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INTRODUCCION 

Hablar de educación -en el contexto escolar- implica reconocer la función 

social que desempeña la escuela en la compleja tarea de transmitir la 

cultura que una determinada sociedad posee. 

Desde esta perspectiva todo proceso educativo consiste, esencialmente, en 

la promoción y adquisición de determinados saberes históricamente 

construidos y socialmente organizados, así como de las normas y valores 

que una sociedad vehiculiza a través del proceso educativo. Es en este 

proceso donde la promoción y adquisición cognoscitivas conforman las 

actividades centrales en la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos 

escolares. 

En nuestro análisis identificaremos quela alfabetización se constituye 

en una de las • funciones primordialea:de la escuela para señalar que la 

enseñanza del sistema de escritura cobra relevancia no aólo como 

contenido escolar, sino como un objeto de existencia cultural y en ese 

Sentido, como uno de los vehículos para acceder- Ha formas culturalesy 

científicas más - avanzadas,' 

un análisis de las Prácticas escolares qU han caracterizado Por mucho 

tiempo a la enseñanza de la lectura y la escritura reporte que la 

escuela, al no compartir esta concepción y al no reconocer la función 

social del sistema de escritura en el contexto:.de la comuniCadión, le. 

asigna una función meramente escolar; es decir, en la escuela se aprende 

a leer y a escribir sólo lo que en la escuela se determina qué debe 

leerse y escribirse, 



escolar en general, y del sistema de escritura, 

en el aprendizaje 

en particular. (Gámez- 

ignora, además, los procesos psicológicos implicados 
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Por otra parte, la escuela ha hecho la distinción entre el aprendizaje 

inicial de la lectura y la escritura y su uso; primero se aprende la 

mecánica para leer y escribir y sólo más tarde se pone énfasis en la 

comprensión de lo que se ha leído o escrito. 

La consecuencia de esta realidad educativa es que el aprendizaje del 

sistema de escritura para el niño está asociado con el hastío y el 

aburrimiento, al enfrentarse cotidianamente a un conocimiento que se 

aleja de su lógica y de sus posibilidades cognoscitivas; para el maestro, 

la enseñanza implica seguir el mismo camino asociado a la rutina, a los 

mismos contenidos y a las mismas dificultades de aquellos niños que . ho- 

logran comprender la lógica y la secuencia de un programa de enseñanza 

que niega la existencia social y cultural der:Sistemadeascritura. y que: 

Paladio M., GonzálezLópez-Araiza, M.L., Adame, G. 1992, p.6). 

Creemos que esta problemática radica no sólo en la concepción del sistema 

de escritura que predomina en la escuela y en una preocupación permanente 

por encontrar la "mejor" manera de enseñar a leer y a escribir, basada en 

una concepción particular de aprendizaje; sino, fundamentalmente, en lo 

que Remedi (1987, P.40) llama "la contradicción básica que caracteriza al 

proceso enseñanza-aprendizaje" Y que el maestro debe tener.presente desde 

lo metodológicot la relación entre la tarea Planteada Y el, esquema 

conceptual que posee el alumno para realizar dicha tarea, respecto die un  

determinado conocimiento, e incidir favorablemente en el proceso de 

aprendizaje de los contenidoa escolares. 

Ante esta realidad consideramos ne ario replantear la perspectiva 

teórico-metodol6gica desde la cual abct-Ar la enseñanza y el aprendizaje 



del sistema de escritura, así como la forma de analizar los procesos que 

le dan sentido y significado a las prácticas escolares. Es en este 

contexto que debe pensarse y desarrollarse el proceso enseñanza-

aprendizaje, particularmente del sistema de escritura, reconociendo que 

una situación educativa promueve procesos de interacción social en la 

construcción de conocimientos. 

Para comprender dichos procesos sociales, en acuerdo con Carr y Kémmis 

(1988): "conviene centrar la atención en conferir la categoría de 

`problemático' a 'lo que cuenta como conocimiento' ya que ello facilita 

la indagación de las formas en que el saber se organiza socialmente, se 

transmite y se valora en las escuelas" -(p.100). 

En este .sentido, la 

sujetos construyen 

escuela representa uno de los espacios donde, los,  

su propio conocimiento, para apropiarse del 

conocimiento de otros, al asumir la responsabilidad de planificar Y ``  

organizar el aprendizaje de los alumnos e "intentar -Y no con mucho éxito 

en numerosos casos- proporcionar una dirección a dicho aprendizaje... 

(Stenhouse, 1987, p.53)1 para cumplir con esta responsabilidad, la 

escuela adopta la estrategia de enseñanza. 

Este mismo autor señala que "la enseñanza equivale a la prómoción 

sistemática del aprendizaje mediante diversos medios" y agrega, "una 

estrategia de enseñanza parece aludir más a la planificiación de 1. la 

enseñanza Y del aprendizaje a base de principios y conceder, más 

imPortancia al Juicio del Profesor". (P 53) 

En esta tesis, el enfoque metodológico que se propone problematiza uno de 

los contenidos esColares, el "sistema de escritura, n tanto elemento de 
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mediación entre la enseñanza y el aprendizaje y promueve una 

descentración del problema del método hacia el conocimiento, como una 

ruptura desde la cual sea posible comprender el proceso enseñanza-

aprendizaje como un espacio en el que la construcción del conocimiento 

cobra relevancia para los sujetos que protagonizan el acto educativo. 

Desde esta perspectiva, creemos necesario problematizar también el papel 

del maestro, para poner de manifiesto los alcances de su intervención en 

ese proceso de construcción y reconocer cuál es la base conceptual deade 

la cual decide su accionar pedagógico, y si, al someterse a un proceso 

consciente de refleXión, promueve la construcción de nuevos significados 

y nuevas representaciones mentales desde las cuales pueda interpretar y 

comprender las diversas situaciones educativas. 

Consideramos que esto, en el contexto de la enseñanza y el aprendizaje 

del sistema de escritura, será posible en la medida en que el maestro 

tenga acceso a la reconceptualización del sistema de escritura como 

objeto de conocimiento; de los procesos que subyacen a su aprendizaje; 

la comprensión del papel activo de los alumnos en el Proceso enseñanza-

aprendizaje; de su accionar desde 10  metodológido y de su propia, práctica 

Pedagógica. 

Al ofrecer nuevos concePt0s, existe "la posibilidad de 'adquirir -̀ más 

conciencia de los patrones básicos de Pensamiento en función de los 

cuales los propios actos adquieren sentido" El enfoque interpretativo 

ofrece la posibilidad 	este caso al maestro- de -.reconsiderar'las 

creencias inherentes al Pensamiento Y, en este sentido, poder influir en 

su Pr0Pia Práctica. "La Práctica se modifica cambiando la  manera de,  

comprenderla" (0P.  cit.,  P.106). 



5 

El objeto de estudio de esta tesis es el conocimiento escolar referido, 

particularmente, al proceso enseñanza-aprendizaje del sistema de 

escritura que, en una nueva dimensión del constructivismo, valora el 

protagonismo del maestro y de los alumnos en la construcción de 

significaciones compartidas en una relación centrada en el enseñar y el 

aprender. 

Nos interesa particularmente centrar nuestra atención en el maestro y su 

accionar desde lo metodológico, en el proceso de apropiación que subyace 

al desarrollo de un planteamiento didáctico cuyo principio metodológico -

el pasaje de una situación didáctica a una situación de aprendizaje-

implica un proceao de reflexión y reconstrucción continua del saber que 

pobee para comprender y:transforMar las situaciones educativa:á en lag qUe 

decide su-intervención, 

Esta 'idea recupera el interés apuntado por Schwab (Citado por. Carr y 

Kemmis, op, cit.) sobre lo práctico y la consideración de las ventajas y 

desventajas de los motivos de una decisión antes de adoptarla* Este tipo 

de consideración se requiere cuando -en una situación didáctica- se 

consideran diferentes opciones de acción que el maestro habrá de realizar 

en la búsqueda por incidir en el aprendizaje de los alumnos; la decisión 

estará referida a aquellas lineas de acción que expresa más plenamente 

esse compromiso. 

"La deliberación práctica está informada, no sólo por 

las ideas, sino también, por las exigencias prácticas 

de cada situación, el Juicio crítico y  la mediación 

del criterio del agente son aiempre indispensables" (p.108) 
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Las reflexiones que dan origen a esta tesis, se inician en el trabajo 

docente realizado (1980) con la Propuesta para el Aprendizaje de la 

Lengua Escrita'. 

Se incrementan con la Capacitación y Asesoría Técnica (1983-1987) a 

maestros de Grupo Integrado'; comienzan a tomar más forma durante la 

capacitación a profesores, realizada a nivel nacional en el Proyecto 

Implantación de la Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua 

Escrita:IPALE' (1987-1989). 

Es en este contexto, que surge la idea de explicar las repercusiones que, 

en la práctica pedagógica de los maestros, tiene el trabajo con la 

Propuelta y que se concretan en la construcción de la plataforma 

Conceptual. 

En la búsqueda por comprender este proceso de construcción, fue necesario 

recuperar nuestra propia experiencia para reconocer el sentido de las 

acciones realizadas; después, al considerar que las acciones  de los 

sujetos sólo pueden ser, interpretadas por referencia a sus intenciones o 

propósitos de llevarlas a cabo, fue pnsisble recuperar la experiencia de  

los maestros :e identificar los significados subjetivos que las orientaban 

para comprender su accionar. 

Esta propuesta fue creada para atender a nillos repetidores de primer ab de primaria con el fin de 
remediar las dificultades que presentaban para adquirir la lengua escrita y , de esa manera, 
promoverlos a segundo grado. 

Servicio de Educación Especial que fue creado para atender a los alumnos que habiendo tenido 
experiencia en primer grado no lograron adquirir la lengua;escrita y'cálculo. 

Proyecto que fue creado como una estrategia parlabatir el alto indice de reprobación en los dos 
primeros grados de educación primaria, con base en la aplicación de la Propuesta antes citada. 
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Entre la historia personal del maestro y las condiciones sociales en las 

que desarrolla su hacer, se tejen las redes de significados desde las 

cuales interpretan de manera particular la realidad. (Carrr y Kemmis, °p. 

cit., p.104) 

Se parte de la base de que la práctica pedagógica del maestro, tiene su 

sustento en una serie de nociones y conceptos que constituyen el saber 

pedagógico que interioriza a lo largo de su formación y de su práctica 

profesional. 

Dicho saber se refiere tanto al contenido de un determinado conocimiento 

-en este caso el sistema de escritura- como a la forma de ensenanzwy su• 

aprendizaje. 

Consideramos que el trabajo con la Propuesta requiere de un Planteamiento 

metodológico como el que:aquí se propone y que a su apropiación, le 

subyace la construcción de la Plataforma Conceptual como :el earecio en el 

que se reconstruye y se resignifica el saber pedagógico, Es desde esta 

Plataforma Conceptual que el maestro reorienta su práctica pedagógica y, 

en este sentido, la modifica  en el proceso enseñanze-aPrendizaje  en 

general y del sistema de escritura en particular. 

Dicho plantemiento, basado en lar construción de la estructura 

metodológica para la enseñanza y el aprendizje del sistema de escritura, 

pone énfasis en la actividad reflexiva que realiza el maestro como nexo 

de la relación básica del conocimiento: la relación sujeto-objeto en el 

contexto de la interacción constructivista del conocimiento, 
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Es esta actividad reflexiva la que habrá de identificarse para 

aproximarnos a la construcción de la Plataforma Conceptual que creemos 

necesaria para la transformación de la práctica pedagógica. 

Los alcances de este trabajo quedan delimitados, únicamente, a la 

descripción de ese proceso y a la identificación de los elementos 

estructurales de dicha Plataforma Conceptual. 

Lo anterior está determinado por el interés de iniciar el estudio 

sistemático de la enseñanza -como actividad 'ntelectual- que realiza el 

maestro cuando construye un conocimiento sobre su propio saber 

pedagógico. 

Frente a las diferentes propuestas didácticas que, ancladas en la 

pedagogía de, la escuela nueva, centran su interés por la actividad del 

niño, tratamos de recuPerer,  el, paradigma que revaloriza a la enseñanza 

como un hecho complejo en el que participan las condiciones  del que 

aprende pero también, fUndaMentalmente, del que enseña en sus múltiples 

transacciones. 

Reconocemos ia. necesidad de contar con una teoría que se relacione 

directamente con la práctica, esa es nuestra búsqueda. 

En el primer capítulo se presentan brevemente los principales hallazgos 

de las investigaciones que sobre el aprendizaje del sistema de escritura 

se han realizado en nuestro. país, así como el análisis de la experiencia 

que ha resultado dela  aPlicacidh de .estos  hallazgos  en el ámbito 

escolar. Los 	resultados de este análisis se presentan como los 

antecedentes que dln origen 	las reflexiones que orientan 1  

planteamiento que en esta tesis se realiza. 
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Las consideraciones a algunos postulados teóricos de la Epistemología de 

J. Piaget permitirán reconocer el proceso de apropiación que subyace al 

aprendizaje del sistema de escritura y a éste, como objeto de 

conocimiento de naturaleza conceptual, cuya función social es la 

comunicación; los aportes de la teoría lingüística permitirán concebirlo 

como un sistema de representación de estructuras y significados del 

sistema de la lengua. 

Desde esta perspectiva teórica, se reconocerá que el desarrollo del 

planteamiento metodológico que aquí se hace para la enseñanza y el 

aprendizaje del sistema de escritura, de corte constructivista supone, 

para el maestro, un proceso de apropiación que implica comprender un 

determinado objeto de estudio constituido, en este capo, por la relacidn 

sujeto-objeto en el contexto del proceso enseñanza-aprendizaje del' 

sistema de escritura. 

Este planteamiento metodológico''rescata algunas consideraciones de la  

Teoría Socio-histórica de L. Vygotski, desde las cuales se revaloriza el 

protagonismo del maestro; al explicitir los elementos metodológicos que 

subyacen a nuestro planteamientO, se reconoce la trascendencia de su 

intervención Pedagógica en el. procesó enseflanza-aPrendizaje del sistema 

e escritura. La articulación de estos elementos conforman el Marco 

Teórico que se presenta en el segundo capítulo. 

El reconocimiento de la especificidad de la Práctica docente -el trabajo 

en torno al conocimiento- permitirá identificar la actividad central del 

maestro en el proceso enseñanza-aprendizaje, que lo define y ubica como 

1 nexo de la relación básica del conocimiento: la relación sujeto-

objeto, 
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La explicitación de esta actividad y sus repercusiones en la práctica 

pedagógica, permitirán reconocer el proceso de reconceptualización que 

subyace a la Plataforma Conceptual; la aproximación a su construcción se 

presenta en el tercer capítulo. 

Finalmente en el cuarto capítulo y a manera de cierre, se presentan las 

consideraciones generales en torno a la ruptura epistemólogica que aquí 

intentamos evidenciar como la base conceptual de nuestro plAnteamiento 

metodológico. Así mismo, se presentan las consideraciones relativas a la 

construcción de la plataforma Conceptual, como aspecto básico de esta-

tesis.  que, como elemento clave'para la-xeSignificación de la, práctica 

pedagógica en torno 

escritural  obligan a-plantear algunas 

investigaciones; 

aprendizaje del sistema de 

e de reflexi6n Para nuevas 



II 

1. ANTECEDENTES 

La enseñanza de la lectura y la escritura es una de las tareas 

fundamentales de la educación primaria; durante el primer grado, el 

trabajo del maestro se centra en esta tarea, en tanto que su aprendizaje 

es la condición del éxito o del fracaso escolar (la enseñanza del cálculo 

elemental es otra tarea). En función de que esta condición se cumpla, el 

maestro reconoce si los alumnos han aprendido en términos de 

aprovechamiento académico y decide, bajo determinados criterios, 

personales y/o combinados con los que oficialmente se establecen, la 

promoción escolar de los alumnos al segundo grado; es en la consideración 

sobre la forma en que leen y escriben, que el maestro reprueba o aprueba 

los alumnos, determinando su promoción 

condiciones de aprendizaje con las cuales se enfrentarán a los grados 

escolares subsiguientes. 

La consecuencia para los alumnos que son reprobados es el fracaso escolar 

que,  puede identificarse como la rePitencia y/o la deserción escolar, dos 

de los PrinoiPales Problemas que enfrenta la educación a nivel mundial. 

