimiento: co-
nocimiento fisico y conocimiento lógico-matemático. 

En el primer caso. cuando el niño impulsa una pelota y esta 
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rueda, cuando tira un vaso y éste se romp~. cuando prueba qué ob
jetos flotan y cuáles se hunden, o levanta objetos de distinto 
peso, descubre las distintas caracteristicas de los objetos y co
rno reaccionan ante las acciones que él les aplica. 

En este caso el objeto le proporciona la información, el ob
jeto se rompe, flota, rueda, etc. Al descubrir las relaciones en
tre los hechos que observa el niño establece generalizaciones en
tre lo rompible, lo balanceable, lo pesado, lo liviano, etc. El 
conocimiento lógico-matemático sólo se da si hay un sujeto que -
las construye. Asi. una pelota es sólo un objeto f isico, pero las 
relaciones: una pelota grande o más pequeña que ..• sólo existe en 
la mente del sujeto que las construye. 

De ahi lo importante de poner en contacto al niño con mate
~iales escritos, leerle cuentos o cualquier otra información ade
cuada a su nivel cognitivo. estimularlo para que manipule el lá
piz y cuaderno, proporcionarle información cuando quiere saber lo 
que dice un texto escrito, esto le facilitará su descubrimiento 
del sistema de escritura y por tanto, el que aprenda a leer y es
cribir. 

c) La maduración 
Con frecuencia se cree que el desarrollo cognitivo es un re

flejo o depende en gran medida de la maduración del sistema ner
vioso. Al igual que los otros factore~ interviene en gran medida 
en el desarrollo del sujeto, pero no es exclusivo de este, por -
ejemplo, es imposible que un niño de 6 meses utilice el lenguaje 
hablado para comunicarse con los adultos. pero también es cierto 
que si se le mantuviera aislado hasta los 4 años. aunque su sis
tema nervioso hubiera madurado lo necesario tampoco podria hablar 
porque no ha escuchado hablar a nadie. 

Para introducir y estructurar la información proporcionada 
por el ambiente, el sujeto necesita de algunas condiciones fisio
lógicas (factores de maduración) que a su vez hacen posible la --
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intervención de los otros factores que contribuyen al proceso de 
aprendizaje. La maduración es un factor importante en el proceso 
de desarrollo. sin embargo no es un factor exclusivo. porque si 
bien es cierto que algunas condiciones fisiológicas son necesa- -
rias para que el sujeto esté en condiciones de efectuar determi-
nada acción (hablar) o adquirir un conocimiento (la lecto-escri
~ura) estas no son por si mismas suficientes para lograrlo. 

d) Transmisión social 
Abordamos este punto cuando nos referimos al conocimiento 

social, aqu1 solo agregaremos algunas consideraciones que creemos 
conveniente mencionar. 

En su vida cotidiana el niño siempre esta en contacto con ±± 

información que le proporcionan sus padres, maestros, amigos, -
medios masivos de comunicación, pero esta información no siempre 
puede serle útil, porque no la comprende debido a que sus estruc
turas cognitivas no le permiten asimilarla, por ejemplo, a un -
niño de 4 años no le convence la idea de que la tierra gira al-
rededor del sol, cuando para él es evidente que es el sol el que 
se mueve .. 

Cuando su hipótesis es desafiada por una información puede 
ocasionarle un conflicto cognitivo (esencial en el proceso de 
aprendizaje). Un conflicto cognitivo se da siempre y cuandb el -
sujeto sea capaz de considerar la información recibida, gracias a 
su nivel de conceptualización. En este caso su equilibrio se per
turba y el niño se ve impulsado a resolver dicho conflicto, re- -
flexionará sobre su hipótesis. podrá modificarla. poner a prueba 
el nuevo dato y comprobar eventualmente su validez. 

"Un progreso en el conocimiento no se obtendrá sino a través 
de un conflicto cognitivo, es decir. cuando la presencia de un -
objeto (en el sentido amplio de objeto de conocimiento) no asimi
lable fuerce al sujeto a modificar sus esquemas asimiladores, o 
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sea a realizar un esfuerzo de acomodación tendiente a incorporar 
lo que resultaba inasimilable ... Pero de la misma manera que no 
cualquier actividad define la actividad intelectual, tampoco -
cualquier conflicto es un conflicto es un conflicto cognitivo que 
permite un progreso en el conocimiento".(3) 

Un conflicto cognitivo puede ser ocasionado no sólo por la 
información que le proporcione un adulto. Puede presentarse tam
bién cuando los objetos (animados o inanimados) reaccionan de ma
nera distinta a la esperada por el niño. Por ejemplo: cuando un -
niño esta convencido de que la luna sale de noche, se conf lictua 
al verla de dia. 

e) El objeto de conocimiento y la lógica infantil 
Piaget divide el pensamiento del desarrollo infantil en 4 -

periodos principales: 1) el sensoriomotor, que abarca desde el 
nacimiento hasta aproximadamente los dos años; 2) el preoperato
rio, que va de los 2 a los 7 años; 3) el operatorio concreto, de 
7 a B años hasta los 12 años aproximadamente; y por último el -
4) operatorio formal que se inicia al rededor de los 12 años. El 
pensamiento infantil recorre estos periodos con sus propias ca
racteristicas individuales y culturales, pero comparten ciertas 
caracteristicas comunes debido a la etapa de desarrollo en que se 
encuentra. 

cada etapa con sus propias caracteristicas de pensamiento -
constituye los cimientos del siguiente periodo y es un avance en 
la construcción de estructuras. Esta nueva capacidad de pensamien
to es gracias a la participación de la maduración y de experien
cias con el mundo fisico y social que le van a permitir al niño 
lograr el equilibrio de la etapa en que se encuentre. Cada perio
do puede considerarse, en general, como un nivel superior de -
equilibración con respecto al anterior. 

(3) Ferreiro E. y Teberosky Ana. Los sistemas de escritura en el 
desarrollo del niño. p. 36 

(44) 



Es gracias a este proceso de equilibración que el niño a- -
prende, pero este aprendizaje depende del nivel de desarrollo 
evolutivo en que se encuentre y de que en determinado momento 
aprenda unas cosas si y otras no. 

cuando el niño se enfrenta a un objeto de conocimiento lo -
explora y lo interpreta en base al nivel de conceptualización en 
el que se encuentre. Entendemos por objeto de conocimiento todo 
aquello que en un momento determinado sea suceptible de despertar 
el interés de un sujeto para conocerlo, este interés depende en -
gran medida del nivel de estructuración alcanzado para que pueda 
comprenderlo. Asl por ejemplo, la lectura puede constituirse como 
objeto de conocimiento para un niño de 6 o 7 años, aun cuando sus 
primeros intentos de interpretación sean erróneos; pero no podrla 
serlo para un niño de 2 años, porque este no ha alcanzado aun el 
nivel de pensamiento que le permita intentar una interpretación
de este objeto de conocimiento. 

Un objeto de conocimiento se constituye como tal cuando la 
estructura cognitiva de quien se enfrenta a el, le permite poner 
en juego diversas acciones orientadas a comprenderlo: construye 
hipótesis en relación al fenómeno u objeto que le interesa, lo 
explora, investiga, pone aprueba sus hipótesis, busca otras - -
cuando no le satisfacen, hasta que logra comprender el objeto. 

Constantemente el niño y el adulto se enfrentan a diversos 
tipos de conocimiento, es decir, hechos observables, en tanto que 
su estructura cognitiva les permite intentar acciones orientadas 
a interpretarlo. Para ello utiliza conocimientos previos, los - -
cuales pueden o no estar relacionados con el nuevo objeto de co
nocimiento. Es asl que las hipótesis que se plantea estlm orien
tadas a descubrir si ese nuevo objeto, al ejercer determinada ac
ción, reacciona de manera similar a otros ya conocidos; encontrar 
en qué se diferencia de ellos, cómo podrá explorarlo y que nuevos 
procedimientos habrá de probar para llegar a conocerlo, a quién o 
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a quienes tiene que recurrir para obtener la información que -
necesita de ese objeto de conocimiento y asi poder comprenderlo. 

Generalmente en estos acercamientos, se cometen errores, el 
nifto lo hace con más frecuencia, pues el adulto dispone de más -
recursos. Sin embargo, los procedimientos equivicados son pasos -
previos que permiten acceder luego a la respuesta correcta. son -
pues eJVl.OIL.e6 co~~ gracias a los cuales el niño se acerca cada 
vez más al nuevo hecho, y se da cuenta que sus hipótesis no son 
las adecuadas, reflexiona, sigue investigando, construye y prueea 
nuevas hipótesis que le permiten acercarse cada vez más al objeto 
de conocimiento. 

En el curso del desarrollo cognitivo. el nifto llega a con- -
clusiones que en ese momento le resultan satisfactorias y estará 
convencido de ello hasta que gracias a un mayor grado de desarro
llo evolutivo, al confrontar sus hipótesis con los hechos que ob
serva o con la información que recibe del exterior pueda modifi
car sus interpretaciones. 

El pensamiento del nifto es diferente al del adulto porque no 
ha alcanzado las estructuras lógicas caracteristicas de éste y -
por lo tanto no puede poner en juego los procesos de razonamien
to que le permiten comprender las .situaciones o resolver proble
mas que un adulto resolverla con cierto grado de facilidad. Lo 
anterior no significa que el pensamiento infantil carezca de ló
gica, de hecho posee una lógica, pero una lógica particular y 
distinta a la del adulto que le permite interpretar los hechos de 
acuerdo con sus propias estructuras cognitivas. 

Conforme el nifto crece, su lógica se va acercando cada vez -
más a la del adulto, pero no se da de manera tajante a una edad -
determinada, sino paulatinamente y es nuestra tarea estimularlo y 
ayudarlo en lo que realmente necesita y no obligarlo a aceptar -
nuestras explicaciones. 

Debemos interpretar sus hipótesis como producto de su lógica 
y momento evolutivo y no como errores por falta de atención, me-
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maria o deficiencias patológicas. 

3.2. ASPECTO PEDAGOGICO 

Tradicionalmente se ha considerado que para que el niño pueda 
acceder al aprendizaje de la lecto-escritura necesita como requisi
to previo el dominio de ciertas hábilidades pe<ceptivo-~ como -
son: esquema corporal. orientación espacial y temporal, lateraliza

ción, etc., si el niño cubre estas características y el maestro a-
plica un buen método no tendrá problemas para aprender a leer y es
cribir. 

El principio del que se parte es que existe una maduración
para el aprendizaje y que esta maduración consiste en una serie de 
hábilidades especificas suceptibles de medición a través de conduc
tas observables. Pot ejemplo. el test de Lorenzo Filho (ABC) que se 
aplica a los niños que ingresan a preescolar (o primaria) y tiene 
como objetivo, determinar si el niño esta madwlo para iniciar el a
prendizaje sistemático. Para esto es necesario que posea un minimo 
de madurez en la coordinación ~-moro.a. además de un buen cociente 
intelectual y un minimo de lenguaje que le permita el ingreso a -
preescolar o primer año de primaria sin ninguna dificultad. 

A partir de la decada de los años &Os empiezan a producirse -
cambios muy importantes acerca de la manera de comprender los pro
cesos de adquisición de la lengua oral en el niño, que hasta enton
ces era dominado por las concepciones conductistas. 