Quienes son promovidos al segundo grado, bajo dichos criterios, pasan a 

formar parte, en su gran mayoría, de las filas de analfabetas 

funcionales; es decir, se convierten en sujetos para quienes 14 lectura y 

l escritura no se constituyen como verdaderos instrumentos de refleXión 

y análisis que facilitan el enriquecimiento cultural como usuarios del 

sistema  de escritura -y que habrán de recorrer la primaria, la, secundaria 

incluso el bachillerato y la universidad, con serias carencias en su 

desarrollo lector Y escritor. 
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Desde esta perspectiva, la responsabilidad del fracaso en el aprendizaje 

se le atribuye al alumno, quien presenta un problema de aprendizaje, como 

producto de una patología particular y que excluye a la escuela de toda 

responsabilidad.' 

En palabras de Smith (1990): 

Los criterios escolares no tienen existencia 

concreta más allá de la entidad administrativa 

que la escuela configura, ni reflejan por cierto, 

ninguna condición real del alumno, simplemente, 

habría que considerar que están fuera de esos 

criterios y no el indicador de que presentan 

algún problema, (p.197) 

El alto índice de repitencia escolar y el incremento de la deserción 

escolar, durante los dos Primeros grados de educación primaria, generan 

en el docente, y en la escuela como institución, una preocupación por 

remediar el problema reduciéndolo a la búsqueda de métodos y formas de 

evaluación o solicitando la intervención de especialistas, en quienes 

deposita la "solución" de un,  problema que se origina en la, oncepción de 

aprendizaje y ,en las formas metodológicas utilizadas para la enseñanza de 

la lectura ; y la escritura. 

Un niño con  Problemas  de aprendizajepresenta plenas caPacidadescognoscIlivás, 'decir,'posee una' 
inteligencia normal; sin embargo,_ por razones particulares, presenta dificaltadés cala adquisición de la 
lengua escrita o el caleidO, pero que puede manifestarse brillanteen otras áreas de conocimiento. Él. . 
problema en el aprendilaje no piiede (ni debe) ser tomado como dato inmediato de la existencia de'una 
patología en el niño, (SEP, 1982, Los GrUpOs Intyegradoi, Mézico:DGEE.), • 
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Las consecuencias de esta forma de abordar el problema se observanen los 

esfuerzos que distintas instancias educativas realizan en la creación y 

desarrollo de diversos programas, tanto de tipo remedial como preventivo, 

1,1 Las primeras investigaciones sobre el proceso de 

adquisición del sistema de escritura. 

Ante esta problemática, en México se realizaron investigaciones con 

alumnos en enseñanza regular, con el fin de conocer las causas que 

originan la repitencia escolar. 

Una de las primeras investigaciones, ',El niño preescolar-y su comprensión 

del sistema de escritura . 	permitió reconocer las Consideraciones-que 

tienen los niños muy Pequeños reSpecto de los actos de <lectura y 

escritura 'y la identificaCión de una evolución conceptual en el niño, que 

comienza antes `de los seis años de edad, Este desarrollo conceptual se 

Presenta con un ritmo evolutivo diferente en cada niño, de acuerdo con 

las oportunidades que le ofrece el medio social en el que se desenvuelven 

Para obtener un aprendizaje informal del sistema de escritura. 

n este sentido, se observó que los niños de clase socioeconómica baja, 

en comparación con los de clase media, difieren del punto de partida 

desde el cual aprenden el sistema de escritura y del Punto  de .11egada 

(conocimiento Previo con el que cuentan -producto de la información que 

les provee el medio social- al ingresar al primer grad0,1 lc cual, a los 

Primeros, 

escolar. 

los pone en serias desventajas respecto del aprendizaje 

Ferreiro, E., Gómez Palacio, M., Gallardo, E., FodrIguez, B., Vega, A., Cantú, R. 1979, México: SEP-
OEA-DGEE 
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Cabe señalar que el conocimiento previo que poseen los alumnos respecto 

del sistema de escritura varía de acuerdo con las oportunidades de 

aprendizaje informal que les brinda el medio socio-cultural en el que se 

desarrollan; así, podemos encontrar alumnos de clase socio-económica baja 

para quienes el sistema de escritura no se ha convertido en objeto de 

reflexión, es decir, sus esquemas de asimilación no están preparados 

para otorgar significación al conjunto de marcas gráficas que -en el 

contexto de letreros, etiquetas, periódicos, revistas, etc.- encuentran 

en su entorno. 

Por otra parte, habrá niños que inician otorgándole alguna significación 

a dichas marcas gráficas pero que, debido ala falta o poca participación 

en actos de escritura y lectura por parte de otros en su ambiente 

cotidiano, presentan hipótesis aún .primitiVal 'respecto del uso delas 

mismas. Esta es una seria desventaja frente a otros niños que, por las 

características del medio socio-cultural en el que se desenvuelven -el 

cual les ofrece mayores oportunidades de aprendizaje informal-

desarrollan esquemas de asimilación más complejos, desde los cuales 

otorgan niveles de significación cualitativamente diferentes a los textos 

producidos por otros y a  '.os que ellos comienzan a construir 

espontáneamente. 

Este tipo de experiencias, frente a las expectativas y demandas que 

presenta la escuela, constituyen las posibilidades desde las cuales los 

niños se enfrentan a un objeto. que no es del todo' desconocido (para 

ellos), pero que la gran mayoría de los maestros ignoran, partiendo del 

supuesto de que los alumnos cuando ingresan al primer grado, no poseen 

ningún conocimiento cuando se trata "' de enseñar a leer y a escribir, bajo 

los criterios curriculares establecidos que supeditan la educación al 
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nivel de maduración alcanzado por los niños y que diferencia como fases 

sucesivas: el aprestamiento o ejercicios preparatorios, la codificación y 

al final, la comprensión de los textos escolares. 

Una segunda investigación, "Análisis de las perturbaciones en el proceso 

de adquisición de la lecto-escritura".  , con niños de primer grado de 

educación primaria, permitió verificar la existencia de un proceso de 

apropiación del sistema de escritura y su categorización, al reconocer la 

variación que en el ritmo de aprendizaje presentan los niños, de acuerdo 

con las posibilidades que su medio socio-cultural les brinda para 

interactuar con la lectura y la escritura; por otra parte, estos 

resultados mostraron que un alto porcentaje de alumnos son aprobados o 

reprobados aun cuando, en ambos casos, presentan los mismos 

conocimientos. 

Como aporte principal, estas investigaciones demostraron gue todos los 

niños siguen un mismo proceso en el aprendizaje del sistema de escritura, 

aunque distinto ,en su- evolUdión,y proporcionaron las .bsees teóricas para.  

el diseño de actividades de aprendizaje que, bajo la concepción de la  

didáctica constructivista, conforman la Propuesta para el aprendizaje ;'de  

la Lengua Escrita (en adelante Propuesta). Esta Propuesta está 

constituida por un Manual, una Guía de Evaluación y un Tarjetero de 

actividades de aprendizaje. 

En el Manual se presenta la fUndamentación teóriCa que. sustenta 

trabajo con las actividades desprendilaje y que se deriva de los_ 

planteamientos de la Teoría PsioOgelátioa  de J, Piaget; una concepción de 

Ferreiro, E., Gómez Palacio, M„ y Co15. 1982. México: SEP-OEA. 
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aprendizaje congruente con dicha teoría; las repercusiones de ésta en el 

papel del maestro y las líneas didácticas generales que habrán de 

considerarse para el trabajo con los alumnos. 

La Guía de Evaluación consta de cuatro evaluaciones (versión 1987) que se 

realizan a lo largo del periodo escolar, para identificar las diferentes 

conceptualizaciones que presentan los alumnos. Al final de dicho periodo, 

y con base en los resultados de las evaluaciones, se identifican los 

distintos patrones evolutivos que presentaron los alumnos, como una 

evidencia del proceso de aprendizaje seguido por cada uno de ellos a lo 

largo del periodo escolar. 

El tarjetero contiene una serie de actividades que son sólo ejemplos o 

"propuestas" de actividades, para desarrollarlas con los alumnos durante 

la clase. Las actividades se. diseñaron con base en las características de 

las distintas conceptualizaciones que presentan los niños -a lo largo de 

su aprendizaje, para que el maestro seleccione, de acuerdo con los 

resultados de cada una de las evaluaciones, aquellas actividades que 

promuevan avances significativos en la construcción particular que los 

alumnos realizan en el aprendizaJe del sistema de escritura. Los 

objetivos de las actividades son, en algunos casos, los mismos que se 

establecen en el programa oficial de primer y segundo grados; l 

diferencia que existe entre la Propuesta y éste, radica en la manera de 

abordar los objetivos  y el uso que se dé, a los materiales escritos, 1 

que implica mayor libertad Para que el maestro 'elija las actividades a 

trabajar, y en este sentido, cuente con mayores Posibilidades de decisión 

sobre la organización del contenido de esta área de conocimiento. 

como una alternativa de solución al incremento del índice de repitencia 

escolar, La Secretaría de Educación Publica, a través de la Subsecretaría 
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de Educación Elemental, decide implantar esta Propuesta en los dos 

primeros grados de educación primaria. 

1,2 El origen del planteamiento; Una experiencia didáctica. 

En el contexto del Proyecto; Implantación de la Propuesta para el 

Aprendizaje de la Lengua Escrita "IPALE" (actualmente Proyecto PALEM), 

comenzamos a realizar una serie de reflexiones en torno a las 

implicaciones que, en la práctica pedagógica de los maestros de 1° y 2° 

grados de Educación Pirmaria que participaban en dicho Proyecto, tiene el 

uso de la Propuesta Didáctica antes descrita, basada en la teoría 

Psicogenética de J. Piaget como fundamento central para el proceso 

aprendizaje del sistema de escritura, 

Este Proyecto se inserta en el ámbito de una , tradición pedag6gica que 

resume prácticas concretas, cuyo origen va más allá del curriculum 

vigente; se encuentra en varias generaciones de maestros cuya formación 

respondió a condiciones históricas, institucionales y sociales diversas. 

pero que coinciden contemporáneamente en le escuela. Esta historicidad es 

paralela a la historia misma de la instrucción pública y a las demandas 

que las fuerzas sociales genéyan como necesidades colectivas. (Rodríguez, 

et. al. 1985, p.20) 

Al respecto le misma autora señala que diversos sectores sociales, 

productivos y culturales tienen determinadas exigencias a satisfacer por 

medio del sistema de escritura y que algunos autores relacionan la 

libertad 	del pueblo y la soberanía nacional con el nivel d 

alfabetización que posee la población en cuanto al uso de dicho saber, 
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Así, las prácticas responden a la tradición pedagógica que caracteriza a 

una organización escolar definida por una enseñanza tutelada y 

autoritaria que logra, a través de una disciplina, someter al alumno 

para recibir y reproducir, mecánica y pasivamente, la 	transmisión 

verbalista que se le ofrece y cuyo éxito y eficacia se miden en la 

adecuada realización de las copias, las planas y los dictados, evidencias 

tanto de la buena enseñanza, como del aprendizaje. 

La tradición pedagógica en torno a la enseñanza y el aprendizaje de la 

lectura y la escritura resume determinadas prácticas escolares que 

histórica y socialmente se arraigan en una concepción institucional del 

sistema de escritura, por varios factores: a) la propuesta didáctica que, 

expresada en los libros de texto, les iMpone el sistema educativo; b) el 

método que se use en ese momento combinándolo, la mayoría de las veces, 

con el que más les convence; c) la concepción de aprendizaje que sustenta 

y d) las ideas ̀:y creencias  que pceeen respecto de lo que se debe leer y 

escribir en la escuela y, en ese sentido, lo que debe aprenderse, 

La' observación de las prácticas escolares permite identificar diversas 

formas de enseñanza que, guiadas por una distinción entre el aprendizaje 

inicial de la lectura y escritura y su uso, conducen a una fragmentación 

y a una descontextualización del sistema de escritura como objeto de uso 

social. 

Tradicionalmente entas prácticas  inician con la línea identificada como 

del "aprestamiento" que, como señala García (1993, p.29), está influida 

Por el 'concepto de maduración importado de la biología, (entendido 

entonces como desarrollo endógenc del organismo) que dio lugar al, diseño 

y aplicación de tests para diagnóstico ';y medición de la madurez, como el 

%%A C" de L. Filho. En lo didáctico, estimada como prerrequisito para el 
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aprendizaje, derivó en la propuesta de actividades de ejercitación 

funcional, donde el énfasis se ponía en los componentes neuro-psico-

motrices de los procesos de lectura y escritura. 

Posteriormente la escritura se reduce a la elaboración de "planas", a la 

"copia" de un modelo previamente establecido y a la transcripción gráfica 

de las emisiones sonoras que, a través del "dictado", realizan los 

alumnos cotidianamente; por otra parte, la lectura se concibe como un 

acto mecánico de decodificación de unidades gráficas a unidades sonoras, 

y su aprendizaje como el desarrollo de habilidades perceptivo-motrices 

que consisten en el reconocimiento de las grafías que componen una 

palabra, oración o párrafo. "Se enseña a reconocer las palabras pero 

potes veces se enseña a utilizar los libros'', dice Felipe Garrido 

(Rodríguez, 1985, p.2.3)'. 

utililar el significado". 

Nosotros agregaríamos: "pocas veces se enseña a 

Una vez que se domina la mecánica de la escritura y la lectura, la  

enseñanza (de 3° a 6° grados) asume formas metodológicas que implican los 

usos del sistema de escritura 'para la apropiación 'de otros contenidos 

curriculares (ciencias sociales y naturales, pot' ejemplo); apropiación 

que, además, es mediada por la intervención 
del 

 docente, quien determina 

qué se lee, cómo se lee y qué debe comprenderse. 

n este contexto, si la enseñanza y el aprendizaje de la lectura Y l 

escritura están sujetos a las reglas específicas del uso escolar 

9eneralmente a través de la rePetición y memorización que de un texto el 

alumno debe realizar- la clave está, entonces, en encontrar el método, do 

enseñanza que Proporcione los  resultados  esperados (Rockwell, 1982, 

P.3°3). 



1. Función escolar. 

Se aPrende a leer Y a escribir 
lo que en la escuela se decide 
qué debe leerse'Y escribirse. 

Aprender a leer y a escribir 
sirve para pasar degrado 
como un objetivo y no como 
una consecuencia. 

Si no se aprende a leer y a 
escribir se 'obtiene un fracaso 
escolar producido, fundamen-
talmente, por Una patología 

2 Función social 

Se aprende a leer y  a escribir 
dentro Y.  fuera de la escuela. 

Aprender a leer y a escribir 
sirve para conocer. las ideas 
de otros , y para comunicar las 
nuestras. 

APrender a leer y  a escribir 
implica un Proceso Particular 
que requiere tiempo, por lo 
tanto, el ritmo de aprendizaje 

29 

Así, la escuela, desde lo primeros grados y durante toda la escolaridad, 

pone énfasis en el conocimiento técnico o la mecánica de la escritura Y 

la lectura, olvidándose de que estas actividades implican una 

comunicación entre el escritor-lector y los textos, haciendo caso omiso 

de los intereses del niño, al predeterminar los contenidos, los 

ejercicios o las secuencias, con un punto de partida igual para todos Y 

destinando el mismo tiempo para todos, 

Un análisis de las prácticas escolares que han caracterizado por mucho 

tiempo la enseñanza de la lectura y .1a escritura reporta que la escuela, 

al no compartir esta concepción y no reconocer su función social en el 

contexto de la comunicación, asigna a la escritura una función meramente 

escolar; es decir, se enseña a leer y a escribir únicamente con el fin de 

cubrir los requisitos de acreditación que establece el programa de  

estudio, sin tomar en cuenta los diversos usos sociales de dicho 

conocimiento. 

En el  siguiente cuadro se presentan las dos 'concepciones que actualmente 

prevalecen en la escuela sobre el sistema de escritura; en él, iel lector 

podrá; comparar las  características de ambas concepciones así como deducir 

las implicaciones para la enseftanza, 

Función del sistema de escritura 



1. La escritura es 
una actividad manual. 

La lectura es una 
actividad ocular, la 
percepción visual que 
se realiza en forma 
global. 

2. La escritura 
es una actividad intelectual 
que requiere un nivel de 
maduración de las vías y 
habilidades sensoriales y su 
ejercitación. 

La lectura es una actividad 
intelectual que requiere de 
habilidades viso-motoras y 
auditivo-motoraa. 

1 
LENGUA LENGUA 

ESCRITA ORAL 

ESCRITA 
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que posee el que aprende. 	es distinto en cada individuo. 
En el siguiente cuadro se muestran las diferencias que existen en la 

concepción de aprendizaje de la escritura y la lectura que subyacen a las 

prácticas escolares. 

Los siguientes esquemas presentan las diferencias que existen en -1a  

concepción del sistema, de escritura que subyace a estas prácticas;  

CONCEPCION DEL, SISTEMA DE ESCRITURA 

Esquema 1 
	

Esquema 2 

En el esquema 1, se considera lo oral como la manifestación primera 

principal de la lengua y la escrita como la transcripción gráfica que es 

utilizada a través d la correspondencia con lo oral. Lo oral es una 

manifestación natural de la lengua y'la escritura en una copia cultural. 

En el esquema 2, se considera• que lo  oral y la escritura se encUenttan en 

el mismo• nivel .  y se definen como dos  capacidades comunicativas'  

potenciales• de la Persona. Si bien es cierto ique antes es necesario, 
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adquirir el código oral para poder aprender el código escrito, también es 

cierto que puede alcanzarse dominio del código escrito y utilizarlo 

independientemente del oral. (Cassany, 1989, p.43) 

Cabe señalar que en la perspectiva de la lengua escrita, tratada como un 

objeto de conocimiento, se afirma que es importante considerar su 

condición gramatical y aceptar que el niño, al abordar su aprendizaje, 

está frente a dos sistemas gramaticales: el oral y el escrito. 

(Rodríguez, op, cit. p,18) 

Podemos, decir, con el análisis precedente, que la actividad del maestro 

en torno a la enseñanza del sistema: de escritura se reduce a la mera 

transmisión de un contenido que ha sido delimitado y ordenado por otros 

(los responsables de• elaborar la propuesta didáctica oficial) y lejos de 

preocuparáe por el "qué" se enseñe, '"centra su interés por el "cómo" 

enseñar y echa mano de todos los recursos a su alcance para conseguirlo; 

esos recursos asumen el carácter de métodos. 

Remedi (1983) señala que el método didáctico aparece como el instrumento 

que ofrece al maestro los pasos seguros que le permitan volver eficaz su 

planteamiento. Es la garantía del hacer por encima del sujeto que, lo 

sostenga y del objeto al que se dirija. "Sabemos que todo método Parte de 

ubicarse pór encima del vinculo sujeto-objeto „;El docente constreñido a 

su rol de enseñar, desde un saber externo construido por otros, transmite 

Un saber, conduce a una buena integración de la conducta; queda 

encadenado a órdenes (conceptuales y de capacidades) que lo limitan, lo  

fijan y lo estructuran para el buen desemPeño del rol" (Remedio op. cit, 

p.96). El método entonces aparece como un 'obstáculo para la reflexión de 

su; propio hacer y Pare la construcción de un saber Particular en, y desde 

el Cual eXPli.gue su propia  Practica, 
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En síntesis, observamos que los esfuerzos que despliegan los maestros 

difícilmente responden a las necesidades intelectuales de los niños. 

Frente a estas consideraciones, el Proyecto IPALE privilegió la 

concepción del sistema de escritura como un sistema de representación de 

estructuras y significados de la lengua, el aprendizaje de éste como un 

proceso de construcción y enfatizó la función social de éste como medio 

de comunicación y dotó a los maestros de una Propuesta didáctica que, al 

desarrollarla, garantiz:Iría un cambio en el aprendizaje de los niños, 

como consecuencia del cambio en la Práctica Pedagógica de los maestros. 

Así, nuestro análisis estuvo marcado inicialmente por la búsqueda de la 

correspondencia entre la fundamentación teórica 	las actividades' de y 

aprendizaje que se desarrollan en el aula, bajo la idea tradielonal de 

conseguir que la práctica se adecde a las propuestas educativas o a los 

principios establecidos en las teorías probadas en estudios aplicados, 

que no se enfrentan con la realidad total de la clase en una perspectiva 

comPleta (Kemmis, 1988,-p.29) 

Esta tendencia Stenhouse la pone en duda al señalar "que nuestras ideas Y 

aspiraciones sean ya las adecuadas y que se necesita únicamente como una 

mejor 	'oPeracionalizacións 	del curriculum`' en las escuelas...la 

Problemática se fundamenta en la relación existente entre nuestras ideas 

(teorías) y la práctica" (citado por Kemmis# 1988, P. 29). 

Reconocer los beneficios qu , en términos de aprendizaje eecolari 

reportaba una propuesta- de corte constructivista- diseñada  con base e 

el conocimiento .del proceso que siguen los. niños . en el aprendizaje del 
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sistema de escritura suponía, necesariamente, una forma diferente de 

abordar la enseñanza y, en ese sentido, una alternativa pedagógica para 

el maestro. 

Sin embargo, lo que se observaba en el aula, en el hacer del maestro y en 

el hacer de los alumnos, daba cuenta de una multitud de aspectos que 

impedían establecer esa correspondencia. Identificábamos que, a nivel de 

discurso, los maestros intentaban argumentar la correspondencia de una 

actividad determinada con la conceptualización de los alumnos. 

Así, el trabajo del maestro consistía en seleccionar actividades 

específicas para conceptualizaciones paytiOulares. Si en lá 

diagnóstica del aprendizaje de lós alumnos se identifidaba en 

evaluación 

algunos de 

ellos, el uso de la hipótesis silábica,  para escribir Palabras-, oraciones 

y párrafos, el maestro recurría al tarjetero y elegía aquellas 

actividades que consolidaban el uso de esa hipótesis, o bien, las que 

permitieran que el alumno pasara a la siguiente conceptualización que, en 

la secuencia lógica del proceso de adquisición, podía elaborar. Así, 

paulatinamente, el maestro llevaba al, niño a pasar -casi como una 

obligación- a través de cada una de las hipótesis hasta lograr una 

escritura de tipo alfa4ático,  

Lo anterior puede ser juzgado a la luz de los planteamientos de Vygotski 

cuando señala "...el aprendizaje orientado hacia los niveles evolutivos 

que ya se han alcanzado resulta ineficaz desde el punto de vista del 

desarrollo total del pequeño. Este tipo de enseñanza no ssAirs a un nuevo 

estudio en el proceso evolutivo, sino más bien va a remolgUe de dicho 

proceso.., 1 buen aprendizaje es sólo aquel que precede al desarrollo". 

(Vygotski, 1979, p.138) 
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Ante esta realidad, creemos que conocer la naturaleza, estructura y 

función de los objetos de conocimiento, en este caso 	-el sistema de 

escritura- así como los procesos particulares que siguen los niños para 

apropiarse de éste y, en este sentido, comprenderlos, constituye uno de 

los elementos fundamentales para promover un cambio en las prácticas 

escolares. De esta manera, los esfuerzos del maestro adquirirán sentido y 

significado al incidir en el proceso de apropiación que siguen los 

alumnos. 

Por otra parte, para que una adquisición significativa de este objeto de 

conocimiento tenga lugar, se requiere que la actuación docente rebase los 

límites de la prescripción curricular, para identificar laá nociones que 

los alumnos han construido respecto ;a :este contenido y actuar en: 

consecuencia, con el fin de dar continuidad al Proceso de aprendizaje 

escolar, 

Nuestra propia experiencia docente y su necesaria confrontación con la de 

otros, dio lugar a otro tipo de reflexiones. En diversas ocasiones 

afirmamos que la ProPUesta constituía una alternativa pedagógica, pero 

era necesario encontrar  1 argumento teórico que avalara dicha 

afirMación. 

Fue entonces que el análisis de la problemática metodológica planteado 

por Díaz Barriga (1986) permitió la consideración de otras categorías, 

desde las cuales fue posible reorientar nuestro análisis e intentar 

resolver la problemática didáctica que generaba el trabajo con la 

ProPuesta. 

Como señala este autor, el tratamiento instrumental de los problemas 

metodológioos constituye "una manera de abordar las características de la 
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enseñanza como un conjunto de pasos técnicos..., que norman, en una 

relación abstracta, el proceder del maestro en la realización de su 

labor" (op. cit. p. 83), 

Aun cuando la Propuesta planteaba premisas diferentes en torno al 

aprendizaje, en comparación con la propuesta didáctica oficial vigente, 

la normatividad que imponía al maestro tenía un carácter pragmático, a 

pesar de que sus planteamientos conceptuales se presentaban como 

alternativa científica; la Propuesta en sí misma sustenta una visión 

instrumental del problema didáctico y "el tratamiento de lo metodológiCo 

es realmente omitido° (op. cit. p.84), para presentar un conjunto dé 

actividades - de aprendilaje cuyo referente conceptuales la interacción 

grupal y su división en equipos de alumnos que posean la misma 

conceptualización, o la más próxima en la'secUencia lógica del prtceSoAt 

adquisición. 

Así el problema de, la enseñanza se reduce al dominio que el maestro pueda 

tener respecto del manejo de esta interacción gruPal, al desarrollar las 

actividades de aprendizaje. Si bien, la inclusión del pensamiento 

psicológico, concretamente el que caracteriza a la Teoría de J. Piaget, 

en la didáctica, ha permitido un avance significativo en la concepción de 

los procesos involucrados para la construcción del conocimiento, también 

ha constituido, frente a las dificultades que expresan los maestros Para 

trabajar con la Propuesta, un factor que distancia la discusión 

conceptual de los problemas metodológicos. 

Como señala García (1993,p,33) "el enfoque psicogenético es insuficiente 

en lo Pedagógico Porque opera con un sujeto de aprendizaje que se 
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alfabetizaría espontáneamente, por lo cual le cuesta configurar un modelo 

didáctico que, capitalizando los hallazgos del campo de la investigación, 

lo sitúe en el horizonte de la alfabetización intencional". 

Así, el trabajo con la Propuesta reduce el problema de la enseñanza y del 

aprendizaje a una instrucción que establece una estrategia que garantice 

su eficacia a través del desarrollo de las actividades de aprendizaje, y 

que busca congruencia entre los objetivos, la instrucción y la 

evaluación. 

Al maestro se le exige el dominio del modelo, no del conocimiento de la 

estructura interna de la disciplina a enseñar. 

Como señala Díaz Barriga (1986), "la negación de que la resolución de la 

metodología parte dal estudio de la disCiPlina hace que el planteamiento 

de la didáctica clásica deade la que se afirma que la relación pedagógica 

maestro-alumno se funda en el "saber° del docente, dé un giro total hacia 

la tecnología educativa" (p:88). 

Este modelo, el de la Propuesta, no realiza un debate sobre el problema 

del conocimiento y sus implicaciones mebodoldgicaa; deade el fundamento 

psicológico, desconoce las situaciones y condiciones específicas de cada 

momento docente y la estructuración de una secuencia de aprendizaje que 

se deriva de las características de la disciplina, 

Cabe señalar que 	análisis crítico expueáto haáta aquí, no hiega el 

valor de la concepción constructivista del aprendizaje y la importancia 

de conocer el proceso de adquisición del sistema de escritura que siguen 

los niños; la crítica se enfoca al 	tratamiento de lo didáctico que 

subyace a 	Propuesta y que, de no resolverse, la conmina a ser 
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reproductora de una visión instrumentalista de la enseñanza (Díaz 

Barriga, 1986, p.93) y en una "normatividad° que intenta regular la 

práctica del docente, desconociendo los procesos involucrados y la 

constitución de un saber disciplinar y con ello, el alejamiento de la 

especificidad de la práctica pedagógica: el trabajo en torno al 

conocimiento y su necesaria intervención en el proceso de apropiación de 

los alumnos. 

Esta Propuesta, y otras versiones similares, ha ignorado y deformado las 

características propias y específicas de los procesos educativos 

esOolares, en tanto que ha considerado qui la .1inica fuente  válida del 

aprendizaje es la actividad idirecla e inmediata del alumno sobre el 

conocimiento; tugiriendO, así, que cualquier intento externo de: 

intervención en esta relación, concretamente la del maestro, 1P1.1 

condenada al fracaso o a producir un aPrendizaie Puramente rePetitivo. 

Esta idea ha creado ambigüedad sobre el papel del maestro -y ,.ha generado 

serias contradiOciOnes frente a la afirmación tantas veces repetida de 

que enseñar algo a alguien equivale a impedir que lo descubra  por sí 

mismo. 

Sin embargo, cuando se trata de precisar las funciones del maestro -en el 

Proceso enseñanza-aprendizaje, desde la dimensión normativa de la  

Pedagogía, esta ambigüedad se "resuelve" asignándole un carácter de  

"facilitador", "orientador" o "guía" del aprendizaje dejando sólo len e 

nivel de su competencia, la optimización de las condiciones para que se 

produzca la interacción entre el sujeto y el objeto de conocimiento. 

Esta ambigüedad responde a una manera de entender los procesos de 

enseñanza y de aprendizaje que no toma en cuenta la interacción 

sitematica y planificada de los actores del proceso educativo: el maestro 
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que actúa, es decir, que enseña con el fin de favorecer el aprendizaje de 

los alumnos, el objeto u objetos de conocimiento que constituyen el 

contenido de aprendizaje y los alumnos que aprenden en el contexto de 

interacción social del aula. (Coll, 1990, p.135) 

En acuerdo con Rodríguez, A. (1974, citada por Díaz Barriga, 1986, p.95) 

el abordaje del aspecto metodológico sólo adquiere sentido cuando es 

tratado como un problema de conocimiento, el planteamiento que aquí 

hacemos se centra en esta premisa y en la propuesta que hace Remedi 

(1979) y que ahora nosotros llevamos al contexto de la enseñanza del 

sistema de.escritura problematizando el tratamiento de la .especificidad 

del contenido a enseñar; la posición del maestro frente al contenido se 

postula como interrogativa y las reflexiones oriticas•que de ésta .derive, 

representan un regreso a lo cotidiano, a la experiencia del maestro, 

punto de partida para una construcción conceptual del saber educatiV0, 

especificamente del didáctico, desde el cual, pueda cuestionar su 

práctica en los fundamentos conceptuales que en ella se concreta. 

Por obra parte lal aip orporación de la teoría sociohistórica cultural y su 

impacto en 	 del maestro, cobran relevancia al otorgar otro 

sentido y otro significado  a su  intervención, 

Actualmente, apoYadcs en las aportaciones de diferentes autores, así como 

en la experiencia recopilada hasta ahora como docente y con docentes en 

el trabajo cotidiano del aula escolar, consideramos  necesario replantear 

la perspectiva desde la cual abordar la enseñanza y el aprendizaje del, 

sistema de escritura. 
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2. MARCO TEORICO 

2.1 La construcción del conocimiento. 

La pertinencia de la Epistemología Genética de J. Piaget, para explicar y 

comprender los aprendizajes escolares, se evidencia a partir de la 

explicación que proporciona sobre los procesos y mecanismos que 

intervienen en la adquisición de nuevos conocimientos. 

Si la Epistemología Genética ha estudiado la construcción de las 

estructuras del pensamiento más generales y -  universales, desde sus 

conocimientos que tienen una naturaleza básicamente social y cultural. 

(Coll, 1988, p.6) 

:Ferreiro y García (1987) sugieren .que el reconocimiento de 1 

significación global de la obra de J. Piaget, y su fuerza explicativa, 

debe buscarse desde la perspectiva que ofrece como teoría del 

conocimiento y sefialan'que 'desde las ineuficienciae de la psicologia que 

encuentran a disposición, "Piaget es conducido necesariamente 	al 

desarrollo de una teoría psicológica" (p.9). 

Ferreiro (1987) señala que el interés que suscita la Teoría de Piaget es 

porque "se ocupa de la parte nuclear, medular, de los procesos de 

aprendizaje: los procesos de adquisición de conocimientos" (p.1). 

utilización de sus principios, concretamente en el contexto de los 

aprendizajes escolares, cobra relevancia cuando se parte de afirmar que 

"todo proceso educativo implica la'apropiación de un conjunto de saberes" 

(Coll, 1981 p.1). 



31 

En este sentido es necesario considerar que la Teoría de Piaget es 

fundamentalmente una epistemología genética, en la que la psicología se 

convierte sólo en un instrumento para el análisis de problemas 

específicos de toda teoría del conocimiento. La idea central de la 

epistemología genética consiste en justificar que el sujeto que interesa 

es el sujeta en desarrollo, Los estudios realizados por Piaget sobre el 

pensamiento infantil permiten afirmar que, desde los niveles más 

elementales del desarrollo, el conocimiento no es jamás una copia pasiva 

de la realidad externa, sino creación contínua, asimilación 

transformadora. 

Piaget (1986) afirma: La epistemología genética 

se propone, de tal modo, edUcir la significación 

de tal o cual forma de conocimiento en función de 

su propio desarrollo. Pero,queda por demostrar que 

se trata efectivamente de epistemología y no, 

simplemente de psicología genética, dicho de. 

otro ¡nodo que esta "significación" 4uSeada'es, 

en efecto epistémica y no exclusivamente 

relativa al funcionamiento de la inteligencia 

individual. Nos remitimos en este aspecto, a 

la definición propuesta de la epistemología, 

en la introducción de esta obra: "estudio de 

la constitución de los conocimientos 

válidos", definición en la cual el término 

"constitución" engloba,  a la vez las 

condioionee de accesión y las condiciones 

propiamente`, constitutivas o relaciones 

cognoscitivas entre el su eto y el objeto 

(13.102). 