Las investigaciones acerca del lenguaje infantil hacian refe
rencia principalmente al léxico usado, es decir, a la cantidad y -
variedad de palabras que el niño utilizaba al hablar; estas eran -
clasificadas de acuerdo a las categorias de palabras. qué relación 
exist~a entre el incremento del vocabulario, la edad, el sexo, el -
rendimiento escolar, etc. 
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Pero las palabras aisladas, por suficientes que sean, no -
constituyen por si un lenguaje, es necesario la aplicación de re
glas especificas para conjugar esos elementos produciendo oracio
nes que sean comprendidas y aceptadas por todos, de no ser asi no 
tenemos aún un lenguaje propiamente dicho. 

El modelo tradicional asociacionista de la adquisición del -
lenguaje es muy sencilla: en el niño existe la tendencia a imitar 
al adulto y este refuerza selectivamente las emisiones vocálicas 
del niño, es decir, el adulto, reafirma las palabras convenciona
les que corresponden al medio en que vi ven. ". . . cuando el niño -
produce un sonido que se asemeja a un sonido del habla de los pa
dres, estos manifiestan alegria, hacen gestos de aprovación, dan -
m~estras de cariño, etc. De esta manera el medio va seleccionando, 
del vasto repertorio de sonidos iniciales salidos de la boca del 
niño, solamente aquellos que correspondan a los sonidos del habla 
adulta" (4). 

Pero para que estos sonidos se conviertan efectivamente en -
palabras hay que darles un significado, por ejemplo, el adulto -
presenta una pelota y acompaila esta presentación con una emisión 
vocálica (el nombre del objeto), por reiteradas asociaciones en- -
tre la emisión sonora y la presencia de la pelota, aquélla termina 
por convertirse en signo{S) de ésta, y por lo tanto se convierte -
en palabra. 

En la actualidad gracias a la psicolinguistica el proceso es 
considerado radicalmente diferente. Las investigaciones llevadas 
a cabo por Noam Chomsky en el primer lustro de la segunda mitad -
del siglo • constituyen el primer gran intento de desarrollar una 
teoria unificada de la sintáctica en su totalidad. 

(4) Ferreiro Emilia. op .. cit. p. 22 
{5) El signo es convencional y arbitrario y no tiene ninguna seme

janza con el objeto que representa. 
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"Extiende por primera vez el método cientifico a la humanidad y -
define a la gramática de una lengua cualquiera como una teorla de 
la estructura de esa lengua, análoga a una teoria cientifica y la 
lengua como el conjunto de oraciones generadas por la gramáti- -
ca". (6) Los autores medievales y posmedievales concebian la gramá
tica universal como un sistema de reglas que servia de meollo a 
cada.,una de las gramáticas particulares. Chomsky no niega la posi
bilidad de que todas las lenguas humanas pueden tener en común una 
subestructura de reglas, pero concibe la teoria del lenguaje o - -
gramática universal más bien como un sistema de condiciones que -
tienen que satisfacer todas y cada una de las gramáticas particu
lares y de principios que determinan cómo son interpretadas esas -
gramáticas. 

La teoria de Chomsky -gramática generativa- es una teoria del 
modo de las funciones del lenguaje en la mente humana, es un in-
tento de descubrir el tipo de conocimiento que subyace a las des
trezas del lenguaje oral y escrito. 

Una de las bases de esta teoria es la gramática denominada -
por él como gramática generativa y conocida por otros autores co
mo gramática nueva. Para Chomsky la gramática es el puente que une 
a la estructura superficial con la profunda, considerando a la -
primera como los sonidos y los grafismos y a la segunda como el -
significado. 

De acuerdo con Chomsky la gramática tiene dos componentes: el 
léxico y la sintáxis, el primer componente es manejado como el nú
mero de palabras que integran el habla. es decir, la cantidad de -
palabras que maneja, regularmente. una persona; el segundo se re-
fiere a un conjunto de reglas que son utilizadas en la selección y 
ordenamiento de las entradas léxico-gráficas. Estas reglas sintác
ticas no son comparables con las reglas gramáticales tradicionales 
(las cuales son preceptos utilizados en el salón de clases para el 

(6) Chomsky Noam. Estructuras sintácticas. p. xxxiv 
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uso~ del lenguaje), por el contrario, es un sistema de len-
guaje dinémico y creativo que todas las personas poseen al produ-
cir y comprender oraciones. 

Este autor maneja el aprendizaje de la lacto-escritura como 
un proceso dinámico y creativo, en donde el sujeto descubre la 
gran cantidad de información que puede recibir al combinar su le-
xico. Todo sujeto es capaz de producir y comprender oraciones uti
lizando un minimo de léxico y reglas sintActicas sencillas, al 
combinar sus elementos. Por ejemplo: el, perro, gato, persona, -
perseguido, por, un. 

Combinación de elementos: 
- el perro persigue a un gato 
- el gato es perseguido por un perro 
- el gato es perseguido por una persona 
- la persona es perseguida por un perro 

AdemAs sefiala que la sintáxis (el orden de las palabras, gé
nro y nl'.lmero) es el puente entre la estructura superficial del - -
lenguaje y su estructura profunda, pero las palabras no solo tie
nen una multiplicidad de significados, sino también varias funcio
nes gramaticales cuando se encuentra en un contexto significativo. 

Lo anterior también es tratado por Frank Smith (1903) y plantea 
la existencia de dos fuentes de información, esenciales en la lec
to-escritura: la información visual (estructura superficial) y la 
información no visual (estructura profunda). 

De acuerdo con este autor se puede hablar del lenguaje oral -
y/o escrito de dos maneras: por una parte, se puede hablar del as
pecto fisico; como la sonoridad, duración o tono de los sonidos -
del habla, o el número, tamaño o contraste de las sefiales impresas 
de lo escrito. Estas caracteristicas observables del lenguaje son 
accesibles al cerebro a través de los oidos y los ojos. La estruc
tura superficial es la informaciuón visual del lenguaje escrito -
-la fuente de información que el sujeto pierde cuando cierra los -
ojos o se apagan las luces; pero también es parte del lenguaje ha-
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blado- la parte que se pierde cuando una llamada teléfonica se 
corta. 

Por otro lado, existe otra parte del lenguaje que no puede ser 
observado ni medido directamente, y éste es el significado y for
ma parte de la estructura profunda. Los significados no se encuen
tran en la superficie del lenguaje, sino en las mentes de los su
jetos que hacen uso del lenguaje: en la me~te del orador, o es--
critor y en la mente del escucha o lector. 

La estructura superficial y profunda son dos aspectos comple
tamente independientes y su distinción es crucial para la compren
sión de la lectura: no existe una correspondencia uno a uno entre 
la estructura superficial del lenguaje y el significado. 

Smith clarifica esta distinción con un ejemplo de estructuras 
superficiales radicalmente diferentes que no corresponden a. las -
diferencias radicales en significado: 1) El gato está cazando un -
pájaro; 2) Un pájaro es cazado por el gato; 3) Un vertebrado em- -
plumado de sangre caliente es perseguido por el cuadrúpedo felino 
doméstico. Estos son ejemplos diferentes de señales sobre el pa-
pel; pero todas representan (en términos generales) el mismo sig
nificado. 

Por otra parte, es dificil afirmar que los significados de 
las oraciones se forman de los significados de las palabras, pues 
al parecer con frecuencia las palabras obtienen significado en -
virtud de su secuencia en la oración. Es muy dificil ver qué sig
nificado podria tener una palabra aislada y en una equivocación 
decir que cada objeto tiene un nombre y cada palabra un significa
do. Cada objeto tiene más de un nombre. por ejemplo, a un niño se 
le nombra diferente de acuerdo al lugar donde habita; asi·tenemos 
que puede ser llamado niño, chamaco, párvulo, infante, et. Del -
mismo modo el niño será descrito de diferentes maneras por la mis
ma persona, dependiendo de las caracteristicas de otros niños que 
se encuentren a su alrededor. 

Por consiguiente es bastante claro que las oraciones no se -
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comprenden tratando de juntar los significados de palabras indivi
duales. El hombre cazó al zorro y el zorro cazó al hombre, tienen 
exactamente las mismas palabras, sin embargo, su significado es 
diferente. 

De acuerdo con los autores mencionado'!.,anteriormente, la lec
tura es considerada como un proceso diferente: contrariamente a un 

niño que espera pasivamente el reforzamiento del adulto de una - -
respuesta producida espontáneamente, aparece un niño que activa- -
mente trata de comprender la naturaleza del lenguaje que se habla 
a su alrededor, y que tratando de comprender, formula hipótesis. -
busca regulaDdades, pone a prueba sus anticipaciones y construye -
su propia gramática (que no es una copia deformada del mundo del -
a~ulto, sino una creación original). Es un sujeto que reconstruye 
por si mismo el lenguaje, tomando selectivamente la información -
que le proporciona el medio. 

Por ejemplo, los niños pe~ueños dicen haiga en lugar de haya, 
aun cuando nadie a su alrededor utiliza ese término. Lo que sucede 
es que por medio de su actividad cognitiva, ha descubierto las re
glas que rigen a los verbos regulares y las ha generalizado (cono
cimiento lógico-matemático). buscando una lógica en el lenguaje; -
si es correcto decir caiga y traiga. lo más lógico es que se diga 
haiga en lugar de haya. No podemos decir simplemente que el niño 
se ha equivocado, porque precisamente los niños se equivocan siem
pre de la misma manera: tratan a todos los verbos irregulares corno 
si fueran verbos regulares diciendo yo naci, yo andl, etc. Un niño no
regulariza los verbos irregulares por imitación, puesto que los a
dultos no hablan asi (un niño que es hijo único también lo hace). 
no se regularizan los verbos irregulares por reforzamiento selec-
tivo. S-e les regulariza porque el niño busca en la lengua una -
regularidad y coherencia. Asi pues hay ciertos errores que el niño 
comete no tanto porque sea neurológicamente inmaduro. igno'lante. o -
carente de lógica; sino porque sus errores se deben a la búsqueda 
dede una explicación lógica de todo lo que observa y acontece a su 
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alrededor. 
Lo anterior es sumamente importante en el aprendizaje de la -

lecto-escritura por dos razones: en primer lugar, porque todo cam
bia si suponemos que el sujeto que va a abordar la lecto-escritura 
posee ya un notable conocimiento de su lengua materna o si supone
mos que no lo posee. 

En segundo lugar, porque actualmente el método que se sigue -
en la enseflanza de la lengua escrita corresponde a lo que se sabia 
antes de 1960 sobre la adquisición de la lengua oral: se iniciaba 
con la enseflanza de las vocales (ma-pa) y posteriormente con la 
duplicación de esas silabas se forman las primeras palabras (mamá 
papá). Implicitamente se juzgaba que era necesario pasar por esas 
mismas etapas cuando se trataba de aprender la lengua escrita. co
mo si este aprendizaje fuera un reaprendizaje del lenguaje. 

Esta concepción del aprendizaje de la lengua escrita como un 
reaprendizaje de la lengua oral se hace latente, cuando se piensa 
en conceptos tan importantes para la enseflanza tradicional como -
son las de h4/,úvr. Keli, poseer una We>l4 ~ ... 

Se ha pensado equivocadamente, que para escribir correctamen
te, es necesario pronunciar correctamente las palabras, pero ante 
esto cabe la pregunta ¿bajo qué criterio se establece cuál es la 
manera~ de pronunciar?. En el caso de la com\lllidad linguis
tica hispanohablante, ¿quién determina cuál es la correcta pronun
eiaci6n?. 