1 

11 
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De la cita anterior podemos extraer la idea central de la epistemología 

genética (y en este sentido del conocimiento), que consiste en construir 

las mediaciones entre el sujeto cognoscente y el objeto de conocimiento, 

al reconocer que "el conocimiento no puede concebirse como si estuviera 

predeterminado, ni por las estructuras internas del sujeto, ni por los 

caracteres preexistentes del objeto..." (Piaget, 1977 p.8), sino por la 

mediación de estas estructuras en un vínculo práctico de la interacción 

efectiva, de la acción objetiva. 

La acción aparece así como constitutiva del conocimiento, como el origen 

de todo conocimiento (Ferreiro, 1987). En .el análisis de las conductas 

más elementales del recién nacido, Piaget postula que el sujeto no conoce 

más propiedades de las cosas, que aquellas que su acción le permite 

conocer; en este sentido, el conocimiento es dependiente de la acción y 

la acción es productora de conocimiento (Ferreiro y parcía, 1978 p,4), 

En este pleno de la acción, que todavía no es el de las construcciones 

necesarias, se plantea el problema >de la construcción que.' consiste en 

indagar si lo "nuevo" es estable o si está sujeto a transformaciones en 

el sentido de actualización. 

Al respecto Ferreiro y García (1978) señalan que es necesario "adoptar 

conatructivista, que una perspectiva 

sujeto c°9noeoente Y del-objeto  

dé cuenta de  la constitución del>  

en tanto objeto de conocimiento" (p,16), 

En este sentido, lo que importa señalar es que la acción involucra una 

transformación del objeto y una transformación del su1eto• 

respectivamente, transformación física conceptual y ampliación del 

dominio de la aplicación de los esquemas, 



ue los esquemas 

representacion", lo que 

"esqUeMas d 

- . 
significa qUe aquello que fue construido en e 

de acción puedan convertirse en 
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Desde esta perspectiva, el desarrollo cognoscitivo, para Piaget, es un 

proceso interactivo y constructivo que se expresa en "continuidad 

funcional con discontinuidad estructural" (Ferreiro, 1967). La relación 

entre desarrollo y el papel del sujeto y del objeto se comprende en la 

medida en que se estudia el desarrollo de una estructura. Coll (1983) 

define al esquema, ya sea reflejo, de acción o representativo, como un 

"marco asimilador que permite comprender la realidad a la que se aplica, 

que permite atribuirle una significación" (p.186). 

Los esquemas en la teoría genética son siempre esquemas de acción. En el 

recién nacido son "esquemas reflejos" y . constituyen los instrumentos de 

interacción litle intercambio deéste con el mundo que lo rodea,. 

Progresiva y paulatinamente, a través de un proceso de diferenciación, el  

sujeto construye nuevos esquemas identificados ahora como "esquemas de 

acción", seguidos por un proceso de coordinación  que 'a sU vez genera,  

nuevos esquemas. Estas reestructuraciones se identifican en un Periodo de 

vida del sujeto, alrededor de los primeros dieciocho neses de vida 

período denominado en esta teoría como 'sensoriomotriz). La combinación dé, 

estos esquemas de acción marcan el punto culminante'de la inteligencia 

práctica :y dan lUgár a las primeras.estructurasintelectuales. 

a aparición de l.a función semiótica alrededor de los dieciocho y 

veinticuatro meses, aproximadamente (Periodo 'Preoperatorio), hace Posible 

plano de la acción es ahora reconstruido en el plano mental. 
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Estos esquemas de acción interiorizados cumplen la misma función que los 

esquemas anteriores, es decir, son instrumentos de interacción 

cognoscitiva a través de los cuales el sujeto atribuye significaciones al 

mundo, que en definitiva, le permiten ir estructurando la realidad. 

En un proceso de diferenciación progresiva y de coordinación creciente, 

se irán generando nuevos esquemas que agrupados en totalidades, se 

definen como "operaciones" y las totalidades mismas como "estructuras 

operatorias". En la evolución psicogenética estas estructuras definen el 

periodo de las operaciones concretas que, con su gradual modificacióni 

derivarán en las operaciones formales. Co].]. 11982) afirma que una 

estructura es "una totalidad organizada de esquemas que respeta 

determinadas leyes o reglas" (p..18.6). 

Aun cuando los esquemas y las estructuras son de naturaleza diferente, 

tienen en común constituirse como .los instrumentos de interacción 

cognoscitiva que un sujeto pone en juego para atribuir significaciones a' 

la realidad y, en este sentido, comprender el mundo que le rodea. 

Existen dos elementos que Piaget identifica como los responsables de la 

evolución'de los esquemas y de las estructuras antes descrita; estos 

elementos? definidos como invariantes funcionales son los mecanismos del 

desarrollo 	cognoscitivo que promueven la 	secuencia 	equilibrio - 

desequilibrio-reequilibrio de los esquemas y estructuras (Coll, 1982, 

p.187). 

Todo conocimiento supone necesariamente un factor de asimilación que, 

conferir un significado al objetor externo, es transformador del objeto; 

entendiendo. que esta  transformación, si bien puede ser física, es 

esencialmente conceptual en tanto que dicha transformación se realiza a 
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través de la incorporación de las significaciones. En virtud de las 

características del objeto que actuarán como obstáculos a una asimilación 

completa, el objeto exige la modificación del esquema asimilador. Es así 

que en la relación básica del conocimiento: la relación sujeto-objeto, el 

objeto se transforma y el sujeto a su vez, se transforma a sí mismo. 

Cabe señalar que la incorporación de significaciones y la consecuente 

transformación de los esquemas asimiladores generan una ruptura del 

equilibrio entre ambos procesos, es decir, provocan un desequilibrio, 

punto en el que se encuentra el motor del desarrollo como el factor 

responsable de la evolución de los esquema y estructuras. 

Un esquema de asimilación encuentra resistencias para incorporar las 

significaciones, estas resistencias pu9.den ser debidas a ros objetos o 

situaciones a las que se aplican los esquemas, o bien porque . los esquemas 

aún no se coordinan de manera adecuada, o bien Por contradicciones 

existentes en la de los esquemas en totalidades organizadas. 

Cuando esto sucede, se generan reacciones destinadas a compensar estas 

perturbaciones dando lugar a una serie de regulaciones. Es, importante 

mencionar que estas reacciones no siempre funcionan como  regulaciones, ya 

que ante una perturbación, un esquema puede aplicarse sin ninguna 

modificación o puede ser abandonado por un cambio de actividad, es sólo a 

través de la compensación que se dirige a anular o a neutralizar la 

perturbación del esquema inicial (Con 1983, .188)1 que se, expresa el,  

carácter constructivo del desarrollo. 

La equilibración cognoscitiva es una marcha hacia , un equilibrio `'mejore 

toda construcción nueva recurre a compensaciones, en el sentido de 

reequilibración es. un:,'proceso con  sus propias regulaciones. 1.1 
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equilibración de los sistemas cognoscitivos consiste en un doble proceso 

continuo de asimilación y acomodación, que promueve la construcción de 

nuevas estructuras de equilibrio y el desarrollo posterior de procesos 

análogos (Piaget, 1978 citado por Coll, 1983, p,197), 

2,2 El aprendizaje del sistema de escritura: un proceso de construcción, 

La .epistemologia genética de Piaget ha pUeSto en relevancia el papel 

activo que el sujeto cognoscente juega en todo, acto de conocimiento, 

Sabemos que el conocimiento se desarrolla y se adquiere por 

aproximaciones sucesivas, en función no sólo de las características 

particulares del sujeto, sino también de las características 

particulares del objeto a conocer. 

En el contexto escolar, la actividad constructiva del alumno se aplica a 

los contenidos, éstos constituYen 1 	nudled de, 105  aprendizajes 

escolares ;y: forman parte del saber cultural ;y social.' En el' acto de ,.. 

aprendizaje el alumno tiene cómo tarea central' la asimilación de ....  	 .,...:,..r, 

conocimientos. 

Compartimos el Punto de vista de Remedi (1979 p.1) cuando afirma que en 

el proceso enseñanza-aprendizaje el alumno tiene que aprender lo 

desconocido, entendiendo lo desconocido como lo no presente en, `su  

estructura cognoscitiva , 

Esta:.  idea no se .contrapone con lo que otros autores han señalado: ton:: 

respecto de que el niño,  antes de iniciar su escolaridad, cuenta ya c n 

un conocimiento, en este caso sobre el sistema de escritura, que 

producto de la reflexión y construcción de hipótesis ,Sobre ese objetb d 

uso. social, que forma parte del medio en el que se desenvuelve. t 
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Este objeto asume diferentes formas en una variedad de textos que 

aparecen en : revistas, periódicos, etiquetas, letreros, televisión, o en 

las actividades familiares, cuando observa a sus hermanos hacer la tarea, 

al padre o la madre elaborando anotaciones; por ejemplo, una lista de 

compras, una carta, etc. 

Sabemos, como se señaló anteriormente, que las oportunidades de tener un 

mayor contacto con la lectura y escritura dependen del medio socio- 

cultural en 	el que se desenvuelven los niños y que a pesar de 

diferencias entre unos y otros, el proceso de adquisición por el que 

atraviesan es similar, pero distinto en su evolución. 

Regresando entonces a la idea de Remedi, podemos afirmar que el hecho de 

que el niño cuente con una estructura cognoscitiva no determina que én 

ella esté contenida la estructura y características del sistema de 

escritura, como sistema de representación. n la descripción que más 

adelante haremos del aprendizaje qué Signen loa:ninoa respecto dé 

dicho sistema, identificaremos con mayor claridad aquellos elementos que 

pueden estar contenidos en sus estructuras cognoscitivas. 

Por otra parte, el alumno debe apropiarse de Un determinado objeto que 

antes fue Procesado científicamente y que en, el proceso de enseñanza-

aprendizaje ha sido mediatizado por el maestro, en el sentido d 

delimitado y ordenado, a fin de transformarse en objeto de aprendizaje. 

En situaciones de aprendizaje el sujeto cognoscente (alumno).  se apropia 

de un determinado objeto de conocimiento, en este caso nuestro sistema de 

escritura; dicha apropiación imPlica  necesariamente comprenderlo en su 

estructura y reglas que lo rigen. 
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El proceso que sigue el niño en el aprendizaje del sistema de escritura 

nos permite identificar, en sus diferentes manifestaciones, las 

consideraciones que tiene acerca de los que es leer y escribir, es decir, 

las producciones gráficas y las diversas interpretaciones que de lo 

escrito realiza, son los indicadores de las aproximaciones y avances en 

la comprensión y, por ende, de la apropiación del sistema de escritura. 

Estos indicadores o evidencias, que son producto de la interacción del 

sujeto con el objeto de conocimiento, significan las diferentes formas en 

que éste opera sobre el conocimiento transformándolo y, de hecho, 

transformándose a sí mismo en esa apropiación que caracteriza al 

desarrollo cognoscitivo que definió Piaget, de ahí la pertinencia de su 

teoría en el ámbito de los aprendizajes escolares. 

Coll (1988) señala: 

Aprender un contenido implica, desde el punto 

de vista de la psicología cognitiva actual, 

atribuirle un significado, construir una 

representación o un modelo "mental" del mismo 

(Johnson-Laird,1983). Cuando hablamos de la 

actividad mental del alumno, nos referimos 

al hecho de que éste construye significados, 

representaciones mentales, de los contenidos a 

aprender. La construcción del conocimiento en 

la escuela supone 'así un verdadero proceso de 

"elaboración" (Shuell, 1988) en el sentido de 

que el alumno, selecciona y organiza las 

informaciones que le llegan por diferentes 

canales, el Profesor  entre. otros, estableciendo 

relaciones entre las mismas. (p.14) 
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Un elemento importante en el proceso de elaboración o de construcción es 

el conocimiento previo que posee el alumno en el momento de iniciar el 

aprendizaje. Este conocimiento previo se constituye por una serie de 

conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos que el alumno 

ha adquirido en el transcurso de sus experiencias, y que usa como 

instrumentos de interpretación que le permiten seleccionar y organizar la 

información y los tipos de ....elación que establecerá. 

En la medida en que logre relacionar la nueva información y el 

conocimiento previo, se integra a la estructura cognoscitiva desde la 

cual atribuye significaciones a sectores de la realidad representados por 

los contenidos escolares. Construir significados iMplica modificar los 

esqueMas de conocimiento iniciales; porque loa signlficado$ construidos, 

al incorPorarse a los esquemas, los modifican y enriquecen; partimos de 

la base de qUe el contenido es;  potencialmente significativo, en tanto 

genera en el sujeto-alumno tener una dispOsicióitfavorable.par$ aprender'. 

significativamente. 

Otro aspecto a considerar es el papel de la memoria, 1 "memoria 

comprensiva" por oposición a la memoria mecánica "o repetitiva que Coll 

(1968, p,18), define como un componentes básico del aprendizaje 

significativo. 

Desde esta perspectiva, concebimos que la escritura y la lectUra implican 

una relación que se establece entre el escritor-lector Y 1 texto, 

diríamos  "una relación  de, significado" que implica la interacción entre 

lo que aporta el texto y lo que aporta el'sujeto escritor-lector 

constituyéndose, :así, un nuevo, significado ,que éste  construye ̀¡:,como una 

nueva, adquisición cognoscitiva (Gómez-Palacio,. M., Gonsáles,L., López—

Araiza,  L., Ademe, 0., 1993, P.12). 
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Es en este contexto de interacción cognoscitiva que ubicamos al proceso 

que siguen los niños en el aprendizaje de la lectura y la escritura, y 

cuyas características evidencian la complejidad de dicha adquisición 

cognoscitiva. 

En el contexto de la comunicación, el sistema de escritura tiene una 

función eminentemente social y, al ser un objeto cultural, es susceptible 

de ser usado por los individuos de una sociedad; éstos, al organizar su 

pensamiento, comunican por escrito sus ideas, sentimientos y vivencias 

acerca de su particular concepción de la vida y del mundo en que se 

desenvuelven. 

Las posibilidades de uso del sistema de escritura, en los términos 

deacritos anteriormente, dependen, en gran medida, del conocimiento que 

tenga sobre las características y reglas que constituYen a dicho 

sistema en una 

 

estrecha articulación con la'cOmpetenciá lingüística y la 

competencia comunicativa que todo sujeto posee. 

La competencia lingüística es el conocimiento que todo hablante tiene d 

su lengua, A dicho conocimiento le subyace un Proceso de adquisición que 

consiste en el registro de los datos aportados Por las Producciones 

lingüísticas que, otros hablantes le transmiten en. a intereOCión. 

lingüística cotidiana que tiene lugar en un grupo'.h4meno. La capacidad de, . 	,   
, 	- 

adquirir  una lengua está determinada  por:la herencia biológica  que 

caracteriza a la especie humana y que Pondera -eu. peculiaridad., 
. .,.  

diferencia de los animales, el ser ..humano- está dotado. .., de "aciertos 

. 	..    mecaniam'o4  ,q 0,  le permiten decidir en el sentido de creetividad",, 
 c1,111do, 

se 
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atender a un determinado estímulo lingüístico, qué forma lingüística 

emplear, así como la posibilidad de comunicar su reacción, utilizando 

estructuras lingüísticas que antes no había escuchado (García, F. 1986, 

p.3). 

En el proceso de adquisición del sistema de lengua, el sujeto va 

tornándose paulatinamente en un sujeto competente, lingüísticamente 

hablando, es decir, a dicho proceso le subyace una construcción 

cognoscitiva particular y singular que consiste en descubrir y hacer uso 

de los elementos y reglas que constituyen su sistema de lengua. El 

sistema de lengua se caracteriza por ser una totalidad organizada de' 

elementos y reglas de selección y combinación que determinan el tipo de 

estructuras lingüísticas que permiten que la comunicación entre .101 

hablantes de una determinada comunidad lingüística se dé. 