"La ensetlanza tradicional ha obligado a los niflos a responder 
y producir los sonidos del habla, pensando que si ellos no son a-
decuadamente distinguidos. no es posible escribir en un sistema 
alfabético. Pero esta premisa se basa en dos suposiciones, ambas 
falsas:.que un niflo de 6 aflos no sabe distinguir los fonemas de su 
lengua, y que la escritura alfabética es una transcripción fonéti
ca de la lengua" (7). 

(7) Ferreiro Emilia. op. cit. p.25 
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Lo anterior es falso porque si el niño, en la adquisición de 
1a lengua oral, no hubiera sido capaz de diferenciar los fonemas 
entre si, tampoco seria capaz, a la misma edad, de distinguir o-
ralmente pares de palabras tales como: rne&i/pe4<>, cosa que si sabe 
hacer. 

El segundo supuesto es también falso debido a que la escritu
ra no es una transcripción fonética de la lengua oral. 

Lo esencial es hacer conciente al niño de una distinción que 
ya sabe hacer y no de enseñar al niño ha hacer la distinción. 

Gracias a la psocolingUistica también sabemos que el niño que 
ingresa al sistema escolar tiene un amplio conocimiento de su len
gua materna, un saber lingüistico que utiliza sin saberlo (incon
s~ientemente) en sus conversaciones cotidianas. 

Por otra parte se han confundido algunos repertorios psicoló
gicos básicos: atención, memoria y psicomotricidad con el proceso 
mismo de aprendizaje. Si bien estos repertorios ayudan a que el -
aprendizaje se de, no son el aprendizaje mismo, no es suficiente 
con recordar que para representar 32 objetos utilizamos la grafia 
32, escribiendo siempre el 3 y a la derecha de este el 2. sino que 
esto implica todo un razonamiento que trasciende a la mera percep
ción y memoria. 

Es necesario precisar que el ser 5 10 o 25 no está en los ob
jetos como cualidad de ellos (como el ser redondos o planos) sino 
'!lle es el resultado de las relaciones que el sujeto establece en
tre los objetos. Si bien es necesario percibir, manipular o recor
dar, esto no basta para poder operar en un sentido.lógico-mate- -
mático. 
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3.2.l. PROCESO DE ADQUISICION DE LA LENGUA ESCRITA 

Ferreiro y Teberosky han estudiado sistemáticamente los pro
cesos involucrados en el aprendizaje de la lecto-escritura en ni
ños de 3 a 6 años de edad y han establecido una serie de niveles -
sucesivos que parten desd~ la no diferenciación entre dibujo y es
critura, hasta la adquisición del sistema alfabético convencional. 

Antes de caracterizar los niveles propuestos por estas dos -

autoras, es importante se~alar que no existe una edad precisa para 

que un niño d""4 ubicarse en un nivel determinado de conceptualiza
ción de la lecto-escritura. sino que la edad puede variar depen-
diendo de otros factores como son el acceso al material impreso.
nivel culturalde la familia, etc. 

Nivel l. La concepción que el niño tiene en este nivel es la 
siguiente: escribir es reproducir los rasgos tipicos del tipo de 
escritura (manuscrita o impresa); en lo que respecta a la inter- -
pretación de la escritura, la intención subjetiva del escritor - -
cuenta más que las diferencias objetivas en el resultado, es 
decir.todas las escrituras se parecen mucho entre si, lo cual no -
importa para que el niño las considere diferentes, pues se quiso -
escribir una palabra en un caso y otra en el otro caso. 

De acuerdo a lo anterior resulta claro que la escritura no 
puede funcionar como vehiculo de transmisión de información: cada 
uno puede interpretar su propia escritura pero no la de los demás. 

Sin embargo, en este nivel pueden aparecer intentos de corre~ 
pendencia figurativa entre la escritura y el objeto referido, o -
sea. el niño espera que la escritura de los nombres de personas -
sea proporcional al tamaño o edad de esa persona y no a la longi
tud del nombre correspondiente, el niño trata de representar en la 
escritura alguna de las caracteristicas del objeto. La correspon-
dencia se establece entre aspectos cuantificables del objeto y as
pectos cuantificables de la escritura. y no entre aspecto figural 
del objeto y aspecto figural de lo escrito. Es decir, el niño no -
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busca letras redondas para escribir la palabra canica. pero si más 
grafias o grafias de mayor tamano o mayor longitud del trazado to
tal si el objeto es más grande, más largo, tiene más edad o mayor 
número de objetos referidos. 

En este nivel se puede dar también cierta indiferenciación 
entre dibujar y escribir en la producción del nino. sin embargo, -
no tiene dificultad en identificar los actos del adulto en la opo
sición dibujar/escribir. 

Del mismo modo pueden aparecer simultáneamente letras y núme
ros en las producciones de los ninos o bien modoficación de la o
rientación espacial de los caracteres (2,S - 6,9,) esto no se pue
de tomar como indice patológico, sino como algo normal ya que en -
la mayoria de los casos las inversiones son voluntarias e inten- -
cionales. 

Otra caracteristica de este nivel es que para escribir algo.
las grafias deben ser variadas y la cantidad de grafias debe ser -
constante. Es decir, hace falta un cierto número de caracteres pe
ro siempre el mismo, cuando se trata de escribir algo. 

Por último diremos que a este nivel la lectura de lo escrito 
es siempre global, y las relaciones entre las partes y el todo no 
son atendidas: cada letra vale por el todo. 

Nivel 2. Para poder leer cosas diferentes (atribuir signifi-
cados diferentes) debe haber una diferencia objetiva en las escri
turas. En el aspecto gráfico el avance se presenta en que la forma 
de los grafismos es más definida, más próxima a la de las letras. 
Bn lo conceptual se da un hecho muy interesante: se sigue traba- -
jando con la hipótesis de que hace falta una cierta cantidad mini
ma de graf ismos para escribir algo y además variedad en los gra- = 
fismos. Sin embargo, algunos niftos dispnen de pocas formas gráfi
cas y realizan modificaciones en el orden en que las escriben: 

B R S U 

S U R B 
E U S R 
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En el curso de este desarrollo, el niño puede adquirir ciertos mo
delos de escritura, ciertas formas fijas que es capaz de reprodlJ-
cir en aucencia del modelo. Ahora bien, a partir de esta adquisi-
ción aparecen dos tipos de reacciones: a) bloqueo y b) utilización 
de los modelos adquiridos para prever otras escrituras. 

El bloqueo parece responder al siguiente razonamiento: a es-
cribir se aprende copiando la escritura de otros; en aucencia del 
modelo no hay posibilidad de escritura. Este bloqueo puede ser -
profundo (manifestando una alta dependencia del adulto y una mar
cada inseguridad respecto a las propias posibilidades) o simplemen 
te momentAneo (de acuerdo con la persona o por cierto tiempo). 

La utilización de los modelos conocidos para producir nuevas 
escriturass.omparte las caracteristicas básicas de las escrituras -
del nivel 1: cantidad fija de grafias y variedad de grafias. Solo 
difiere en que las letras son f Acilmente identificables (en la ma
yoria de los casos) y en que la disponibilidad de formas grAficas 
es mayor. 

Nivel 3. La hipótesis que se maneja en este nivel es el in-
tento de dar un valor sonoro a cada una de las letras que componen 
una escriturara. Este intento es muy importante en la evolución 
del proceso: cada letra vale por una silaba. Es en este momento 
que aparece la hipótesis silAbica y manifiesta un avance cualita-
tivo con respecto a los niveles precedentes. EL niño supera la e
tapa de una correspondencia global entre la forma escrita y la ex
presión oral atribuida, para pasar a una correspondencia entre - -
partes del texto (cada letra) y partes de la expresión oral. co- -
mienza a fragmentar oralmente el nombre e intenta poner esas par
tes en correspondencia con las letras utilizadas. Al principio es
ta corresponcia puede no ser exacta: escribe 4 letras o pseudole
tras para una palabra con 3 silabas, o bien puede escribir 3 gra
fias para una palabra de 4 silabas. 

A E O I E u o 

• caba 
t 

llo 
! 

mari 
L L 
po sa 
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Poco a poco el nifio avanza en su conceptualización hasta llegar a 
una ané.lisis silé.bico del nombre y una escritura formada por tan
tas letras como silabas contenga. 

s M A T o 

J J i 
sa l 

sa l po 

Sin embargo. el nifio que ha construido la hipótesis silé.bica se -
encuentra con serios problemas cuando se enfrenta con nuestro sis
tema de escritura alfabético: al tener que escribir palabras como 
uva. pan. ola; se conflictua. pues considera que necesita 2 gra- -
fias como minimo para que un texto pueda ser leido. pero al tener 
q4e escribir estos monosilabos reconoce que se escriben con una 
sola grafia. pero considera que un solo signo no se puede leer. El 
problema puede ser resuelto agregando una o varias grafias como a
compafiante de la primera. con lo cual cumple con la exigencia de _ 
cantidad minima. Por ejemplo. para uva puede escribir la letra "T" 
y posteriormente agregar "TMO"' para cumplir con el requisito. 

Otro conflicto al que se enfrenta es que en la palabra sobran 
letras en el momento de hacer la lectura: 

M A ,M A 

1 
la ma (sobran) 

o bien leen silábicamente al comienzo y la totalidad al final 

M A ~ 
! • ma ma mamé. 

Bn el momento del proceso. el nifto conoce algunas letras y les ad
judica un valor sonoro silé.bico estable. donde una letra represen
ta una silaba: A,, o. la "a" representa cualquier silaba que la 
contenga (ba. ta. sa. lo. po. etc.) 
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Nivel 4. En este nivel se da la transición de la hipótesis 
silábica a la alfabética: el nifio abandona la hipótesis silábica y 
descubre la necesidad de hacer un análisis que valla "más alla" de 
la silaba por el conflicto entre la hipótesis silábica y la exi- -
gencl.a de cantidad minima de grafias (exigencias puramente inter-
nas, en el sentido de ser hipótesis originales del nifio) y el con
flicto entre las formas gráficas que el medio le propone y la lec
tura de esas formas en términos de la hipótesis silábica (conflic
to entre una exigencia interna y una realidad exterior al sujeto _ 
mismo). 

En este nivel la hipótesis silábica entra en contradicción -
con el valor sonoro atribuido a las letras. El nifio se conflictua 
y se resiste a abandonar la idea que tenia: que hace falta cierta 
cantidad de grafías para que algo pueda leerse (que ahora es re-
forzada por la noción de que escribir algo es ir representando. -
progresivamente, las partes sonoras de ese nombre), y que cada le
tra representa una de las silabas que la componen. 

Nivel s. A partir de este nivel el nifio ha descubierto algo -
muy importante: la relación fonema/grafía, ha comprendido que cada 
uno de los caracteres de la escritura corresponden a valores sono
ros menores que la silaba. y realiza sistemáticamente un análisis 
sonoro de los fonemas de las palabras que va a escribir. 

Lo anterior no signif !ca que el nifio ha superado todas las 
dificultades del sistema de escritura; es en este momento donde se 
enfrentará a las arbitrariedades del sistema: las reglas ortográ-
ficas. (se hablará de esto en el capitulo siguiente). 

Vemos pues, que al igual que las matemáticas o cualquier otro 
conocimiento, la lecto-escritura no existe en la realidad como un 
hecho concreto, es producto de la inteligencia humana y por ello -
su aprendizaje requiere de un proceso de reconstrucción.por parte 
del sujeto. 