Las posibilidades que todo sujeto en condiciones normales tiene para 

comunicarse con los otros sujetos que forman parte de su grupo cultural, 

mediante el habla, evidencian el conocimiento que tiene respecto de su 

sistema de lengua, en este sentido todo hablante es competente en su 

lengua en tanto posee el conocimiento que le permite distinguir y 

producir: los sonidos de su lengua, las secuencias de sonidos que pueden 

construir sílabas en su lengua, los elementos del léxico de su lengua, 

las construcciones mayores de su lengua y establecer las relaciones entre 

los elementos del léxico con su significado, e interpretar el significado 

de construcciones mayores, tanto al escucharlas como al producirlas 

Este conocimiento o competencia se estructura en tres componentes: 

'fonolágico, sintáctico .y semántico; en cada uno se encuentran registradas 

las reglas para seleccionar Y combinar: los fonemas (registros mentales 

de sonidos de la lengua) y construir las sílabas; los elementos léxicos 
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para construir frases y oraciones; los significados de los elementos 

léxicos y combinar estos significados, para interpretar frases y 

oraciones, respectivamente. 

En el siguiente esquema queda expresado lo anterior: 

SISTEMA DE LENGUA 

COMPE ENCIA 

COMPONENTES 

FONOLOGICO 
SINTACTICO 

  

SEMANTICO 

La estrecha relación entre los tres, y particularmente', 'entre el 

sintáctico y el semántico, indica que 	cada elemento léxico le 

corresponde un significado, a cada regla sintáctica le corresponde .una 

regla- semánticaillGarcla,'op. cit.; p.6) 

La competencia Comunicativa se refiere al conocimiento que los hablantes 

poseen sobre las formas de uso de la lengua y los diferentes contextos de 

comunicación y de cómo actuar en ellos. En este sentido, la comunicación 

implica, además de saber hacerlo en diferentes situaciones de,  

comunicación, saber emplear apropiadamente las formas lingüísticas: saber 

cuándo y cómo hablar; con quién, qué decir y de qué hablar. En la medida 

en que el alumno, concebido como un sujeto lector-escritor, tenga acceso 

a diferentes tipos de situaciones comunicativas en el contexto del aula, 

tendrá mayores posibilidades de reconocernos diferentes tiposde texto 

que se producen  en dichas situaciones de comunicación. 
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Los aspectos teóricos antes descritos, respecto del sistema de lengua, 

permiten dar cuenta de la concepción de sistema de escritura que 

postulamos. En acuerdo con Ferreiro 11990, p.12), cuando la lengua es 

reducida a una serie de sonidos, la escritura se concibe como un código 

de transcripción que convierte unidades sonoras en unidades gráficas. Por 

el contrario, y basándonos en la concepción de lengua antes descrita, 

podemos definir al sistema de escritura como un sistema de representación 

de estructuras y significados del sistema de la lengua. 

La construcción de cualquier sistema de representación involucra un 

proceso de diferenciación de los elementos y relaciones reconocidos en el 

objeto a ser representado 	(Ferreiro, 1990, P.9), en este caso, el 

sistema de lengua y una selección de aquellos elementos y relaciones que 

serán retenidos en la representación. 

Desde esta perspectiva, tanto al escribir como al leer el  sujeto 

escritor-lector, con base en su competencia, selecciona los elementos y 

reglas del sistema de lengua que habrán de ser representados gráficamente 

de acuerdo con las reglas y características que serán retenidos en dicha 

rePresentación' 

El sistema de lengua tiene una manifestación directa a través del habla y 

una manifestación no directa a través del sistema de escritura,',; La 

relación entre el sistema de lengua' y el sistema de escritura se expresa 

primero'como un sistema que representa directamente las cosas; después 

representa su significado con ia,mediación. del'lenguaje hablado; hasta el 

momento de prescindir de la mediación del 'habla y percibir directamente 

el significado (Vigotsky, citado por Braslavsky, 1992 p.16) 
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"Esta explicación evolutiva, que conduce al 

acceso directo de la significación, coincide 

con interpretaciones más actuales de la 

epistemología de la linguistica según las 

cuales la escritura 'solo toma autonomía y 

desarrolla caracteristicas propias a partir 

de una relación de sustitución del lenguaje 

hablado'... pero... 'una vez asumida esa 

sustitución, se comporta como un sistema de 

signos específicos'. (Ricoeur, P. 1982 citado 

por Braslavsky, op.- cit., p.16) 

SISTEMA DE LENGUA 

FIARLA 

 

SISTEMA DE ESCRITURA 

Las reglas y características gne permiten representar en forma gráfica 

las expresiones lingüísticas son; un conjunto de •signos gráficos 

convencionales (letras, del alfabeto), direccionalidad, valor sonoro 

convencional, segmentación,  ortografía,  puntuación y Peculiaridades 

estilísticas, 

Con base en los presupuestos antes descritos, el aPrendilaje del sistema 

de :escritura,' como lo eelela Ferreiro (1990), implica la comprensión ,del 

modo deconstrucción de dicho sistema  de'representación. Dicha 

ccoprensión supone la existencia de una relación entre el sistema de 

lengua y el sistema de escritura, relación que se exprese  de diferentes 

maneras en el Proceso de adquisición de la escritura. Esta relación' se 

expresa también en los actos de lectura que realizan los niños, en tanto 
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que éstos constituyen un proceso interactivo entre pensamiento y 

lenguaje, y la comprensión, como la construcción de significados del 

texto que, de acuerdo con el conocimiento y las experiencias del lector, 

se elabora. 

El proceso de adquisición del sistema de escritura consiste en la 

elaboración, por parte de los niños, de una serie de hipótesis que les 

permiten descubrir y apropiarse de las reglas y características de dicho 

sistema. (Gómez Palacio, M., López-Araiza, M,L., Aclame, G., 1993, p. ) 

Con base en estas hipótesis, los niños otorgan una significación 

particular a los actos de escritura y lectura que ellos mismos realizan 

y, dichos actos, constituyen aproximaciones sucesivas a lá comprensión - de 

las reglas y características que rigen al sistema de escritura. Los 

diferentes tipos de hipótesis dan cuenta de las conceptualizaciones que 

Progresivamente permiten a los niños llegara a contruir el sitemas de 

escritura de manera convencional. 

2.2.1 El, aprendizaje de la escritura. 

Aprender a escribir requiere la elaboración, por parte de quien aprende, 

la elaboración de diferentes hipótesis que dependen de sus 

Posibilidades cognoscitivas y de las oportunidades que tiene Para 

interactuar con el objeto de conocimiento; s precisamente, esa 

interacción lo que le proporciona unas. experiencia particular desde  

cual orientará su propio Proceso de aprendizaje. 

El sistema de escritura es un sistema d representación de estructuras 

significados de la lengua que,• en el contexto de' la comunicación, tiene 

una función eminentemente social Yo El ser un Objeto,  cultural, 
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susceptible de ser usado por los individuos de una sociedad; éstos 

comunican por escrito sus ideas, sentimientos Y vivencias de acuerdo con 

su particular concepción de la vida y del mundo en el que se 

desenvuelven. 

Las posibilidades de uso del sistema de escritura, en los términos 

descritos anteriormente, dependen en gran medida del conocimiento que se 

tenga de las características y reglas que lo constituyen y que permiten 

representar en forma gráfica las expresiones lingüísticas. Estas 

características son: el conjunto de grafías convencionales (alfabeto), 

direccionalidad, valor sonoro convencional, segmentación, ortografía, 

puntuación y peculiaridades estilísticas; durante el proceso de 

construcción de este sistema los niños establecen una, estrecha 

articulación con la competencia lingüística que posee.(Gómez, 

López-Araila, 	Aclame, G., 1993,,p.16) 

Tanto al escribir como al leer, los niños activan su competencia usando 

los elementos y reglas que rigen al sistema de lengua que habrán de 

representar cuando realicen actos de escritura, y que habrán .d 

comprender al realizar actos de lectura (de textos escritos 
	r ellos 

mismos o por otros), en diferentes situaciones de comunicación. 

En este sentido, podemos identificar en el niño el establecimiento 

gradual de una relación entre el sistema 'de lengua y el sistema 

escritura, producto de diferentes niveles de reflexión metelingüística 

(reflexión sobre las características de la lengua ,:utilizando como 

instrumento para dicho proceso, la lengua misma), en los ámbitos 

semántico, sintáctico y fonológico; dicha reflexión promueve 1 

coordinación progresiva de estos niveles, expresada en las diferentes 

formas de escritura que realizan, 
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Para reconocer las formas en que esta relación se va dando y 

sistematizando durante la adquisición del sistema de escritura, es 

necesario describir el complejo proceso que caracteriza su 

aprendizaje.(Gómez Palacio, M., López-Araiza, M.L., Adame, G., op. cit., 

p.21) 

Las representaciones gráficas de los niños son los indicadores del tipo 

de hipótesis que elaboran y de las consideraciones que tienen acerca de 

lo que se esribe. 

Las posibilidades para comprender las escrituras de los niños están dadas 

por el tipo de organización que les imprimen y 

por el significado que le atribuyen a cada una de sub représentaciones 

gráficas. 

Reconocer estos modos de organización significa comprenderlos procesos.  

psicológicos y lingüísticos involucrados en el aprendizaje de este objeto 

de conocimiento, así como la psicogénesis que implica su construcción.( 

Gómez-Palacio, M., López-Araiza, M.L., Ademe, G., 1993, p.22) 

En :'síntesis, las distintas formas de las escrituras que realizan Ice 

niños se organizan en diferentes momentos de evolución dm acuerdo con  el 

tipo de conceptualización que subyace a cada momento.  

Dos son los tipos de representaciones que podemos identificar: 

- con ausencia de la relación sonoro-gráfica y 

con presencia'de la relación sonoro-gráfica. 

Cada una, dependiendo del momento evolutiVo que se trate presenta 

caracteristicas particulares que das diferencia de todas las demás, 
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- Escrituras con ausencia de la relación sonoro-gráfica. 

Las primeras escrituras que producen los niños a muy temprana edad se 

caracterizan por ser trazos rectos, curvos, quebrados, redondeles o 

palitos (Ferreiro, et. al. 1982, p.20). Al analizar estas escrituras se 

observa que no existe ningún elemento que permita diferenciar entre 

dibujo y escritura; es decir, no usan el dibujo para representar una 

palabra o una oración, pero tampoco utilizan grafías convencionales - 

letras-. 

Los niños que escriben de esta manera no han descubierto aún el conjunto 

de signos gráficos convencionales; ni la direccionalidad (de izquierda 

derecha)que caracterizan -entre otras- 1 sistema de escritura.; 

dirección que utilizan para escribir, en la mayoría de las ocasiones; no 

es estable; pueden comenzar de derecha a izquierda cuando están 

escribiendo y tratar de interpretar ese escrito en la dirección 

contraria. Una, otra o ambas direcciones pueden utilizarse por estos 

niños para escribir e interpretar lo que escribe. 	Por otra parte, los 

trazos generalmente no presentan una distribución ordenada de manera 

convencional en el espacio de la hoja. 

Más adelante los niños desCubren que las letras pueden utilizarse para 

"representar",a pesar de 'que todavía no hayan descubierto el valor que 

tienen para la representación de significados, ni el valor sonoro 

convencional de éstas; razón por la cual cada escritura se acompaña del 

dibujo correspondiente, para garantizar la significación de lo escrito. 

Sólo cuando los niños validan 	 escritura como objeto 

representación, aun cuando no hayan descubierto todas las reglas que 
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rigen al sistema, el dibujo deja de ser utilizado y es sustituido, en 

este caso, por la "intención subjetiva" que tienen al escribir; esta 

intención es la que les permite atribuir sentido y significado diferentes 

a sus producciones escritas. 

A partir de este momento, el uso de las grafías convencionles estará 

determinado por el grado de coordinación que establezcan los niños entre 

la variedad y la cantidad de grafías. Dicha coordinación se evidencia en 

los diferentes tipos de producciones: a) utilización de una sola grafía 

para representar una palabra o una oración; b) sin control de cantidad de 

grafías, escritura que realiza considerando como límites los extremos de 

la hoja; c) uso de un patrón fijo, consistente en la utilización de las 

mismas grafías, en el mismo orden y cantidad, para representar diferentes 

significados; d) el niño tiene una exigencia de cantidad miniMa de letras 

a utilizar  (generalmente los niños no aceptan que con menos de tres 

grafías pueda eScribirse o interpretarlo escrito). 

Paulatinamente, <las  reflaXiones que subYacen 	los intentos por 

representar diferentes significados promueven que los niños establezcan 

diferencias objetivas en cada una de sus escrituras; entonces escriben 

cambiando el orden y la cantidad de grafías que utilizan. A través d 

esta forma de representación se evidencia cierto tipo de relación que el 

niño establece entre el sistema de la lengua y el sistema de escritura, 

en un nivel eminentemente semántico. 

En este tipo de escrituras los niños realizan distintos intentos por 

representar diferentes significados, aun cuando no conozcan el uso 

convencional de las grafías. En ocasiones escriben una palabra en función 

de las características fiSicas del referente; así , para escribir 

nombre de un objeto grande escribirán más letras que cuando escriban el 
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nombre de un objeto pequeño; o bien, letras grandes para el primer caso y 

pequeñas para el segundo; en sus escrituras evidencian las diferencias 

que a nivel conceptual establecen entre los diferentes significados que 

intentan representar. (Gómez-Palacio,M., Villarreal, B., González, L„ 

López-Araiza, M.L., Jarillo, R. 1995, p.88) 

Con el siguiente ejemplo de la escritura de una niño de 5 años de edad, 

trataremos de expresar de manera más clara lo anterior. Para la escritura 

de "tren", el niño escribe: "IiBPR". Al preguntarle ¿Qué dice? responde 

`tren' señalando toda su escritura, al preguntarle ¿cómo sabes?, responde 

"porque me fijé", y dice; "tr-eenn". 

En la escritura de carro observamos; 	al preguntarle ¿qué dide?-,. 

responde "carro" señalando toda la escritura. Al-, 	preguntarle ¿cómo 

sabes?, responde "porque éste es el tren y éste es- f1::,carro" señalando 

cada una de sus escrituras, (v, anexo 1) 

n los dos casos (escritura de tren y cerro),  a través del señalamiento 

de cada palabra escrita podemos identificar las diferencias que,  el niño 

establece, no sólo por la intención que  tuvo al escribir, sino por los 

cambios que existen en la secuencia 'y la cantidad de letras, lo que 1 

Permite garantizar de manera objetiva las diferencias de significado 

entre las palabras escritas, (Un tren es más grande que un carro, Pcr 10  

tanto, la escritura del primero requiere más letras que la escritura del 

ségUndo, que es más chico), 

Este nivel semántico se combina posteriormente con el nivel fonológico; 

en este momento la reflexión metalingilistica involucra el inicio de un 

análisis sobre los aspectos sonoros del habla que son representados 

gráficamente. Dicho análisis permite que los niños centren su atención en 
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la extensión de la emisión oral y en función de ésta determinen la 

extensión de la secuencia gráfica. Observamos en el trabajo de los niños 

-sin que abandonen las diferencias conceptuales- el predominio de la 

reflexión sobre el nivel fonológico, ésta permite que sus escrituras se 

diferencien de manera objetiva e incluyan una correspondencia entre lo 

sonoro y lo gráfico, primero, en términos de totalidades, es decir, que 

la extensión de la escritura estará determinada por la extensión de la 

emisión oral, 

El siguiente ejemplo lo muestra: "otIB° para oso y, "alai" para águila. 

Si oso empieza con /o/, la letra correspondiente es usada al inicio de la 

escritura de la palabra; al igual que para la escritura de águila que 

comienza con una "A°, (v. ejemplo 2 del Anexo 1° 1) 

En un siguiente momento del Proceso, la sistematización de la reflexión 

rmetalingüística lleva a los niños a considerar las partes que conforman 

dicha totalidad. Cada palabra a escribir será analizada en sus partes, 

aunque al PrinciPio sólo sea representada una parte de dicha totalidad. 

En este caso la consideración del nivel fonológico juega un, papel 

fundamental en la representación gráfica, en coordinación con el nivel 

semántico, en la medida en qug se inicia un análisis sobre la estructura 

de 'las palabras al escribirlas. 

En la escritura de cocodrilo, otro niño escribe: litzxytzlmo" 

representando la palabra como una totalidad y en el señalamiento que hace 

para indicar cómo dice (ver subrayado), "jtzxytzlmo", se evidencia esta 

consideración, (Gómez Palacio, Villarreal, 	González, L., López- 

Araiza, M.L., Jarillo, 
	1995. p.90.) 
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En la escritura de mesa "souztp" observamos una diferencia objetiva, la 

cantidad de grafías utilizadas disminuye ante la consideración de la 

extensión de la emisión oral. 