Además, es importante que el maestro o cualquier educa-
dar, conozca el desarrollo cognitivo y la lógica del nifio, para --
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saber como está interpretando los contenidos que se le presentan y 

poder facilitarle los instrumentos necesarios que le permitan a- -
propiarse del aprendizaje, y analizar los contenidos que se le 
presentan para adecuarlos a su nivel de conceptualización. 

Dar al niño el tiempo necesario para construir los conocimien
tos, acompañado de acciones que le ayuden a modificar hipótesis e
rróneas, creando situaciones de conflicto cognitivo mediante la -
confrontación de los puntos de vista de los niños, esto los lleva
rá a reflexionar, revisar sus hipótesis y formular otras nuevas 
hasta encontrar la apropiada para cada situación especifica. 

Es importante tomar en cuenta estos aspectos en el proceso de 
aprendizaje, de no ser asi, nos encontramos con niños que ~ -
que han aprendido y otros que dan 'le<!~ fl4UÜ>o"""® y a quienes se 
les atribuyen cantidad de problemas cuando, de hecho, sus """'"- -
'le<!~ se originan en la falta de atención de tales factores en-
el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Lo esencial es aprovechar lo que el niño ha comprendido y a -
partir de ello, ayudarle a relacionar sus estrategias con las que 
la escuela le plantea para que llegue a comprender y adquirir es-
tas últimas. 

Por último consideró necesario mencionar, brevemente, la im-
portancia que juega el factor emocional en el proceso de aprendi

zaje. 
Regularmente nos hemos encontrado con niños que aparentemente 

no aprenden porque no ponen atención, no les interesa lo que ense
ñan en la escuela, son distraidos y juguetones, no retienen, etc. 
Pero rara vez nos preocupamos por comprender que es lo qué sucede 
en el terreno afectivo del niño, qué es lo que realmente está pro
vocando que el niño no aprenda. 

Personalmente he podido constatar que los problemas afectivos 
inciden negativamente en el proceso de aprendizaje JU!S más desfa-
vorable en la medida que no obedecen a hechos circunstanciales en 
un momento dado, sino a situaciones que vienen de tiempo atrás Y 
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han estado presentes en la vida del nifio. 
Estoy conciente que el maestro no puede resolver los proble

mas afectivos del niño, pero si puede brindarle el espacio nece-
saria para que comience a entender hechos que le están afectando 

negativamente y que no llega a ser conciente. 
Además debe de considerar que para que el niño aprenda. re

quiere del interés, respeto, afecto y apoyo de quien pretende en
señarle, pues esto incrementa la confianza y seguridad en si mis
mo y propicia su independencia. También requiere del intercambio 
de ideas y trabajar colectivamente con otros niños, para conocer 
diferentes puntos de vista y darse cuenta que sus opiniones son -
importantes ¡;ara los demás. y el haber colaborado en las tareas -
realizadas incrementará su autoestima y le dará seguridad en sus 
participaciones. Todo ello contribuye tanto al desarrollo inte- -
lectual, como social y afectivo. 

3.3. ASPECTO SOCIAL 

En América Latina y especif icamente en México, la lecto-es
cri tura ha ocupado un lugar importante para los educadores; a la 
par que las matemáticas. ésta constituye uno de los principales 
objetivos de la instrucción básica, y su aprendizaje es condición 
de éxito o fracaso escolar. Por su magnitud este problema ha co
brado gran importancia para los funcionarios educacionales, debi
do a que, generalmente. el fracaso escolar va seguido de la de- -
serción escolar, impidiendo asi que se logren mínimamente a nivel 
masivo. los objetivos de instrucción. 

El fracaso escolar en las áreas elementales es un hecho pal-
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pable, a pesar, de la variedad de métodos(B) que se han imple-
mentado para la enseñanza de la lecto-escritura, pues sigue ha-
biendo niños que no aprenden. Cabria preguntarse entonces, si la 
causa de los fracasos no exceden los marcos de la escuela para -

convertirse en un problema del sistema educativo como tal. 
La UNESCO (1977) ha considerado que el ausentismo, la repe-

tición y la deserción escolar son factores que provocan la sub-
instrucción y el analfabetismo eri la mayoria de los paises de A
mérica Latina. Pero es importante el cuestionarse ¿cuál es la cau
sa que hace que un sujeto se convierta en repetidor, luego en de
sertor y finalmente en una persona subinstruida para el resto de 
su vida?, ¿está incapacitado para aprender y esto determina que -
fracase?, ¿es acaso un sujeto responsable de su abandono que, al
gUna vez, podrá reintegrarse al sistema para disminuir sus caren

cias educativas?. Estas suposiciones podrian ser posibles si ha-
cernos una abstracción de la realidad en donde se inserta, es de-
cir, si aislamos al sujeto de su medio sin tomar en cuenta las 
condiciones socio-económicas y politicas en que se desenvuelve. 

Pero existe algo más importante, estos problemas no se dan -
proporcionalmente en toda la población, se acentúa en determina-
dos sectores de la sociedad, que por razones geográficas, étnicas 
sociales y económicas son desfavorecidos y la igualdad de oportu
nidades no es la misma. En las zonas indigenas rurales. o margi-
nadas de los centros urbanos donde se encuentran los mayores por
centajes de fracasos escolares. son ni~os que provienen de fami-

lias de escasos recursos económicos y/o de grupos étnicos minori
tarios. 

(B)"El método (en tanto creación especifica del medio) puede ayu
dar a frenar; :.facilitar .ó.'difieultar. pero ·no'crear'api;411di-
zajes. La obtención de conocimientos es un resultado de la 

,,,,,)?~ºgt,\',~'?;liAl!if!~~ ~!7:\-,,'i'Hj7t9;'.;,f':'ffe~¡;;9,i¡:!1)l},,~a op. cit. p.32 
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Anteriormente señlamos las cau.~a.~ que provocan el fracaso -
escolar, toca ahora, hacer un breve análisis de estos factores. 
Primeramente se habla de un ausentismo escolar. Efectivamente, 
hay niños que por largos periodos se ausentan de la escuela, las 
causas son múltiples y no precisamente dependen del niño. Hay 
casos en zonas rurales donde las condiciones climatológicas o -
las largas distancias influyen para que el niño se ausente por -
largas temporadas. En otros casos, e·l: nivel económico en que viven 
es muy bajo y los niños se ven en la necesidad de trabajar para -
poder contribuir minimamente a la economia familiar. esto deter-
rnina la ausencia o el abandono. 

Como se puede ver se trata de un problema social y no de - -
responsabilidades individuales, en el que están vinculados diver
sos fenómenos de la realidad soclal, que se encuentran en rela- -

ción y dependencia mutua. 
Otro factor de que se hace mención es la repetición del año 

escolar, y se menciona como uno de los mayores problemas de la e
ducación primaria (específicamente en los primeros grados). Cuan
do un niño fracasa en el aprendizaje la escuela le llrinda una se
gunda oportunidad: deJ,e intenta~ nuevamente et p\Oceóó ele ~¡.,__ Las 
consecuencias de este nuevo ln1:ento son frustrantes .. El reiterar 
una experiencia de fracaso, en idénticas condicJ.ones, es obligar 
al niño a repetir un fracaso y lo repetirá tantas veces como sea 
necesario hasta que abandone el intento. 

Es en este momento en que abordamos el. punto central del 
problema educativo: la deserción escolar. En si el término deser
ción escolar lleva implicita una carga significativa que supone 
la responsabilidad voluntaria del niño de abandonar Individual
mente el sistema al que pertenece. En el caso del sistema educa-
tivo hay que precisar, si no es éste qulen abandona al desertor, 
al no tener estrategias para conservarlo. ni interés para reinte

~rarlo. O la deserción se debe a una actitud individual como su 
nombre lo sugiere o coinciden con ella individuos que comparten 
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caracteristicas económico-sociales que les dificulta permanecer y 
afrontar las condiciones propuestas por el sistema. 

Se trata más de un problema de dimensiones sociales que de -
la consecuencia de voluntades individuales, porque la desigualdad 
social y económica se manifiesta también en la distribución desi
gual de oportunidades educativas. 
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IV CAPITULO 

ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS 

El propósito fundamental de este capitulo es proporcionar -
alternativas teórico-pedagógicas que faciliten al niño la adqui
sición de la lecto-escritura ya sean estos de los grados elemen
tales (lro. y 2do.) o grados más avanzados (3o. a 60. año de pri
maria). 

En los capitules anteriores se ha hecho incapié en que la -
lecto-escritura es un proceso de tipo conceptual en el que inter
vienen la competencia lingüistica y las capacidades cognitivas -
del niño. es decir. es un proceso en el que éste participa acti
vamente construyendo y reconstruyendo su objeto de conocimiento 
(lecto-escritura). 

Pero este proceso de construcción y reconstrucción no se da 
hasta que el niño se inicia en la educación sistemática, como ge
neralmente se cree. Desde temprana edad entra en contacto con el 
lenguaje escrito y hablado, antes de la instrucción escolarizada, 
encuentra a su alrededor cantidad de material impreso: en los - -
productos de baño, cocina. periódicos, revistas, libros, directo
rios teléfonicos; en las calles se encuentra con anuncios publi-
citarios, propaganda, etc. Esta variedad de material impreso lo -
va preparando paulatinamente para la adquisición de la lecto-es-
critura. 

Y es a partir de que el niño descubre esta información di
fundida en su entorno social. que realiza una comparación entre 
el material impreso (imágenes) y el escrito, obteniendo asi una 
lectura significativa. De esta manera se ha iniciado el proceso 
de apropiación de la lacto-escritura. 
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4.1. ALTERNATIVAS PARA LA LECTURA 

Antes de continuar con el desarrollo del capitulo, es nece
sario aclarar un aspecto de fundamental importancia, y es el he
cho de que hasta este momento no se ha dado una definición de -
lectura pues considero que carece de importancia y no es el obje
tivo del trabajo, puesto que existe una gran variedad de concep-
tos en la literatura dedicada a este punto. 

En lo particular, es de más utilidad precisar que la lectura 
adquiere su significado a partir del contexto en el cual se da y 

de la intención del lector. En ocasiones. por ejemplo, el término 
~ implica necesariamente comprensión. en otros el término no -
implica comprensión: yo lei ese articulo, pero no lo comprendi.-
La lectura misma depende de la situación en la cual se realiza y 

el objetivo que se proponga el lector: lectura de una novela, un 
poema. un texto técnico, fórmula matemática, anuncio publicitario 
etc. En alguno de estos casas se requiere de comprensión, en o- -
tras no (anuncio publicitario.fórmula matemática). 

En el primer capitulo se mencionó que en el proceso de lec-
tura intervienen muchos muchos factores, no solamente los percep
tuales, y que la participación del lector no se reduce a una ta-
rea mecánica, implica una actividad inteligente en la que éste 
trata de controlar y coordinar tanto la información visual (as- -
pectas gráficos) como la información no visual (experiencias, co
nocimiento previo del tema, esquemas conceptuales, etc.), para -
obtener significado del texto. Para ello se desarrollará una se-
rie de estrategías que le permitirán hacer predicciones y antici
paciones -sobre lo que sigue- sin necesidad de ver letra por le-
tra. 

El proceso de lectura emplea una serie de estrategias. Una _ 
estrateg{a se define como "un amplio esquema para obtener, eva- -
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luar y utilizar la información" ( 1) . Es decir, es una serie de ha
bilidades que el lector emplea para utilizar diversas informacio
nes obtenidas en experiencias previas, con el fin de comprender -
el texto, objetivo principal de la lectura. 