Otro niño, cuando escribe elefante "Iellaprzae,jst" y señala cómo dice (ver 

subrayado), evidencia la consideración de la emisión oral como una 

totalidad formada por partes, aun cuando la correspondencia entre las 

partes de la emisión oral y la representación escrita se haga de manera 

arbitraria, 

Para la escritura de "melón" escribe: "ncuoiall", se observa nuevamente el 

mismo trabajo, además de que la cantidad de grafías utilizadas varía de 

una palabra a otra, 

!n'un ej'emplo más, en la escritura de "paloma° escribe: "pes usrr" este  

niño considera a la emisión oral como totalidad formada por partes 

evidenciado, en el señalamiento que hace (ver subrayado), la 

representación gráfica de una de esas partes (la "p" corresponde a la  

primera sílaba de lá palabra y representa, además, de 

uno de los' fonemall que forman dicha sílaba), 

manera pertinente a 

Este momento se considera de transición porque marca de manera 

determinante el paso al otro tipo de rePesentación, en el cual la 

presencia de la relación sonoro-gráfica-se expresa de dos diferentes 

maneras: relación sílaba-grafía y la relación fonema-grafía. 

- Escrituras con presencia de la relación senero-gráfica. 

La conceptualización que subyace a estas escrituras consiste en la puesta 

en correspondencia entre las partes de la emisión sonora y las partes de 
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la representación gráfica, que el niño establece a partir de realizar un 

análisis de tipo silábico de la emisión oral, asignando a cada sílaba una 

grafía para representarla. 

Cabe señalar que al inicio de esta conceptualización dicha 

correspondencia no se expresa tan claramente debido a la 

exigencia de cantidad mínima que funciona como eje organizador de la 

escritura; así, por ejemplo, para escribir una palabra monosílaba, y en 

algunos casos una bisílaba, correspondería, según esta hipótesis, 

escribir una grafía para el primer caso y dos para el segundo. La 

presencia de la exigencia de cantidad mínima obliga a ciertos niños a 

agregar otras grafías que le garanticen la interpretación o lectura 

respectiva. (Ferreira, 1980, p.84) 

Cuando el niño ha superado este conflicto utiliza sistemátioamente dicha 

hipótesis, utilizando siempre una grafía para representar cada una de las 

sílabas de las palabras que escribe. 

• 

Más adelante, los niños modifican esta concePtnalización Y' se observa en 

sus escrituras que el tipo de análisis de la emisión oral que realizan 

les permite identificar, además del número de sílabas que componen la  

palabra, en alguna de éstas, las partes que la componen; 'es decir, 

reconoce los elementos más pequeños: los fonos; cuando se escribe bajo 

esta consideración, 	se hace evidente la coexistencia de dos tipos ,de  

hipótesis: la silábica y la alfabética. 

Esta forma de concebir la escritura refleja una mayor comprensión de los 

elementos y reglas del sistema y, particularmente, una mayor aproximación 

al descubrimiento del principio alfabético. 



54 

La coexistencia de estas dos hipótesis es un nuevo momento de transición 

que da paso a otro tipo de relación, en la que el niño abandona la 

reflexión sonoro-gráfica para acceder a una relación más directa con el 

sistema de lengua, ya no sólo a través de los sonidos del habla, sino a 

partir de un análisis fonológico que le permite identificar los fonemas 

que componen la palabra y representarlos en una relación biunívoca, con 

una grafía para cada uno de ellos, lo que representa la adquisición del 

principio alfabético; es decir, la comprensión y utilización de esta 

característica convencional del sistema de escritura. 

Este análisis permitirá que los niños logren identificar que no; sólo 

algunas, sino todas laa sílabas qué componen la palabra están compuestas 

por fonemas; la consistencia deestia: reflexión metalingüística permitir& 

la consolidación, en el uso, de este descubrimiento, irá respondiendo 

paulatinamente a las exigencias de las rePresentacionis gráficas de los 

patrones silábicos (la escritura alfabética de los diferentes tiPos de 

sílabas: directa (consonante-vocal), inversa (vocal-consonante), mixta 

(consonante-vocal-consonante), compuesta (consonante-consonante-Vocal) 

el diptongo. 

Cabe agregar que los dos tipos de representación gráfica antes descritos 

pueden ser representados con valor sonoro convencional o sin,  éste, Así, 

las escrituras con valor sonoro convencional evidencian que el niño ha 

descubierto las grafías que representan de manera pertinente a los 

fonemas de la lengua, 

Cuando lo niños descubren el principio alfabético del sistema d 

escritura, son capaces de representar gráficamente todos los fonemas que 
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constituyen una palabra, una oración o un párrafo. Es a partir de este 

momento que el niño se enfrenta con otras exigencias del sistema de 

escritura, como son la segmentación, la ortografía, los signos de 

puntuación y las peculiaridades estilísticas del mismo. 

La representación, primero de palabras y oraciones y posteriormente de 

textos más complejos, evidencia la progresiva coordinación de los 

aspectos formales del sistema de escritura con una articulación 

sintáctica adecuada, así como el uso de la ortografía, la puntuación y la 

segmentación, que en la medida en que se consolidan permiten la 

producción de diferentes tipos de texto. 

En lo que se refiere a la segmentación o establecimiento adecuado de los 

espaciós entre les palabras escritas, observamos que implica para el niño 

la construcción de la noción de '-Palabra dentro del contexto de 

estructuras sintácticas tnás comPleJes como son la oración y el Párrafo. 

Ha sido posible observar que el niño, al escribir una oración o un texto 

más complejo, aunque reflexione sobre los aspectos sonoros del habla, no 

realiza ningún tipo de segmentación entre las palabras gUe la conforman, 

o bien, lo hace inadecuadamente, segmentando en forma silábica o en forma 

totalmente arbitraria algunas de las palabras del texto. 

Es interesante reconocer que estas dificultades para segmentar 

adecuadamente las  partes de la oración se presentan  generalmente, en 

actividades de redacción libre. Esta actividado Poco usada en la escuela, 

representa un grado de complejidad diferente que cuando escriben al 

dictado, ya que al escribir sobre algún tema o bien, redactar un cuento 



56 

inventado por los niños, éstos deben lograr, primero, un grado de 

organización de sus ideas con el que garanticen cierta coherencia en la 

escritura que realicen. 

Es sólo en la medida en que el niño tenga la posibilidad de organizar sus 

ideas en pensamiento y de reflejar y mejorar dicha organización en la 

representación gráfica, para que sea susceptible de ser comprendido por 

él mismo y por otros lectores, que reflexionará sobre la necesidad de 

espaciar las palabras del texto. 

Otro elemento que paulatinamente el niño descubre, y .que en algunos casos 

.puede ser paralelo a la segmentación, es el uso de los signos de 

puntuación COMO elementos quecontribUyen a la organización de las ideas 

en el texto escrito. Se ha observado que los primeros indicios que dan 

los niños sobre la inclusión de los signos de puntuación en sus escritos, 

se caracteriza, por el hecho de simplemente "aparecer" en ellos, sin que 

realmente cumplan una función relativa al significado. En una etapa 

posterior la incorporación de estos signos refleja la comprensión, por 

parte del, niño,  de que sirven Para clarificar el sentido de lo escrito. 

Aunque los logros no son inmediatos ni definitivos, sí significan un 

avance real que culminará con su utilización sintáctica y semánticamente 

apropiadas para la comunicación que desea establecer. 

En relación con la ortografía, diremos que es uno de los aspectos que 

mayor tiempo requiere, para ser comprendido y  consolidado por parte del,  

niño. Queremos señalar que si bien es importante, no se requiere de un 

aprendizaie memorístico de las reglas de ortografía, sino de un proceso 

de descubrimiento en el que el niño tenga la posibilidad de comparar y 

reflexionar sobre la relación entre la ortografía y el significado, sobre 
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sus concepciones sobre otras convenciones ortográficas como son por 

ejemplo, la separación de palabras al final del renglón, que implica la 

coordinación entre las partes y el todo, entre lo oral y lo escrito, es 

decir, la conformación silábica de'las palabras. 

El uso de las mayúsculas, el acento o tilde en la vocal tónica, la 

combinación de consonantes poco audibles, etc., son aspectos que influyen 

en la ortografía y que los niños habrán de descubrir. 

Otros aspectos que intervienen en la escritura son la gramatícalidad, la 

secuencia lógica de proposiciones o ideas, la estructura del texto, la 

distribución espacial y jerarquizada de las partes que 'cada tipo; de texto 

requiere para lograr una comunicación cohesiva, coherente, eficiente y 

eficaz. Es decir, la gramaticalidad tiene que ser cuidadosamente 

expresada e incluso r..evisadá y reescrita, para lograr` un texto bien 

estructurado. 

Ferreiro (1990, P.12), señala que cuando se concibe el aprendizaje del 

sistema de escritura como un Proceso de comprensión respecto de la  

construcción de un sistema de representación, el problema debe plantearse 

en términos distintos. 

"Aunque se sepa hablar adecuadamente, aunque se 

hagan todas las discriminaciones perceptivas 

aparentemente necesarias, eso no resuelve el 

problema central, comprender la naturaleza de 

ese sistema de representación. Esto significa, 

por ejemplo, comprender por qué algunos elementos 

esenciales del lenguaje oral (la entonación, 

entre otros) no son retenidos en la 
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sus concepciones sobre otras convenciones ortográficas como son por 

ejemplo, la separación de palabras al final del renglón, que implica la 

coordinación entre las partes y el todo, entre lo oral y lo escrito, es 

decir, la conformación silábica de las palabras. 

El uso de las mayúsculas, el acento o tilde en la vocal tónica, la 

combinación de consonantes poco audibles, etc., son aspectos que influyen 

en la ortografía y que los nidos habrán de descubrir. 

Otros aspectos que intervienen en la escritura son la gramaticalidad, la 

secuencia lógica de proposiciones o ideas, la estructura del texto, la 

distribución espacial y jerarquizada de las partes que cada tipo de texto 

requiere para lograr una comunicación cohesiva, coherente, eficiente y 

eficaz, Es decir, la gramaticalidad tiene que ser, cUidadOsamente 

expresada e incluso revisada y reescrita, para lograr un texto bien 

estructurado. 

Ferreiro (1990, P.12), señala que cuando se concibe el aprendizaje del 

sistema de escritura como un Proceso de comprensión respecto de la 

construcción de un sistema de representación, el Problema debe plantearse 

en términos distintos. 

"Aunque se sepa hablar adecuadamente, aunque  se 

hagan todas las discriminaciones perceptivas 

aparentemente necesarias, eso no resuelve el 

Problema central, comprender la naturaleza de  

ese sistema de representación. Esto significa, 

Por ejemplo, comprender Por qué al9unos elementos 

esenciales del lenguaje oral (la entonación, 

entre otros) no son retenidos en la 
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representación, a pesar de pertenecer a clases 

diferentes, por qué se ignoran las semejanzas 

sonoras, por qué se introducen diferencias en la 

representación a expensas de las similitudes 

conceptuales, etcétera". (p.12) 

En el anexo 2, se presentan 13 ejemplos de escrituras infantiles. Dichos 

ejemplos, muestran las diferentes hipótesis que subyacen a cada una de 

las conceptualizaciones descritas Las tres primeras :caracterizan la 

hipótesis: menos avanzada; laá cinco siguientes muestran otra 

conceptualización. Todas éstas carecen de la representación , doa:aspectOS 

sonoroaLConceptualización presilábica (ejemplos del 1 al 8) 

Los ejemplos restantes, muestran cómo los niños intentan representar los 

aspectos sonoros sobre los cuales reflexionan en función del conocimiento 

que tienen sobre el valor sonoro convencional de las letras, En el anexo 

3 se presentan ejemplos en los que se muestra cómo, a pesar de no haber 

construido el principio alfabético, es posible construir un texto que, 

por la trama, es de tipo narrativo (ejemplo A). 

Los ejemplos 8 y, C, constituyen textos que si bien no son del todo 

cohesivos y coherentes, permiten comunicar lo que para la niña es más 

significativo y que constituye, su conocimiento Previo, punto de partida,  

para la enseñanza. 

Hasta aqui hemos dado cuenta del proceso que siguen los niños 

Particularmente, en el aprendizaje de la escritura. En lo que sigue nos 

referiremos a la lectura como un proceso distinto, pero con una 

psicogénesis particular como la descrita en escritura. 
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2.2.2 El aprendizaje de la lectura. 

De la misma manera que en la escritura, en el ámbito de la lectura los 

niños se enfrentan a diferentes textos escritos que existen en el medio 

en el que se desenvuelven, el sistema de escritura se presenta ante los 

niños como objeto susceptible de ser conocido. 

Estas reflexiones están orientadas por una búsqueda para otorgar 

significados a su realidad, de tal suerte que las primeras 

interpretaciones que el niño realiza respecto de los textos, consisten en 

asignar significados, basándose primero en el contexto, es decir, si el 

texto está acompañado por una imagen o bien si se presenta en la etiqueta 

de algún objeto; por ejemplo, en el nombre' de un, refresco, el niño 

considerará que en el texto está descrito el nombre del objeto, 

A muy temPrana edad los niños evidencian la no aceptación de que en los 

textos pueda decir algo o leerse algo. POCO a poco aceptan que en un 

texto puedan aparecer letras pero aún sin validar que, con ellas, se 

pueda leer; esta ausencia de valideci6n va acompañada de la necesidad de 

apoyarse en el dibujo de tal manera, que un texto puede decir algo o 

leerse siempre y cuando la proximidad de un dibujo le permita asignar el 
,-• 

significado corresPondiente.(GóMec  Palacio, , M., López -Araiza, 

Adame. G., 1993, p. 29) 

Así Pues, una estrecha relación entre el texto Y la imagen ea postulada 

por el niño 

texto,  

a que la imagen le permite asignar un significado al 

más  adelante los niños  comienzan a percatarse de las propiedades 

cuantitativas y cualitativas del texto pira intentar encontrar un  
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significado; la construcción del significado dependerá primero, de la 

articulación que el niño realice de la cadena gráfica, en coordinación 

con la cadena de fonos que resulta de la vinculación entre las 

estructuras sintácticas y semánticas que constituyen el texto (Ferreiro, 

1980 en Coll, 1983, p.81). 

A partir de este momento los niños utilizan algunas estrategias para 

construir el significado del textos dichas estrategias son el silabeo, el 

descifrado o el deletreo; La construcción del significado depende de la 

integración que consigan realizar de la secuencia gráfica, de establecer 

relaciones entre las grafías y:las palabras, -eón 14,Informaci4n 4)revia. 

que poseen pobre el .valor sonoro 'cOnvencion41 y el significado 'de éPtas 

en la totalidad del texto (oración o párrafo,-  según sea el caso), 

Goodman (1982), señala que existe un único Proceso de lectura en el que 

se establece una relación entre el texto y el lector, quien, al 

procesarlo como lenguaje, construye el significado. "Sin significado no,  

hal' lectura, ;,y los lectores no pueden lograr significado sin utilizar el 

proceso" (p,18), 

a lectura se define como un proceso constructivo al reconocer que el 

significado no es una propiedad del texto, sino que éste se construye 

mediante un proceso de transacciónflexible- en el que el lector le  

otorga sentido al texto,. 

dicho proceso, el lector emplea un conjunto d estrategias 

.(anticiPaCión 

autocorrección, 

cual se obtien 

predicción, 	inferencias, 	muestreo, 	confirmación, 

entre otras) que constituyen un esquema complejo con el 

e, se evalúa y se utiliza la información`textual para 

construir el, significado, es decir, comprender el texto, 
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Así, el lector centra toda su actividad en obtener sentido del texto; su 

atención se orienta hacia el significado y sólo se detendrá en las 

letras, palabras u oraciones cuando tenga dificultades en la construcción 

de éste. Mientras no sea así, el lector no reparará en los detalles 

gráficos y seguirá con su búsqueda del significado.(Gómez Palacio, M., 

Villarreal, B., López-Araiza, M.L., González, L., Adame, G., 1995, p.20) 

En este proceso de construcción del significado, de acuerdo con Goodman 

(op. cit., p.23), se identifican cuatro ciclos: óptico, perdeptual, 

gramatical o sintáctico, y de significado, Estos ciclos corresponden a 

la actividad que despliega el lector  en los actos de lectura que- realiza. 

El ciclo óptico se refiere a los movimientos oculares que permiten. 

loCalizar la información gráfica -el ciclo perceptual- el lector orienta 

su trabajo de acuerdo con las expectativas que tenga respecto de la 

información que espera encontrar en el texto. En la medida en que obtiene 

coherencia con sus predicciones, reduce el uso de ciertos indicas 

textuales, 

En el ciclo sintáctico, el lector predice e infiere, a Partir 	los 

elementos claves de las estructuras sintácticas que forman las 

proposiciones del texto, para construir un significado En e ciclo 

semántico, el más importante de todo el proceso de lectUra y en el, que .se  

articulan los tres ciclos anteriores, se construye el signifiqado  

tanto que el sentido que otorga Progresivamente va concretándose. El 

lector siempre está centrado en obtener sentido  del texto. 

1 lector sabe cuál es la estructura de las oraciones, cuáles son las 

palabras y letras que las conforman, porque conocerá 

búsqueda por encontrar las conclusiones. 

eLsigaificadoirusu 
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Aún después de la lectura, el lector continúa elaborando y evaluando el 

significado, reconstruyéndolo en la medida en que se consolida -como una 

nueva adquisición cognoscitiva- el producto de su comprensión lectora. 

(Gómez Palacio, M., González, L., López-Araiza, M.L., Adame, G., 1993, 

p.21) 

Cuando los niños alfabetizados realizan actos de lectura: es importante 

conocer hasta qué punto producen interpretaciones originales de lo que 

leen, por qué asimilan el texto a sus propios instrumentos cognoscitivos 

y por qué rechazan aspectos del mismo que activan Pul sentimientos 

(temores, afectos,  etc.) (GOodman,. 1.982); 

En este sentido, de acuerdo, con Smith (1983, p,17), decimos que el acto 

de lectura implica la coordinación de dos tipos de informagión:  la  

información visual y la información no visual. 

La información visual la provee el texto mismo 	(las estructuras 

gramaticales, la segmentación entre palabras, la puntuación, etc.); la 

información no visual la provee el lector y está constituida por el 

conocimiento respecto al sistema de lengua, sistema de escritura, el tema 

, contenidos todos en las estructuras cognoscitivas que caracterizan su 

nivel de desarrollo intelectual. 

Creemos, entonces, que la interacción texto-lector implica necesariamente 

un intercambio de información en el que el lector aporta su conocimiento 

previo, contenido en sus estructuras cognoscitivas, respecto de: la  

lengua en que está escrito el texto, el sistema de escritura, el tema en 

particular, las estructuras gramaticales. 1 texto Por su Parte, aporta 

al lector la información lingüística, pragmática, temática 
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gráficamente organizada y el lector contribuye con su conocimiento de las 

características del sistema de escritura, del tipo de texto y, 

obviamente, sobre su concepción del mundo. 

Es a partir de este momento cuando los niños ponen en juego el 

conocimiento previo que poseen, no sólo respecto de las características 

del sistema de escritura, sino ci l conocimiento que tienen sobre el tema 

y las posibilidades de elaborar ciertas inferencias para comprender lo 

leído. 

Estas ideas nos conducen a pensar, de acuerdo con Lerner (1985, p.11), en 

la relatividad de la comprensión lectora; ya que si el, lector crea 

significados por medio de la interacción entre sus esquemas de 

conocimiento, sus experiencias sociales, su desarrollo afectivo y la 

información que le provee el texto, es posible obtener tantos 

significados como lecturas se realicen de un mismo texto. 

García, G (1989), Preguntándose acerca de la validez entre la versión 

que construye el lector y 1 "verdad objetiva" del texto, señala que, 

desde una postura tradicional, le comprensión lectora se considera como 

la caPtación correcta del contenido de un texto; en esta postura se le  

asigna al lector sólo la recepción pasiva del significado. 

Desde la postura constructivista, este autor niega la posibilidad d 

concebir "a la comprensión como parte del proceso en el que la lectura 

Pasa de lo mecánico a lo comprensivo y considera como una responsabilidad 

aceptar que comprender un texto significa tanto captar su contenido como 

reconstruirlo, Con esta base él define a la comprensión lectora como "una 

actividad de un tipo especifico: productiva (de significaciones)" 

(°13.°it.,  p.9). 
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Si consideramos, además, 	las complejidades o dificultades que generan 

los textos, es posible concebir a la comprensión como interrogación o 

como búsqueda de sentidos en y más allá de los significados (op. cit„ 

p.11). 

Desde este punto de vista, es admisible la idea de concebir a 

la comprensión lectora como relativa, con cierta transgresión del texto, 

que permite la construcción de más de un significado sobre un mismo 

texto, 

En síntesis, concebimos a la lectura como la relación que se establece 

entre, el lector y el texto, diríamos %.t.una relación de significadora que 

iTPlicá la interacción entre la inform4Ción que aporta el texto 'y;`10  

que aporta 'el' lector, constituyéndose así un nUevO significado quilests,  

último construye como. una adquisición cognoscitiva. (Gómez,  Palacio, 

GonzéleS, L., LóPe4-Araizal  M.L., Adarce, a., 199p49), 

Es importante que este concepto sea diferenciado del que tradicionalmente 

es utilizado en la escuela; la diferencia esencial es que baJo el 

concepto tradicional sólo se identifica la decodificación y la  

aceptación 	irreflexiva del significado explícito del texto; en este 

sentido se ignora el conocimiento previo que posee el alumno y los 

procesos psicold9icoe involucrados inicialmente en la captación del,  

significado y progresivamente en la integración y representación 

particular que de éste realiza cada sujeto lector. 

Con base en una concepción constructivista, se afirma que cuando el,  

sujeto lector entra en contacto con el, texto para identificar y reconocer 

las señales textuales, en un proceso que, Goodman denornina transacción, 

capta significantes lingüísticos, los relaciona con su significado y 
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mediante las interacciones con éstos produce sentidos (modelos de 

significado)• (Gómez Palacio, M., González, L., López-Araiza, M,L., 

Adame, G., 1993, p.13). 

La construcción de un modelo mental de significado implica un proceso 

cognoscitivo en el que intervienen, de manera fundamental, las 

inferencias y el empleo de determinadas estrategias para la 

identificación de las señales textuales que apoyan la construcción del 

modelo. 

Podemos afirmar que si la lectura como actividad lingüístico-cognoscitiva 

implica una relación en la que interactilan texto y lector, entonces la 

comprensión implica la construcción activa,. por., parte del lector, de una 

representación mental (modelo del significado) del texto, dentro de las 

representaciones popillee de éste, (Gómez Palacio, M 	González, 	, 

López-Araiza, 	Ademe G. 1993, p. 19) 

La representación mental del significado del texto está determinada en 

gran medida por el conocimiento previo que el sujeto lector posee 

resPeoto del tema. Sabemos que si el conocimiento previo es mayor, la  

Probabilidad de que el niño conozca las palabras relevantes, de que 

elabore las inferencias necesarias mientras realiza la lectura, es más 

amplia. (Johnston, 1989, p.31). 

Este modelo constituye la estructura conceptual desde la cual 	,sujeto 

orienta la comprensión del texto y su consecuente, desarrollo lector. 

La base de este planteamiento se encuentra en la concepción de que en 

lectura y la escritura se da un hecho de comunicación entre esCritor- 



66 

texto-lector y que, para lograrla, el escritor tiene que formarse alguna 

imagen mental del lector, que le permita "considerarlo" y proporcionarle 

las señales más claras para la comprensión de lo que lee. 

Mientras más claves provee un texto al lector, la comunicación se 

realizará con el menor esfuerzo y el texto cumplirá con las 

características de eficiencia, por una parte, y de eficacia en la medida 

que permita al lector detectar las intenciones de lo escrito, es decir, 

persuasiones. (Gómez 

Palacio, M., González, L., López-Araiza, M.L., Adame, G. 1993, p.31), 

En los apartados anteriores hemos planteado, desde el punto de vista 

teórico, las concepciones sobre el sujeto escritor-lector:luel.aistema de 

escritura; en otras Palabras, se han descrito loe polos de la relación 

básica del conocimiento; por un lado, las del objeto de conocimiento y, 

Por Otro, las del sujeto, así:  como el producto.de la interacción de ambos 

expresado en las características del proceso de adquisición comprensivo 

del sistema de escritura y que precede al desarrollo lector y escritor de 

los niños. 

La extensa referencia al aprendizaje obliga a considerar la , otra parte 

del acto educativo, ea decir, la enseñanza con el fin de evitar que el 

protagonismo atribuido a la actividad autoestructurante del alumno sea 

considerada como el elemento clave del aprendizaje escolar, desconociendo 

una vez más la importancia de la actividad del Maestro en este,, complejo,  

proceso. 

Para ello trataremos de hacer compatibles dos  ideas; la  primera  referida 

a la actividad constructiva del alumno y  la segunda* que la actividad del 

meOtro, cuando, de manerkexplicita, existe •vOIuntad por incidir en el 

descubrirá SUS propósitos, intenciones y hasta 
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proceso de aprendizaje de los alumnos, es también constructiva en tanto 

que esta intervención supone un conocimiento previo sobre los procesos de 

interacción que dicha incidencia genera, la significación de las pautas 

interactivas y sus variaciones en el proceso enseñanza-aprendizaje, sobre 

los procesos psicológicos subyacentes a la realización de las tareas 

escolares y sobre la evolución del aprendizaje de los 

alumnos. 

2.3 Un planteamiento metodológico para la enseñanza y el aprendizaje del 

sistema de escritura. 

En el proceso enseñanza-aprendizaje maestro y alumno deSpliegan una. 

determinada actividad en torno al 

conocimiento, actividad que implica un proceso de apropiación de un 

determinado objeto'` de estudio; sin embargo, existe una relación diferente 

con el objeto tanto del alumno como del maestro y también,  un objeto 

diferente para cada caso 

Para el alumno, el sistema de escritura es un objeto de conocimiento cuya 

apropiación requiere de un complejo Proceso  que,se caracteriza por 

aproximaciones sucesivas que determinan la comprensión "..y; uso de' lee 
, 

características ' las reglas que rigen al sistema de escritura; dichas 

aPro>cimaciones están determinadas por la e:'cPeriencias del— alumno que 

forman parte de su conocimiento Previo así como por las qUe obtenga en 

los momentos de interacción con; dicho obj eto, en el contexto del aula.  

Para 	maestro, el  objeto de estudio está constituido, por una parte 
. 

por ' :las características ' del- sistema de escritura y que habrá': 

transformaren contenido de aprendizaJ e , 'Para que -se -constituya len , objetó. 

de conocimiento Para ' los alümnbó y,  por otra, por las características 
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cognoscitivas de los alumnos que, concebidos como sujetos cognoscentes, 

habrá de considerar para la presentación del objeto en diversas 

situaciones de aprendizaje Es decir, la unión de estos dos polos 

constituye la relación básica del conocimiento; la relación sujeto-

objeto, en constante interacción en el contexto del aprendizaje del 

sistema de escritura, y su intervención pedagógica como nexo de dicha 

relación constituyen para nosotros, el objeto de estudio del maestro. 

En relación con las características del objeto, Remedi (1989, p.2) señala 

que "el maestro ha realizado, para ejercer su función, un esfuerzo hacia 

Una apropiación menos incompleta del conocimiento", en este casO, el 

sistema de escritura; esta apropiación impliCa, coMprenderlo en su 

estructura , :relaciones, naturaleza y función, y su tratamiento como un 

contenido escolar a través del cual se accede :a otros conocimientos en sr,i  

carácter. instrumental, con el fin de prOmover la adimilación de las'. 

reglas, y características del sistema de escritura haciendo que lo 

objetivo se convierta, para el sujeto-alumno, en subjetivo. Como señala 

Pérez-Gómez (1993) se trata de ofrecer el 	 como conocimiento público 	una 

herramienta de análisis y reconstrucción de las preconcepciones y 

provocar el desarrollo del conocimiento privado en cada uno de los 

alumnos. 

Es la transformación del objeto en sí, en objeto para si, el fin del 

proceso ,cognoscitivo que el maestro habrá de tomar en cuenta al mediar 

entre la realidad objetiva y la experiencia que poseen los alumnos 

(Remedi, op. cit., p.4). 
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Para ello, es necesario que el maestro haga coincidir los conocimientos 

asimilados que poseen los alumnos con los principios del objeto de 

estudio, con el fin de que éstos operen sobre el objeto transformándolo y 

de hecho transformándose a sí mismo. 

El nivel de experiencia de los alumnos, en este caso las 

conceptualizaciones que poseen respecto de lo que se escribe y se lee, es 

el indicador "del nivel de conciencia real" (Remedi, op. cit. p.39) que 

éstos poseen respecto del sistema de escritura; es decir, cada una de 

las conceptualizaciones indica el descubrimiento, comprensión y uso de 

las reglas para escribir o para leer, por ejemplo, una palabra, un 

párrafo o Un texto. 

ReconOcer las conceptualilaciones como indicadores  deHlas aPrOximaciones 

sucesivas que realiza el alumno Para aPropiarse de manera comprensiva 

del sistema de escritura, constituyen el punto de partida, de modo que a 

cada fase de la relación relativa entre el sujeto y el objeto, le 

corresponden contenidos propios; contenidos que habrá Je construir el 

maestro manteniendo las características concePtnales del objeto en el 

contexto de la comunicación  y hacer uso de la función social del sistema 

de escritura. 

Es entonces, este punto de Coincidencia entre el sujeto y el objeto, 1 

unión de estos dos polos en interacción lo que para nosotros constituye 

el objeto de estudio, del cual habrá de apropiarse el maestro para 

desarrollar una intervención pedagógica que incida favorablemente en el 

aprendizaje comprensivo del sistema de escritura. 

Esquematizando lo anterior diríamos: 



Relación básica del conocimiento: 

Donde el sujeto es el alumno y el objeto, el sistema de escritura. 

MAESTRO 

    

    

ALUMNO 

  

SISTEMA DE ESCRITURA 

  

Las flechas hacia arriba indican que el maestro conoce por una parte, las 

,características cognoscitivas del alumno, y por la, otra la estructura, 

reglas 	naturaleza y función del sistema de escritura;` la flecha hacia 

abajo y justo en el centro, ubica la intervención pedagógica del maestro 

como nexo de esa relación 

Para que la intervención pedagógica del maestro se constituya como el 

nexo de dicha relación es necesario, como indica Remedi, qUa el maestro 

construya una Estructura Conceptual en la que integre el conocimiento 

relativo al contenido qUe, se pretende, el alumno aprenda. 

Es necesario que el maestro considere que la realidad, os objetos, los,  

fenómenos de la naturaleza y de la sociedad, así como las 

transformaciones que se producen en su desenvolvimiento histórico, son 

objetivos e independientes a la conciencia humana(Remedi, op. cit p.41). 

70 
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Existe, sin embargo, la posibilidad de acceder a la realidad por medio 

de la cognición , posibilidad que está determinada por el objeto mismo. 

Para ello es necesario que el maestro conozca al objeto en sus rasgos 

comunes y esenciales, en sus nexos y relaciones ; en nuestro caso, el 

sistema de escritura cuya base es el sistema de la lengua, la naturaleza 

conceptual que lo define como sistema de comunicación 	sus 

características y las reglas que lo definen como un sistema de 

representación. 

Este conocimiento le permitirá identificar los procesos involucrados en 

todo acto de lectura y escritura en los que 'habrá de seleccionar los 

factores o elementos que se juzguen esenciales para promover la 

comprensión por parte.de los alumnos -dé dicho contenido 

No se trata de que el maestro realice la tarea que los lingüistas y 

psicolingüistas han realizado para encontrar las abstracciones que 

justifican la existencia de ese objeto de estudio, sino de relacionar 

aquellas que estén al alcance de la reflexión cognoscitiva de loa 

alumnos. TamPoco se trata de  que  el maestro dedique un e5fUerz° extra  

Para apropiarse de un objeto de estudio que le es propio a una disciplina 

científica como la lingüística, se trata de que, apoyado en las 

explicaciones que las ciencias dan para entender un objeto encuentre los 

elementos que lo constituyen y que PUeden ser tratados Para convertirlos 

en un contenido escolar. 

La"construcción de  a  estructura conceptual supone entonces , que e 

nuestro identifique los conceptos o 

estructura de la materia, la esencia  

ideas básicas,,que constituyen 1 

del conocimiento científico y. las,, 

caracteristicas más importantes del 4objetn 



72 

Los conceptos o ideas básicas poseen un alto poder para organizar 

conceptos más simples y/o hechos específicos. En relación con el concepto 

básico se presentan conceptos que cumplen la función de dar mayor 

amplitud y profundidad al concepto básico y que Remedi denomina 

"conceptos conectados". 