Goodman(2) menciona 6 estrategias que el lector desarrolla 
al abordar el texto y poder construir significado y comprenderlo 
éstas son: muestreo, predicción, anticipación, inferencia, con- -
firmación y autocorrección. Estas estrategias se desarrollan y 
modifican durante la lectura. 

A continuación se describe en que consiste cada una de estas 
estrategías y cómo el lector hace uso de ellas. 

Para que un texto escrito sea claro, debe estar constituido 
por un conjunto de elementos gráficos cuya combinación debe de 
poseer una estructura semántica y sintáctica. Deben estar presen
tes todas las letras y signos, esto es, deben representarse todas 
las palabras del texto. 

Sin embargo, cuando el lector aborda el texto, no necesita 
ver letra por letra. pues el cerebro se sobrecargaría de informa
ción y serla incapaz de procesarla. Por lo tanto, el lector desa
rrolla la estrategia de rrwe6t\ec. Esta le permite seleccionar -del 
texto impreso- las formas gráficas que constituyen indices utiles 
y productivos, asi como pasa por alto la informaciuón redundante. 
Por ejemplo, los lectores obtienen más información de las censo-
nantes y menos información de las vocales, pues estas últimas son 
únicamente 5 y aparecen con mayor frecuencia que las consonantes 
(el alfabeto consta de 24 consonantes). De igual modo la parte i
nicial de la palabra aporta más elementos que la parte media y -
final. Las primeras letras bastan para anticipar una palabra; no 
es necesario leer toda la palabra para saber que es lo que dice, 
por ejemplo: si se esta leyendo un articulo sobre el des.ierto y 

(1) Ferreiro E. y Gómez Palacios M. op. cit. p. 21 
(2) Ferreiro E. y Gómez Palacio M. op. cit. p. 21-22 
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la palabra que continúa comienza con las letras ala, se esperará 
encontrar la palabra alacrán y no alambre. 

El conocimiento previo, el control lingüistico, los propósi
tos del lector y sus esquemas conceptuales (información no visual 
hacen posible la selección. El lector desarrolla un esquema ade
cuado al tipo de texto y al significado con la finalidad de pre
decir -a partir de algunos indices- el tipo de información que -
seguramente encontrará. La cantidad y el tipo de indices requeri
dos por un lector, depende de cuanta información no visual pueda 
éste utilizar en un texto. 

F. Smith (1963) al respecto menciona que el secreto de la 
lectura eficiente no es leer indiscriminadamente, sino seleccio-
nar una muestra del texto. Agrega que la selectividad para captar 
y analizar muestras de la información visual disponible, es una -
destreza que se adquiere únicamente con la ~ en la lectu
ra. 

"Cuando digo que un lector sólo debe extraer una muestra de 
la información visual no pretendo dar a entender que los ojos po
drian moverse al azar de una parte de la página a otra. Más bien. 
el lector debe atender únicamente a aquellas partes del texto que 
contengan la información más importante. Y nuevamente esto es 
cuestión de hacer un uso máximo de lo que ya se conoce" ( 3). 

El uso de la información no visual y la estrategía de mues
treo permiten el desarrollo de otra estrategia, la estrategía de 
~n. Esta permite al lector predecir el final de una histo-
ria, la lógica de una explicación. la estructura de una oración 
compleja o el contenido de un texto. Por ejemplo, si encontramos 
un libro abierto y leemos la frase: "Erase una vez", podemos - -
predecir que se trata de un cuento y no de un libro de politica. 
o bien si estamos leyendo una novela acerca de un crimen y en el 

(3) Smith Frank. op. cit. p. 52 
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momento de homicidio llega la policia, podemos predecir la captu
ra del homicida antes de leerlo. No predecimos que el gato es un 
rnamifero. 

En muchQS ocasiones. nuestra predicción no es acertada, pero 
esta relacionada con el tema o significado del texto. cuando te-
nemas conocimiento sobre el tema del texto o inclusive cuando no 
lo tenemos, pero hemos avanzado en la lectura del mismo, las po
sibles alternativas de predicción se reducen mucho y se tienen ya 
elementos para hacer predicciones más acertadas. 

La ~~ es otra estrategía que los lectores utilizan. -
Esta, está muy relacionada con la predicción, ya que esta última 
tiene como finalidad predecir el contenido de un texto o el final 
de una historia. Ahora bien, mientras se efectúa la lectura van -
haciéndose anticipaciones sobre las palabras siguientes, estas -
pueden ser u..tc<>~. es decir, se anticipa algún significado 
relacionado con el tema; o ~~. en las que se anticipa algu
na categoria sintáctica. Por ejemplo, si al final de un renglón -
leemos "el pez nada en el a" anticipamos antes de leer la si-
guiente linea que lo que continua es "gua". Con el contenido se-
rnántico y el indice "a" casi tenemos la certeza de que dice "gua" 
o podemos anticipar también que dice "arroyo". Ambas palabras son 
pertinentes en el texto tanto semántica como sintácticamente. 

El lector centrado en obtener significado no anticiparla 11 a
guacate", pues aunque sintácticamente se trate de un sustantivo 
singular de género masculino, semónticamente no tiene sentido ya 
que los peces no nadan en aguacate. De igual manera el lector 
preocupado en comprender el texto anticipa letras o palabras que 
no astan en el texto, por ejemplo, si lee el enunciado: El puerto 
de ~~acruz ha sido azotado por fuertes lluvias, anticipar~ que 
se trata del puerto de Veracruz y no de Acapulco. De la misma ma
nera puede anticipar palabras que hayan sido omitidas tomando en 
cuenta el contexto (anticipación antecedente y subsecuente) por -
ejemplo: El doctor hizó una a un paciente gravemente --

(69) 



herido. en el enunciado anterior se puede anticipar que la pala

bra que falta es cirugia o bien operación ya que ambas son perti
nentes semánticamente. 

otra estrategía que es utilizada por el lector es la in(,e,\en

eia y se refiere precisamente a la posibilidad de inferir o dedu
cir la información no explicitada en el texto. Por ejemplo; al -
leer el siguiente texto: 

"Con sus voces roncas cantaban los clérigos: 
los seminaristas iban en silencio, 
siempre en las dos filas hacia el cementerio 
como por las tardes al ir de paseo 
La niña angustiada miraba el cortejo 
los conoce a todos a fuerza de verlos ... 
tan sólo. tan sólo faltaba entre ellos, 
el seminarista de los ojos negros".(4) 

podemos inferir, dado el contenido de los dos últimos versos, que 
eJ. funeral era por el seminarista de los ojos negros. 

Pero también inferimos cosas que se harán explicitas más a
delante, incluso la inferencia puede utilizarse para decir lo que 
el texto deberia decir cuando hay un error de imprenta. 

En ocasiones, hemos hecho inferencias sin fundamento o pre
dicciones que luego resultan ser falsas. Por eso el lector usa 
estrategías para "°""""""" o rechazar sus predicciones o anticipa
ciones y las inferencias que hizo sin fundamento. Como se mencio
nó anteriormente, el lector selecciona ciertos indices que al u
nirse con la información previa le permite anticipar el contenido 
y las caracteristicas gramáticales. Sin embargo, hay ocasiones en 
las cuales la confirmación muestra que determinada anticipación 
no se adecóa al campo semántico y/o sintáctico. Ante esta situa-
ción el lector utiliza otra estrategía: la auto~n. Esta per
mite localizar el punto del error y reconsiderar o buscar más in
formación para efectuar la corrección. El siguiente enunciado e
jemplifica lo anterior: 

(4) Ramos carrión Miguel. El seminarista de los ojos negros 
(poema) 
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texto: El deportista come alimentos nutritivos 
lectura: "El deportista corre ... come alimentos nutritivos" 

El lector lee "El deportista" y toma como indice la silaba "co" 
de la siguiente palabra. conoce de antemano que los deportistas 
corren y anticipa esa palabra. Sin embargo, al continuar con la -
lectura se encuentra con la palabra alimentos y se da cuenta que 
la lectura que hizó no es congruente y no puede confirmar su an
ticipación pues "corre alimentos" no es pertinente al campo se
mántico y la lectura que realizó resulta ser algo sin sentido. 
Por lo tanto se detiene y regresa a tomar más indices de la in
formación visual y se autocorrige, leyendo "corre", que si corres
ponde con la información siguiente. En ocasiones no es necesario 
regresar y apoyarse con la información visual, pues basta con el 
sentido común del lector para que se de cuenta que los alimentos 
no se corren pero si se comen y se autocorrige inmediatamente. 

los lectores emplean estas estrategías constantemente sin 
tener plena conciencia de ello, pues la lectura es un proceso tan 
rápido que no nos damos cuenta de todos los recursos que intervie
nen. Es importante señalar que tanto los lectores fluidos como 
los principiantes emplean estas estrategías. la diferencia entre 
los lectores reside básicamente en el dominio de las estrategías 
involucradas en el proceso. 

Otro factor que influye mucho en la fluidez y rapidez con -
que se efectua una lectura. es el tipo de texto que se aborda, 
pues ello puede facilitar o dificultar el desempeño del lector. -
Es indispensable tener esto en cuenta, especialmente, cuando se -
trata de evaluar la competencia de la lectura. Pues como ya se ha 
explicado, la información previa, vocabulario, contexto y propó-
sitos del lector. juegan un papel muy importante en el proceso de 
lectura. 
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4.1.l. PREDICCION 

En el punto anterior se mencionó que la predicción es una 
estrategía de la cual todo lector (principiante o fluido) hace u
so. He dedicado este apartado para ampliar la información y cla
rificar algunos supuestos ya que la predicción y la comprensión 
están intirnarnente relacionadas. 

Todas las personas predecirnos todo el tiempo, incluyendo los 
niftos. pero no solamente hacernos predicciones cuando tenernos algo 
impreso, sino también predecirnos de nuestras acciones cotidianas. 
Todas nuestras expectativas, nuestras predicciones se derivan del 
conocimiento interno que del mundo tenernos (en el capitulo 3 se -
explica la formación de estos conceptos. 

Al respecto F. Srnith agrega que "a menudo restarnos méritos a 
los niftos por saber demasiado, pero de hecho. la mayor parte de -
nuestro conocimiento del lenguaje, se encuentra dentro de naso- -
tras antes de que ingresemos a la escuela. A los 5 o 6 aftas de e
dad se organiza nuestro marco de referencia, y el resto es prin-
cipalmente un asunto de rellenarlo con detalles". (5) 

Asi pues resulta que nuestras predicciones habitualmente son 
exactas, pues nuestra teoría del mundo funciona adecuadamente y 
la posibilidad de que no sea as1 es casi nula, pues rara vez nos 
sentimos sorprendidos porque nuestras predicciones son equivoca-
das. cuando vi itamos alguna ciudad desconocida, nada de lo que 
vemos nos sorprende: nos son comunes los autobuses, tiendas. mu

seos, peatones, supermercados. etc. Todo lo anterior es predeci-
ble. Pero no predecimos que podriarnos encontrarnos con otra cosa 
diferente. Nos sorprenderiarnos al ver elefantes. submarinos, ca-
mellas, submarinos en si como objetos; no nos sorprenderiamos si 
vemos a los camellos y elefantes en un zoológico o circo, y a un 

(5) Smith F. op. cit. p. 70 
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submarino en una base naval. Nuestras predicciones están relacio
nadas con las situaciones o contextos en los que se dan. Por ejem
plo, si alguien le dice la palabra cactus {que tl.ene varios sig-
nificados), sólo hay uno que Usted le interesa. cuando hace una -
predicción, si alguien le dice que sus posibilidades de sobrevi-
vir son mayores si encuentra un cactus en el desierto para saciar 
su sed. 

Por lo tanto la predicción no es una conjetura arriesgada. -
ni es cosa del azar, predecimos y descartamos lo improbable. Para 
Smith la predicción "es la eliminación previa de las alternativas 
improbables"{6). Es cuestión de hacer preguntas especificas. 
Cuando vemos algo impreso no lo hacemos sin tener alguna especta
ti va acerca de lo que leeremos enseguida. en cambio, preguntamos 
"descubrirán al asesino, subirá la marea. aumentará la contamina
ción"; y si la respuesta se encuentra entre las alternativas es-
radas que generalmente es asi cuando estamos concentrados en lo -
que leernos. no nos sorprende lo que encontramos. 

Ahora bien. que relación existe entre la predicción y la com
prensión. La predicción son todas las preguntas que nos formula-
mas y la comprensión significa dar respuestas a esas preguntas. 
El lector que no comprende un libro ~ un articulo del periodico 
es el que no puede encontrar respuesta a lo que podria decir en 
el siguiente pérrafo. Lo que predecimos pues es el significado, -
aunque claro, nos apoyamos en las palabras o letras {información 
visual) que confirman o niegan los significados particulares. ca
da predicción especifica, sin embargo. se derivaré de nuestras 
espectativas més generales acerca de hacia donde podria conducir
nos el texto como un todo, no importa lo detalladas y pasajeras 
que sean aquéllas. 

Asi pues, las predicciones provienen de las predicciones de 

(6) Smith F. op. cit. p.78 
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la información no visual, el conocimiento previo del tema y del -
lenguaje. 

4.l.2. RECONSTRUCCION DE SIGNIFICADO 

En los puntos anteriores se ha insistido en que la compren-
sión juega un papel importante en el proceso de lectura pues cons
tituye el principal propósito del lector al abordar un texto. Se 
ha mencionado también que la lectura es un proceso muy complejo -
en el que intervienen diversos factores (perceptuales y cogniti-
vos) que deben tomarse en cuenta no sólo para la práctica pedagó
g_ica sino también para su evaluación. 

Comurunente, las evaluaciones de lectura realizadas en las 
esuelas se enfocan en aspectos menos importantes dentro del pro
ceso, como la correcta oralización de todas las palabras que apa
recen en el texto, la velocidad y el ritmo de la lectura, etc.; -
todo esto lleva al niño a concentrarse en lo impreso e ignorar la 
del significado. Por esto, es común que al finalizar la lectura, 
cuando se le pide al niño que diga lo que recuerda, resulta que -
recupera muy poca o casi nada de la información leida, y con fre
cuencia es una repetición de lo que ha descifrado, no hay compren 
sión de lo que ha leido. 

Al respecto, Smith (1983) señala que en las escuelas frecuen
temente se emplean las pruebas de comprensión después de que se -
ha leido un libro. estas son más bien pruebas de memoria a largo 
término. Y al tratar de memorizar se interfiere drásticamente en 
la comprensión, la prueba puede terminar por destruir lo que pre
tende medir. 

Agrega que la misma noción de comprensión es relativa, de-
pende de las preguntas que una persona formule, es decir, depende 
del propósito con que cada lector se acerque al texto. 
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Evaluar la comprensión que se ha tenido de un texto, después 
de haberlo leido, resulta dificil, pues no es posible entrar en 
la mente del lector para conocer la cantidad de información que 

asimiló. Lo más común para verificar -al término de una lectura 
en vo~ alta- lo que se recuerda. es en ocasiones rechazada por -

algunos autores por considerarla una prueba de memoria más que de 
comprensión. Por otro lado, si el. niño leyó en voz alta y en pre
sencia del maestro, puede pensar que éste ya escuchó el contenido 
y por lo tanto creer que no es necesario dar toda la información 
sino sólo la más importante. No por ello debemos suponer que no 
recuperó el resto de la información. De hecho, si hacemos pre-
guntas especificas acerca de ese contenido, probablemente pueda -
contestarlas adecuadamente. 

Es importante señalar la necesidad de hacer a los niños com
prender que lo escrito tiene un significado. Si no hay una búsque
da de significado no puede haber ni predi.cción, ni comprensión.
ni aprendizaje .. 

Smith (1983) propone 4 condiciones fundamentales para que el 
niño logre una lectura significativa y por lo tanto un verdadero 
aprendizaje: 

a) El niño debe tener acceso a un material de lectura signi
ficativo e interesante. (debe de ser elegido por el pro
pio niño). 

b) Asistencia a donde sea necesaria (y sólo en la medida que 
se requiera) 

c) Una disposición para tomar los riesgos necesarios (hacer 
uso de la información no visual). 

d) Libertad para cometer errores constructivos. 

Agrega que el tipo de lectura que mejor familiarizá a los -
niños con el lenguaje escrito son las historias coherentes, desde 
articulas en el periódico y en las revistas asi como los cuentos 
tradicionales, historias de misterio y de aventura. Todo este ma-
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terial es producido con un propósito y en un medio convencional, 
con caracteristicas que lo distinguen del material escolar por su 
longitud, coherencia y riqueza semántica y sintáctica. 

Por último cabe señalar que la reconstrucción del contenido 
se puede manifestar a través de acciones, en forma oral y escri-
ta; en esta última el niño debe organizar en forma escrita, las 
ideas obtenidas mediante la lectura de un tema dado y comprender 
el sentido práctico de la lectura y reconocerla como una activi
dad necesaria. 

En la recuperación oral el niño debe descubrir que es un me
dio para brindar.a otros información extraida de un texto que uno 
ha leido y los otros no y que la reconstrucción del significado -
hecha entre todos es más completa que la hecha por uno solo. 

4.2. ALTERNATIVAS PARA LA ESCRITURA 

En el primer capitulo se mencionaron las consideraciones teó
ricas generales de la escritura, entre ellas se mencionó que la -
escritura no es la transcripción gráfica del lenguaje oral y que 
algunos la han considerado como dos formas alternativas de comu-
nicación que comparten vocabulario y formas grámaticales, pero -
que tienen funciones diferentes y que por lo tanto requieren de 
construcción y estilo especifico. 

También se mencionó (según investigaciones de E. Ferreiro) 
que aun cuando el niño ha comprendido el sistema alfabético, le -
falta mucho camino por recorrer pues el sistema no es una simple 
correspondencia de grafias y sonidos, pues se caracteriza por te
ner una serie de arbitrariedades e irregularidades propias. que -
lo hacen mucho más complejo. De esta manera, si se pretende que 
la escritura cumpla adecuadamente con su función social de comu
nicación. deben reconocerse y coordinarse tanto los aspectos or
tográficos (convencionalidades ortográficas) como los aspectos 
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semánticos y sintácticos. 
Nuestro propósito es conocer cual es el proceso de aprendi-

zaje que sigue el niño para usar las convencionalidades ortográ-
ficas y las hábilidades lingüísticas requeridas para comunicarse 
a través de un texto comprensible. 

Trataremos de abordar de manera precisa la convencionalidad 
ortográfica y los aspectos semánticos y sintácticos. 

4.2.1. CONVENCIONALIDADES ORTOGRAFICAS 

Después de que el niño ha adquirido el nivel alfabético, es 
decir, a aprendido la correspondencia uno a uno entre sonido y -

grafia , debe enfrentarse al uso del subsistema ortográfico que -
incluye los aspectos visuales, sistemático y convencionales de la 
lengua escrita. Es decir. el niño debe usar correctamente las le
tras (que no son únicamente la representación idéntica de la--.
pronunciación: v-b), debe dejar espacios entre las palabras, usar 
signos de puntuación. mayúsculas, acentos, etc. Si bien es cierto 
que todos estos aspectos tienen relación con el sistema fonológi
co, no son una representación directa de éste. 

Algunas de estas marcas tienen valor semántico. por ejemplo, 
las palabras homófonas: tuvo y tubo. que adquieren un significado 
a través del contexto. 

El uso adecuado de las convenciones ortográficas implica -
mucho más que la simple correspondencia entre fonema y grafema.
Implica descubrir y manejar las excepciones en la correspondencia 
(como las polivalencias z-c-s, b-v, y-11. r-rr. c-q. el uso de -
la h, etc.) hasta adquirir la convencionalidad ortográfica, que 
determina el uso sistemático de cada una de las graf!as. Pero el 
acceso a la convencionalidad no se da espontáneamente. es un pro
ceso complicado y paulatino por el que el niño debe pasar. Es --
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importante considerar que los errores ortográficos son sólo difi
cultades en la adquisición de la convencionalidad, y que además 
requiere de la reflexión metalingülstica sobre el sistema. Pues 
el aprendizaje de la ortografla no se reduce a la memorización de 
palabras y reglas. El niño aprende la ortografla con la experien
cia cotidiana del lenguaje, de la lectura y escritura. 

smith (1983) considera que la puntuación debe aprenderse so
lo a través de la experiencia en la lectura y escritura, ya que -
no hay diccionarios de puntuación que confirmen lo correcto. A-
grega que la ortografia es un problema de escritura no de lectu
ra. El lector fija su atención en la apariencia de las palabras, 
en sus rasgos, no en las letras individuales. Saber como escribir 
no implica al buen lector porque la lectura no se realiza median
te la decodificación de la ortografla. De hecho, existen buenos -
lectores que no necesariamente tienen buena ortografla; podemos -
leer todas las palabras que podamos escribir correctamente. Pero 
no por esto se niega la importancia de la ortografia, únicamente 
consideramos que un excesivo interés en la manera en que las pa-
labras son deletreadas sólo puede interferir en el aprendizaje de 
la lectura del niño. 

Del mismo modo, otros signos ortográficos como los acentos y 
mayúsculas no se usan hasta que no hayan adquirido funcionalidad 
y significado en la escritura; y el niño siente esta necesidad -
cuando descubre que la escritura sirve para comunicarse con los -
demás de ahi que su dominio sea tardlo. La separación entre las -
palabras es una convención exclusiva de la lengua escrita y no 
tiene equivalente en la cadena oral. Estas no se manifiestan en -
cortes al hablar y por lo tanto, es natural que los niños que
eomienzan a escribir no hagan tales separaciones. Es incluso nor
mal que los que ya escriben bien no acierten siempre en la sepa
ción de todas las palabras. Por ejemplo. es frecuente que junten 
el articulo con el sustantivo, sin que esto sea la manifestación 
de una patologla se trata más bien de un nivel de reflexión meta-
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lingilistica, de la noción de palabra que tiene el niño. Para él, 
el articulo no tiene significado en si mismo, nunca existe aisla
do, su valor esta.en función del sustantivo al cual acompaña. 

4.2.2. ASPECTOS SEMANTICOS Y SINTACTICOS. 

Para escribir se requieren diversas habilidades lingüísticas 
que intervienen en diferentes niveles del proceso de escritura. -
En el nivel más elemental tenemos el conocimiento de las conven
ciones que gobiernan la formación de palabras, cuando se ha com
prendido ya la naturaleza alfabética de la correspondencia grafo
fonética. Sin embargo. escribir las palabras correctamente no es 
suficiente para asegurar que una persona será capaz de escribir -
coherentemente un texto de mayor longitud. Se requieren ciertas -
habilidades lingüísticas para dar forma a un texto. 

De acuerdo con Van Dijik (1978)(7), se sabe que durante las 
primeras etapas en la adquisición de la lengua escrita los niños 
no tienen aún la capacidad para producir correctamente textos -
largos y esto sucede aunque ellos ya manejen las convenciones de 
palabras e incluso la sintáxis para formar frases. Ellos aún no -
dominan las reglas de coherencia lineal y global. Anque ya esten 
en condiciones de comprender el sentido global de las historias 
que se les narren. no pueden por si mismos producirlas con tal- -
sentido global. Los textos que ellos escriben se caracterizan más 
bien, por lo que en linguistica se llama microestructura; esto es 
proposiciones independientes, desligadas de la macroestructura o 
del sentido global. que seria en termines de contenido, la cohe-
rencia. Esta coherencia implica que lo que se diga en una unidad 
tenga continuidad respecto a lo que se dijo en unidades.anterio--

(7) Dijik van T. La ciencia del texto. p. 84-88 



res. 

Conforme el niño evoluciona. va aprendiendo a narrar con co
herencia lineal y cada vez más global, sabiendo manejar las ac-
ciones lingUlsticas relevantes en determinado conteKto personal y 

social. 
El dominio de las reglas para los aspectos semánticos -al -

igual que las reglas ortográficas y sintácticas de la lengua es
crita- se logra a base de refleKión y razonamiento lingúlstico. -
durante el ejercicio mismo de la escritura. Esto permite apropiar
se del sistema y comprender su funcionalidad. 

Varios investigadores se han interesado en la competencia -

lingúlstica de los nifios, competencia que ellos manifiestan al -
hablar y escribir. Los estudios de Piaget demuestran que los ni
fios emplean lenguaje gramática! en forma precoz. Los estudios de 
linguistica han demostrado también que gracias a la competencia -
lingUlstica los nifios emplean tempranamente, lenguaje gramátical 
correcto. Todo esto depende evidentemente de que el ambiente en -
que se desenvuelva favoresca las expreriencias del lenguaje. Pero 

el avance en las operaciones sintácticas se enfrenta a las dif i-
cul tades en las operaciones cognitivas. Por ello, los nifios en -
cierta etapa no pueden construir una frase compleja compuesta de 
varias frases elementales en la cual se requiere de operaciones-

de relativización o subordinación. Antes de lograrlo ellos emplea 
oraciones yuKtapuestas y después coordinadas. Sin embargo, como 
lo comprueba la investigación de Gómez Palacio y Cols.(B) prácti
camente no hay dificultades de agramaticalidad, y los pocos casos 
en que esta aparece pueden ser accidentales u originados por al-

gún factor que se pierde en el proceso. Es evidente, que la com
petencia lingUlstica esta actuando, generando reglas de sintáKis 

(8) Gómez Palacio M. y Cols. El dominio del sistema de escritura 
y sus dificultades. p. 5 
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como lo postula la lingüística contemporánea para el lenguaje -
oral y para el escrito. 

Otros autores han demostrado que la actividad de escribir 
las letras exige una atención considerable. Por lo tanto. los ni
ños dejan de lado otros aspectos como la capacidad de planeación. 
Esto se debe a que la lentitud en el desempeño gráfico de los ni
ños crea problemas de memoria a corto plazo; las demandas mecáni
cas bloquean otras demandas a altos niveles como la planeación y 
la intencionalidad. 

En escritores más maduros la tarea de trazar las letras es 

más fluida y automática, de manera que los problemas se reducen 
considerablemente. No obstante, escribir sigue siendo una activi
dad compleja en donde los diferentes procesos compiten para obte
ner la atención del sujeto cuya capacidad en este sentido es li
mitada. Escribir sigue siendo pues. una tarea tan lenta como para 
que los escritores se quejen de no poder retener sus pensamiento~ 

Por lo anterior. podemos afirmar que la destreza para escri
bir. depende no sólo del conocimiento conceptual y de los recur
sos lingüisticos, sino de la hábilidad de coordinar todas las 
operaciones involucradas. Además. si el tema se conoce bien la -
estructura será fácil y fluida. De no ser asi, esta implicará un 
proceso para describir , formular y clasificar los conocimientos. 

Los maestros deben tener en cuenta la dificultad que tienen 
los niftos para coordinar los factores en el proceso de escritura. 
Considerando esta complejidad, no debe exigirse excesiva atención 
de detalles como los aspectos ortográficos o oramaticáles, que -
llevarán al niño a desatender la búsqueda del significado para -
ocuparse de otros detalles. Si se deja actuar a los niños en for
ma espontánea y sin presiones. ellos invertirán sus esfuerzos en 
la continua búsqueda de significado, asi como en planear y con-
trolar la comprensibilidad para lograr un mensaje claro y signi-
ficativo. Habrá fallas en la convencionalidad, pero estas no alte-
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rarán ni la est~uctura ni la función del texto. 
A lo largo de toda la primaria, los niños van alcanzando -

progresivamente un nivel cognitivo y lingüistico que les permite 
manejar la lengua escrita en forma relativamente autónoma como -

medio de comunicación. Es necesario que en la escuela se fomente 

el empleo de la lengua escrita como medio de comunicación. Los -
ejercicios mecánicos , situados en contextos reales no muestran 

al niño la utilidad extra-escolar de la escritura: comunicar men
sajes a otros, mantenerse informados. registrar para recordar.etc. 

Sin duda.cuando el niño determina el contenido de sus es- -
critos, cuando hay un destinatario real. cuando la escritura real• 
mente cumple una función comunicativa, surgen más oportunidades -
para que el niño reflexione y resuelva los problemas que se pre-
sentan en diferentes aspectos de la lengua escrita. 

Gracias a las investigaciones de Piaget, sabemos que la coo
peración y la interaoión con otros favorece el desarrollo cogni-
ti vo del individuo. Ningun conocimiento, por elemental que parez
ca, es elaborado al margen de las relaciones de interacción entre 
los sujetos. La cooperación entre los niños, en contraste con el 
trabajo individual, es el que favorece más el desarrollo cogniti
vo y en este caso. el avance en el dominio del sistema de escri-
r.ura. 

Es importante señalar la necesidad de dar libertad a los ni
ños para que dirijan su propio aprendizaje y por lo tanto, revi-
sen y corrijan sus errores mecánicos. ortográficos, sintácticos o 
de ambigüedad. Debe apoyarse al niño cuando éste lo solicite sin 
caer en el exceso de dirigir su proceso, evitándole cometer erro
res o sancionándolo por ello. 

Fundamentándonos en los trabajos de Goodman (1984) (9) dire-

(9) Goodman Y. op. cit. p. 36 
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mas que el nifio aprende a escribir escribiendo. en un medio so-
cial que lo motive usando la escritura con la intención de comu-
nicarse, leyendo diferentes materiales escritos; expresándose~u
sando una variedad de estilos: cartas . mensajes . cuentos. in-
formes. juegos; decidir sobre lo que le interesa escribir; expe
rimentando. arriesgando. construyendo sus propias maneras de ex
presión. 

4.3. ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS PARA LA ADQUISICION DE LA 

LECTO-ESCRITURA. 

cuando hablamos de alternativas pedagógicas para la adqui
sición de la lecto-escritura. no nos referimos a un método nuevo 
de ensenanza, sino a una forma diferente de abordarla. 

El nifio debe sentir la necesidad de reflexionar sobre este 
objeto de conocimiento y descubrir la función social y de comuni
cación de la lecto-escritura. mientras el nifio no le encuentre 
funcionalidad a este proceso. se le dificultará más la adquisi- -
ción del mismo. 

En el capitulo 3 describimos los niveles de apropiación de 
la lecto-escritura por los que atraviesa el nifio y también se men 
cionó que at1n cuando haya adquirido este proceso "debe" enfrentar
se a las arbitrariedades e irregularidades propias de nuestro 
sistema de escritura. 

En este capitulo se mencionaron las estrategias de las que 
todo lector hace uso (en mayor o menor medida) para efectuar una 
lectura fluida y comprensiva. 

Ahora bien. en mi experiencia docente (Educación Especial) 
me he encontrado con nifios que presentan "dificultad" en la lecto
escritura. concretamente.son niños que no han adquirido la con- -
vencionalidad de la escritura (espacios en blanco). relizan un -
descifrado deficiente. su copia es mecánica. no comprenden ni 
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rescatan significado de las lecturas que realizan: tampoco son 
capaces de producir escritos coherentes. con significado. Esto es 
producto de que el niño aún no ha descubierto la función y uti
lidad social de la lacto-escritura: para él es una exigencia, es 
algo que tiene que hacer para pasar de año. fuera del aula no le 
encuentra funcionalidad. 

Son niños, que en su mayoria, no han conceptualizado la lec
to-escritura y por lo tanto su aprendizaje se reduce a un desci-
frado y copia mecánica. 

Las alternativas propuestas son actividades que permiten al 
niño reflexionar y participar activamente en el proceso. estas le 
facilitan el acceso y descubrimiento de la lacto-escritura como -
una actividad agradable que sirve para comunicarse con los demás. 

4.3.1. ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS PARA LA ADQU!SICION DE LA 
LECTURA. 

Las actividades que se proponen para la adquisición de la 
lectura tienen como propósito facilitar al niño la comprensión de 
los textos leidos y hacer más fluida su lectura. 

Se sugiere que sean lecturas adecuadas a su nivel de concep
tualización. es decir, textos que sean fáciles en cuanto al len-
guaje que se usa, que no tengan palabras desconocidas para el ni
ño pues estas dificultan la comprensión y fluidez de la lectura. 
Cuando el texto contenga palabra que para el niño sean desconoci
das. se sugiere que antes de iniciar la lectura. se localicen to
das estas y se busque el significado en el diccionario. Esta ac-
tividad ayuda al niño a familiarizarse con el uso del diccionario 
y amplia su vocabulario. Después de que cada niño ha buscado una 
palabra en el diccionario y se comprende su significado se proce
de a la lectura del mismo. 

Es importante recordar que la palabra adquiere su significa
do real dentro de un contexto. 
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El material que se use en el ejercicio de la lectura debe 
ser adecuado al nivel cognitivo del niño. además de ser variado y 

de interés para él. Estos pueden ser cuentos tradicionales: el -
gato con botas, pulgarcito, el patito feo, etc.; existe gran va
riedad de cuentos e historias que son de interés para el niño. 
otra caracteristica es que el texto no debe ser de gran dimensión 
pues esto hace que la lectura sea "tediosa" para el niño y pierda 
el interés; si por el contrario, la lectura es corta, debe tener 
conterido, es decir. en el texto debe haber coherencia lineal y -

global para que se le facilite la reconstrucción del contenido; -
esto le permite familiarizarse con la estructura de estos textos. 

Otras lecturas que resultan interesantes para el niño son 
las estampas de animales, trajes t1picos, etc, que se pueden ad
quirir fácilmente, estas además de ser "cortas", relativamente, -
amplian el conocimiento del niño acerca del mundo animal y de su 
conocimiento en general. 

Un aspecto que no queremos dejar de mencionar. es que el ni
ño también puede ejercitar su lectura, leyendo sus propias pro- -
ducciones y la de sus compañeros, esto les permite darse cuenta -
de los desaciertos que han cometido y autocorregirse y corregir -
las producciones de sus compañeros. 

Ahora bien, cuando un niño este leyendo un texto es importan 
te que desarrolle las estrategías que mencionamos anteriormente. 
Por ejemplo, cuando se inicia ,la lectura. uno de los niños puede 
leer el titulo. y cuando termine se le pregunta a él y a los de
más de que cree que se va a tratar la lectura (predicción); el 
niño puede decir la idea central del texto, de acuerdo al titulo 
y al conocimiento previo que tenga del tema (información no vi
sual). En el transcurso de la misma se le pide al niño que deten
ga su lectura y se le pregunta qué cree que siga (anticipación). 

No se debe interrumpir al niño cuando lee "mal" una palabra 
pues esto hace que el niño pierda la concentración y el sentido -
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de lo que ha leido y al termino de la lectura se le dificultará 
la reconstrucción del contenido. Y si el niño esta preocupado en 
el significado del texto, él se corregirá o lo hará alguno de sus 
compaf\eros. 

La recostrucción de significado puede hacerse verbalmente -
y /o por escrito, las dos formas alternadas contribuyen al desa- -
rrollo de la lecto-escritura. Se puede hacer en primer lugar en -
forma verbal -esto le ayuda a organizar sus ideas- y posteri'ormen
te lo puede hacer por escrito. Es importante sef\alar que después 
de que el niflo ha escrito lo que recuerda o las ideas principales 
se de lectura a lo que ha escrito, pues esto le hace sentir que -
su producción es importante para los demás. otra modalidad que se 
p~ede trabajar para la reconstrucción de contenido. es la elabo
ción de preguntas especificas sobre lo que se ha leido. 

Es importante que el niflo sugiera el tipo de lectura que -
quiere bacer o el portador de texto que quiera conocer (libro , -
revista, periódico, enciclopedia, etc.) identificando las carac-
teristicas y estructura de cada portador. El niflo puede realizar 
la lectura en voz alta o en silencio, las dos formas alternadas -
contribuyen a que el nif\o paulatinamente se convierta en un lec
tor fluido. 

Las estrategías de lectura que hemos mencionado se pueden -
desarrollar cuando se realice cualquier tipo de lectura. lo im--
portante es que el niño haga uso de ellas para que se le facilite 
el proceso. 

Lo anterior ha sido sólo un ejemplo de como se puede traba-
j ar la lectura y facilitar al nif\o el desarrollo de las estrate-
gías. No debemos olvidar que el niño aprende a leer leyendo y que 
le es más fácil si se usa material agradable e interesante para -
él. 

se sugiere que estas actividades se realice en equipo, pues 
asi se enriquecen las actividades y el niño aprende a participar 
en equipo y a compartir sus ideas. 
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4.3.2. ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS PARA LA ADQUISICION DE.LA 
ESCRITURA. 

Hemos separado las alternativas para la lectura y escritura 
sólo con propósito de exposición. 

El objetivo fundamental de estas alternativas es que el niño 
descruba que la escritura cumple una función social y de comuni-
ción; y que a través del ejercicio de la misma elabore textos co
herentes y comprensibles. 
Existe gran variedad de actividades que el maestro puede imple- -
mentar para el ejercicio de la escritura, o se puede pedir a los 
niños que sugieran las actividades que les gustaría realizar. 

Comúnmente, cuando se le pide al niño que elabore algo por -
escrito o en el mejor de los casos. se sugiere el titulo para que 
él desarrolle el contenido. no "sabe como iniciar". 

Lo que la enseñanza sistemática le ha enseñado es copia-\ lo -
que esta en el libro a su cuaderno. Pero el niño no es capaz de -
elaborar algo por iniciativa y cuando lo hace su producción se 
reduce a un enlistado de enunciados, carente de coherencia lineal 
y global. es decir. no hay enlace de enunciados. Los textos que -
produce son incomprensibles para él y para los demás. 

Las actividades que aqui se proponen son muy sencillas y fa
ci les de realizar. A los niños de esta edad (6 a 10 años) les a
gradan los cuentos e historias con sentido (tienen inicio, desa-
rrollo y fin). asi que podemos aprovechar esto para pedirle al 
niño que ilwente un cuento: puede ser redacción libre, se le puede 
sugerir el nombre y/o los personajes del cuento. Al principio sus 
historias pueden tener uno o dos elementos (inicio. desarrollo y 
fin). pero con el desarrollo continuo de las actividades, poco a 
poco va incorporándo los elementos necesarios para que la redac-
ción sea coherente. o en el momento que se hace la lectura los 
demás niños pueden intervenir y opinar si la producción que se ha 
leido es comprensible. 
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Otra actividad es que pueden escribir acerca de los proble-
mas de su comunidad y las soluciones y/o alternativas que él su
giere para la resolución de los mismos. Los temas pueden ser: -
vias de comunicación, los accidentes, el desempleo, falta de á-
reas verdes, etc., estos problemas le son familiares, pues en su 

medio social con frecuencia se habla de ellos y en los medios in
formativos estos problemas son muy comunes, por lo que el nifio se 
entera de lo que esta sucediendo a su alrededor. 

Se pueden elaborar textos más concretos y con una función 
diferente a la de los cuentos e historias, como son: invitaciones 
para las fiestas, citatorios para las juntas de la escuela; ela-
borar tarjetas de felicitación con textos cortos (en el dia de la 
madre, navidad, dia mundial del medio ambiente, etc.), elaborar -
recados teléfonicos. 

Es necesario precisar que en cada texto se usa una estructu

ra diferente y es conveniente que antes de iniciar alguna activi
dad se mencionen las caracteristicas y datos que debe contener 
cada texto. Por ejemplo: para elaborar los citatorios (junta de 
padres de familia) se les pregunta que datos son necesarios para 
su elaboración: a quien va dirijido, asunto, dia, hora, lugar, -
despedida, firma, etc. Los nifios pueden sugerir algunos, nosotros 
podemos decir los que faltan; también se les pregunta si saben el 
orden en que se escriben. 

Se puede elaborar un citatorio entre todos y posteriormente 
hacerlo en forma individual, después se le da lectura y los demás 
nifios opinan si falta algún dato. 

En lo referente a las convencionalidades ortográficas y sig
nos de puntuación, el nifio va a acceder a ellos paulatinamente a 
través del ejercicio de la lectura y la escritura. 

se pueden realizar actividades concretas pero funcionales 
y dentro de un contexto pues es por medio de éste que la ortogra
fia adquiere su significado. 

Los nifios pueden elaborar sus propios crucigramas, sopa de 
letras, etc. con diferente campo semántico: frutas, animales, 
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nombres propios. verbos. rios. paises, etc. Elaborar sus propios 
juegos inventando las reglas o modificando las de algún juego que 
conozca. 

Lo fundamental de estas actividades es que el niño participe 
en su elaboración y que a medida que las trabaje mejore sus pro-
ducciones. es decir. que en ellas intervengan en mayor grado sus 

capacidades cognitivas. 
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V CAPITULO 

CONCLUSIONES 

El planteamiento principal de este trabajo consiste en brin
dar los elementos teórico-metodológicos que permitan reconstruir 
la concepción que tradicionalmente se maneja acerca de la lecto
escritura. 

Desde la perspectiva constructivista de Jean Piaget. la ad
quisición de la lecto-escritura es un proceso de tipo conceptual 
en el que las capacidades lingU!sticas y cognitivas del sujeto -
j.uegan un papel determinante. Bajo esta concepción el conocimien
to se construye a parti del sujeto cognocente y del objeto a co
nocer. donde el objeto de conocimiento se construye como tal cuan
do las estructuras cognitivas del sujeto le permiten poner en --
juego diversas acciones orientadas a comprenderlo. 

Es asi que la lecto-escritura se convierte en objeto de cono
cimiento para el niño cuando sus estructuras cognitivas han alcan
zado el nivel que le permiten acceder a ella. contrariamente a -
como tradicionalmente se cree: que es hasta los 6 años aproxima-
damente cuando el niño se inicia en la enseñanza sistemática. 

Bajo esta perspectiva se desprenden varios elementos que son 
básicos en la reconstrucción del proceso de lecto-escritura. 

a) No considerar la escritura como la transcripción gráfica 
del lenguaje oral. 

Es gracias a la psicolingUistica que hoy sabemos que la lec
tura y la escritura son dos formas alternativas de comunicación 
que si bien es cierto que comparten vocabulario y formas gramti
cales. tienen funciones diferentes: la escritura se lee y el len
guaje oral se escucha. 

Ahora bien si por escribir entendemos producir y por leer --
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interpretar. se tienen que precisar los siguientes aspectos. 
b) Diferenciar la lectura del descifrado. 
Tradicionalmente se ha identificado la lectura con el desci

frado. se cree que el niño que oraliza el texto impreso "sin --

errores" ha hecho una buena lectura, pero si. al término de la lec
tura se le cuestiona, nos damos cuenta que no ha comprendido absD4 
lutamente nada. Con la práctica del descifrado lo que se esta fo
mentando en el nifio es desligarlo de la búsqueda de significado.
el texto se reduce a una larga serie de palabras sin sentido.cuan
do el nifio ha llegado al final del renglón ha olvidado el inicio. 
no porque no tenga memoria, sino porque es imposible que recuerde 
una serie de palabras sin sentido. 

Para Smith. la lectura es esencialmente la búsqueda de sig-
nificado. él sefiala la importancia de hacer a los nifios comprende 
der que lo escrito tiene un significado. Si no hay una búsqueda -
de significado no pude haber ni predicción. ni comprensión, ni -
aprendizaje. Agrega que es importante favorecer en los nifios el -
uso de la información no visual para disminuir su dependencia de 
la información visual. El sujeto debe desarollar y utilizar las 
estrategias de muestreo. predicción, inferencia y autocorrección 
caracteristicas en el proceso de lectura, con la finalidad de me
jorar la calidad y efectividad de la lectura. 

c) No identificar la escritura con la copia. 
La ensefianza tradicional propone (para la ensefianza de la -

escritura) el acceso inmediato al código (sistema alfabético) cre
yendo facilitar la tarea si se dan a conocer al nifio todos los -
secretos, pero esto solo contribuye a dificultar el proceso natu
ral: el nifio no comprende que estos sonidos que se hacen frente a 
las letras tienen algo que ver con el lenguaje, que los enuncia-
dos tienen relación con lo que él sabe del lenguaje. 

Asi la lengua escrita es reducida a un objeto sin más refe-
rente que si mismo. En la copia. en el dictado. en la lectura me-
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cénica;la atención se dirige explicitamente hacia la forma de lo 
escrito y no hacia su significado. Se hace algo con la lengua -
escrita; se copia, se dibuja, se verbaliza, etc. pero no se hace 
lengua escrita, se aprende hacer algo con el texto y a la vez se 
aprende a no leerlo, a no tratar de comprenderlo. 

Lo anterior nos obliga a redefinir la concepción de escritu
ra como una forma particular de representación gráfica tomando en 

cuenta sus origenes psicogenéticos e históricos y considerarla -
como un proceso de evolución que el niño comienza mucho antes de 
iniciarse en la enseñanza sistemática, es un sujeto activo que -

construye espontáneamente los mecanismos para resolver los prob-

lemas a los que se enfrenta. Es un sujeto que reconstruye el ob-
jeto para aprópiarse de él a través del desarrollo de un conoci-
m0iento y no de la simple ejercitación de una técnica. 

Para concluir diremos qUfll'S necesario, no sólo redefinir lo 
que entendemos por lectura y escritura, sino también transformar 

la concepción global del proceso de aprendizaje. Y esto nos lo 
permite el marco de la teoria del desarrollo cognitivo de Piaget, 
ya que gracias a él podemos comprender los procesos de apropia-
ción de conocimientos involucrados en el aprendizaje de la lecto
escri tura. 
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