Un tercer elemento, en la construcción de esta estructura, es la 

determinación de principios que determinan las relaciones existentes 

entre dos o más conceptos. Este autor señala que son los "temas 

recurrentes" que recorren al curriculum de una manera dominante quei  de 

acuerdo con la disciplina, asumen el carácter de normas o reglas. El 

cuarto nivel de organización define el Undamento del conocimiento 

científico en tanto que permite' agrUpar los conocimientos en un sistema 

único, (Remedi, 'Op. cit.,•p' 411H 

4a importancia de considerar estosi:cuatró. elementos radica en el hecho de 

que se establezcan las relacionee:entre lae categorías antes señaladas y 

Ve resalten la estructura fundamental de la disciplina, 

Una vez que-  el maestro haya'. elabotado la EstrUctura Conceptual; Remedi 

sugiere seguir con la construcción de la estructura Metodológica que 

consiste en tomar en cuenta el, sistema de conocimiento incluido en la 

Estructura Conceptual y, como punto de partida, el nivel alcanzado por  el 

alumno para hacerlo concordar con el conocimiento científico. 

Así, la Estructura Metodológica es el espacio en el que convergen los 

principios lógicos del contenido y las características psicológicas, 

diríamos, cognoscitivas de los alumnos para que éstos logren asimilar el 

contenido, ajustado a sus capacidades. 
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En dicho espacio, el maestro toma las decisiones pedagógicas pertinentes 

para generar la interacción entre el sujeto y el objeto a fin de promover 

la comprensión del contenido por parte del alumno. 

La Estructura Metodológica constituye un cuerpo de conocimientos que es 

relativa, ya que si bien la estructura del contenido es inalterable, su 

estructuración con fines de aprendizaje variará de acuerdo con las 

posibilidades cognoscitivas del que aprende. 

"El valor de la Estructura Metodológica estará dado por la posibilidad 

que ofrezca a la reorganización de la EstructUra  Cognoscitiva en términos 

de las relaciones entre' loss-hechos y 	 la Estructura conceptos dados en 

Conceptual 11 (Remedi, 1979, p.50), Así, la Estructura Metodológica 

funCiona como nexo entrela Estructura Conceptual de un contenido y 1 

Estructura Cognoscitiva de un sujeto, 

Es desde la Estructura Metodológica que el maestro determina qué hechos, 

qué conceptos, con qué profundidad y en qué orden es necesario enseñar 

para que en la Estructura Cognoscitiva de los alumnos se produzca el 

aprendizaje comPrensivo  de la realidad. Remedi(1979, p.52), define tres 

principios para el ordenamiento de la Estructura MetodológiCa. 

El Primero se refiere al principio de "Secuencia" en la que se expresa el 

orden y la articulación de los elementos que han ser aprendidos por parte 

de los alumnos. En este caso, se trata de decidir sobre la organización 

del contenido en;'función de su lógica  `conceptual y del conocimiento 

previo del alumno, es decir, cuándo un concepto puede o no enseñarse sin 

ls presencia de otro; o bien, si se requiere de una conceptualización 

previa para llegar a un nivel mayor, En este caso la Estructura 

Metodológica deberá organizarse teniendo en cuenta los conceptos que han 
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sido previamente construidos por el sujeto y que constituyen la base para 

la adquisición de nuevos conceptos que promuevan el enlace con los 

anteriores y su generalización a situaciones nuevas con grados de 

complejidad mayores, 

El segundo principio es definido como "Profundidad"; desde éste se señala 

el nivel de abstracción, complejidad y precisión de un concepto y que, en 

relación con la estructura cognoscitiva del sujeto, requiere un grado 

mayor de significación para promover una nueva adquisición cognoscitiva 

y, en ese sentido, de una nueva estructuración conceptual, En este caso 

el concepto puede ser profundizado, es decir, el sujeto puede hacer un 

tratamiento más complejo de acuerdo con el nivel de abstracción que 

posea. 

Este tratamiento sugiere una estructura en espiral, dOnde el concepto 

desde el cual se opera para acceder a niveles de abstracción mayores, es 

usado una y otra vez en nuevos contextos. Aquí la estructura Cognoscitiva 

adquiere mayor estabilidad y potencia para acceder a nuevos aprendizajes 

y a la reestructuración de los esquemas de conocimiento que 

cualitativamente modifican su estructura cognoscitiva. 

El tercer Principio es el de "Horizontalidad" que está ligado a la 

concepción de integración que caracteriza al contenido en sus relaciones 

horizontales. Este principio aclara las relaciones establecidas en la 

Estructura ConcePtual y las diferencias que existen entre los conceptos 

centrales, los conectados y los recurrentes. 

La función de, la Estructura Metodológica ee especificar las formas en que 

un cuerpo de conocimientos habrá de estructurarse para que pueda ser 

asimilado por  el alumno. 
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Para nuestro propósito, la construcción de estas tres estructuras permite 

que el maestro acceda a una concepción diferente del contenido a enseñar, 

del aprendizaje y de su propio accionar en la búsqueda por incidir 

favorablemente en el proceso de apropiación de los alumnos. 

La convergencia de estos tres principios en el proceso enseñanza-

aprendizaje permite que el maestro, desde la Estructura Metodológica, 

tome las decisiones correspondientes al proceso de apropiación que sigue 

un alumno, para modificar su práctica pedagógica en el contexto del 

aprendizaje escolar. 

Hasta aquí, la síntesis de la descripción de las tres estructuras que 

propone Remedi para superar el corte instrumentalista de las propuestas 

didácticas; corte que nosotros reconocemos en la Propuesta' para 'e 

Aprendizaje de la Lengua Escrita. En lo que sigue daremos cuenta de 

nuestro planteamiento metodológico para la enseñanza y el aprendizaje del 

sistema de escritura qUe, en tanto se apoya en la articulación de las 

tres estructuras de Remedi para realizar el tratamiento de la  

especificidad del contenido a enseñar, permite superar el carácter 

instrumental de la Propuesta y reconocer así, las implicaciones que dicho 

planteamiento tiene en el accionar del docente. 

El este sentido, nuestro planteamiento toma en cuenta úniCamente las 

actividades de aprendizaje de esta Propuesta, aclarandO que éstas deben . 	, 

someterse a un análisis más detallado para realizar las precisiones 

necesarias en cuanto al propósito y a la forma en que se presenta el 

contenido y, que por los alcances de este trabajos no abordaremos ahora; 

simplemente tomaremos algunas de ellas para ejemplificar nuestras ideas, 

a sabiendas de que pueden crearse, nuevas actividades conjuntamente con 

los maestros, al rescatar sus experiencias, su ingenio y creatividad. 



Para dar cuenta de nuestro planteamiento, descrlbiremos el siguiente 

esquema: 

Estructura Cognoscitiva 	 Estructura Conceptual 
del alumno 	 del contenido 

Dicha descripción consiste en especificar el contenido de cada una 

Estructuras, pero ahora en el contexto de la enseñanza del sistema de  

escritura; es en la definición del contenido de cada estructura que se 

concreta nuestro plenteaMientó metodológido. 
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El origen de nuestro planteamiento surge al definir el contenido de cada 

una de las estructuras en el contexto de la enseñanza del sistema de 

escritura y se concreta en el diseño de situaciones didácticas, espacio 

en y desde el cual, pretendemos aproximarnos a una construcción 

conceptual particular que realiza el maestro cuando se considera que esta 

construcción, es el punto de partida para cuestionar su práctica Y en esa 

medida, para resignificarla. 
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2.3,1 Estructura Cognoscitiva. 

El contenido de la Estructura Congnoscitiva está constituido por las 

diferentes conceptualizaciones que caracterizan al proceso de adquisición 

del sistema de escritura; por un lado las conceptualizaciones que sobre 

escritura presentan los niños y por el otro, las referidas a la lectura. 

Esta estructura si bien define las características del alumno, en tanto 

que se refiere al proceso de adquisición del sistema de escritura, debe 

construirla el maestro como parte su proceso de apropiación. 

ESTRUCTURA COGNOSCITIVA 

1 	 
ESCRITURA 

- Producciones gráficas que 
evidencian la ausencia 
de la relación:sonoro-.  
gráfica, 
(conceptualización 
présilabica) 

LECTURA 

-No se valida al texto como 
- portador de significados 
(ausencia de actos lectúrá) 

-Validación del texto como 
portador de significados 
en función de la imagen, es 
decir, es condición necesaria 
de que exista un dibujo para 
su validación. 

- Producciones con presencia de 
la relación sonoro-gráfica 
(concePtualieeciones 
silábica y silábica-
alfabética) 

- Descubrimiento del 
principio alfabético 

Escritor competente,  

Consideraciión de las 
propiedades' cuantitativas 
Y/0  cualitativas 	texto,';  
sin coordinaci6n 'entre ' 
éstas. 

Consideración de la 
propiedades del texto pero 
sin'lograr.integrarr 
totálmenté,' el significado 
del texto. 

Coordinación de las' 
ProPiedades del texto. Actos 
de lectura, 

Lector.comPetente. 
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Estas conceptualizaciones están determinadas por el conocimiento previo 

que los niños poseen respecto del sistema de escritura, 

ESTRUCTURA COGNOSCITIVA 

ESCRITURA 	 COMPETENCIA LINGUISTICA Y 

COMPETENCIA COMUNICATIVA 

-Producciones gráficas 
con ausencia de la 
relación sonoro-gráfica. 

1. No diferencian entre 
lo que es escribir .y 
dibujar, 

2. Comienzan a utilizar, 
con base en ,la. 
diferenciación entre 
dibujar y escribir, 
algunos traZosiAstos 

(grafías y pseudografías) 
SonacomPallados 'de un, ', 
dibuio Para.garantiIer 
el significado:_'ímplic.3,to 
en los trazos.  

- Nivel semántico 

A todos los actos de 
escritura "no convencional" 
subyace una intención 
subjetiva en la 

representación gráfica,  
referida al significado, y que 
Puede ir .desda:,el 
nombre del' objeto que se 
representa, hasta la secuencia 
de acciones del o los sujetos 
inválúCrados en la repre-
sentación de una estructura 
sintáctica más compleja 
que la ,palabra (oración o 

Párrafo),  

*(criterio utilizado Para las escrituras que 
no reúnen las características fundamentales 
para comunicar a otros un determinado 
significado). 

3. Utilización de grafías 
convencionales 
(letras ) desde la 
ausencia hasta la coor- 

La competencia lingaistica 

Permite que los nilos 
diferencien los significados 
a ser representados 'Pero la 
falta de sistematicidad 
en el uso de los criterios 

de cantidad y  variedad.  y  el 
desconocimiento de que las 
letras representan los 



dinación progresiva 
del criterio de cantidad 
y variedad de grafías 
utilizadas para 
representar significados. 

fonemas que constituyen 
las palabras que enunciamos, 
ocasiona que el significado 
quede implícito en la 
la escritura y sea 
portador exclusivo del 
significado que el escritor 
le otorga, Es decir, estas 
escrituras no reúnen, aún, 
las características de un 
medio de comunicación para 
quienes no participan de 
esa intención subjetiva y 
por lo tanto, singular de 
quien lo escribe. 
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4. Diferenciación objetiva 
entre las diferentes 
escrituras, constituye 
la paute para la 
representación de 
diferentes significados 
y posibilite su 
interpretación. 

Aunque para otros sujetos en 
una etapa más avanzada del 
proceso de alfabetización o 
ya alfabetizados, estas 
escrituras no signifiquen; 

el maestro Puede reconocer 
que este nivel semántico 
funciona como eje que 
estructura todos los actos 
de escritura que realicen 
los niños con este,tipo de 
conceptualización. 

relación con el conocimiento previo que poseen sobre 

características y las reglas del sistema de escritura, estos alumnos 

poseen, en su gran mayoría, conocimiento de algunos signos del código 

(alfabeto), en algunas ocasiones de la direccionalidad de la escritura, 

aunque su uso convencional no sea sistemático; así como el conocimiento 

de que las letras que usan para escribir "algo". 

Sh1111 	IA 

UEBE 
BIALIOTECA 



ESTRUCTURA COGNOSCITIVA 

Ǹ N\  

ESCRITURA 	 COMPETENCIA LINGüISTICA Y 
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Producciones gráficas 
con presencia de la 
relación sonoro-gráfica 

1. Establecimiento de una 
correspondencia entre 
las partes de la emisión 
oral y las partes de la 
representación gráfica. 

Acacia letra se le otorga 
el valor de una sílaba, 
de acuerdo con el número 
de sílabas que contenga 
la palabra, la escritura 
retendrá tantas letras 
como sílabas.  haya' 
considerado (hipótesis 

COMPETENCIA COMUNICATIVA 

-Niveles:semántico y fonológico 
fonológico-sintáctico 
fonológico-sintáctico y 
semántico. 

La combinación del nivel 
Semántico y el nivel 
Fonológico sustentan a la 
reflexión metalingüística que 
comienza a hacerse sistemática 
cuando el niño representa 
significados, de los cuales 
intenta retener, en la 
en la representación, las 
partes sonoras que constituyen 
al todo; en este caso, las 
sílabas. 

Estas son reconocidas con base 
en el descubrimiento de la 
pauta sonora, es decir, el nifto 
hace consciente que su lengua 
puede dividirse -en Unidades 
más Pequeñas, las sílabas, ,y 
Progresivamente reconocerá '`e 
los fonemas como las unidades 
mínimas de la lengua. 
El nivel de conciencia que 
paulatina y progresivamente 
adquiere, reePeCto de su 
conocimiento lingüístico 
lo >lleva a representar de 
manera más sistemática las 
unidades mínimas; es decir, 
a consolidar el uso del 
principio alfabético del 
sistema de escritura y de las 
reglas que lo rigen. 

2. El descubrimiento del 
principio alfabétiC0 
y su uso no sisteMático, 
lleva >a los'niños a 
rePresentar en Una sola 
palabra, tanto algunas 
sílabas como algunos9  
foneMes que son 
reconocidos en la 
reflexión que sobre la 
emisión oral logra hacer. 
Así, en la escritura 
coexisten la. hipótesis 
silábica y la alfabética. 

3,  Consolidación del 
principio" alfabético 
hiPótesie 'alfabética). 
inicio del desarrollo 
escritor. 



LECTURA < 	 

 

CONOCIMIENTO PREVIO 
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1. No se valida el texto como 
portador de significado. Los 
textos no "dicen° porque en 
las letras no puede leerse. 

La no consideración 
del texto, evidencia 
que el sistema de 
escritura, concreta-
mente, el conjunto de 
marcas gráficas que 
reúne un texto, 
evidencia la ausencia 
de un esquema 
cognoscitivo desde el 
cual otorgar 
significado a un 
texto. Esta ausencia 
indica que el sistema 
de escritura aún no 
se constituye, para 
estos niños, en un 
'objeto de conoci-
miento (aun cuando 
esta4resente en su 
entorno, mo es 
tratado como objeto'.  

Lejos.de'ser,producto 
de :una "simple adi- 
vineoión",  la consi-
deración por parte 
d91 nilci' del ceinte 
to  información Con- , 
textual,. indibe'le 
miebórecíón de Une.,  
anticipación 
significativa desde 
la"; que'se infiere; 
algo. sobre la imagen. 
14. 0enrrecián'. 
sTimerc, en la 
imagen, Tes permite . 
deducir algún 
ócrilenrericCebbre::4811 

d hacerse y 'que 11.111  
sobre .el.` texto 
sobre <  14. 1megen... 

Este comentario.  con 
"significación"-  
indica le ecliveciób 
de la infórmeciÓn no 
visual gue posee  el 
niño y, desde4a. 
cual, otorga sentid() 
tanto" a la, imagen 
como 'al texto. 

2. El texto se valida como portador 
de significado en función de la 
imagen, es decir, es condición 
necesaria que exista un dibujo 
(el nombre de lo que ahí dice) 
para que pueda ser leído. 



En este caso la 
información no visual 
está referida al uso 
del conocimiento 
lingüístico, de la 
realidad a la que 
remite la imagen 
misma y, al descu-
brimiento de una 
relación entre el 
texto que acompaña al 
la imagen y la supo-
sición de que ahí 
dice algo relativo a 
la imagen. 
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El texto se valida como un portador 
dé significado; .sin considerar aún 
sus propiedades cuantitativas y 
cualitativas, puede asinársele 
un significado de maneraarbittaria. 

La consideración de 
las ProPiedades 
cuantitativas indica 
el tipo de razonamien-
to que subyace a la 
identificación Primero 
de los diferentes seg-
mentos del texto y  a 
una relación de 
corresPondencia entre 
éstos y el número de 
significados que es 
posible asignarle, o 
bien, ls asignación de 
un solo significado 
pero en partes formado 
Por silabee. 

DesPuée/ la 
consideración de las 
Propiedades 
cualitativas indica el 
uso del conocimiento 
del valor sonoro 
convenciona 
letras que, en 
ocasiones, puede 
permitir la 
identificación sólo de  
algunas de las que 
conforman el texto 
pero que son 

ficientes para 
anticipar el 

4. Se consideran las propiedades 
cuantitativas del texto; de 
acuerdo con el número. de 
letras o segmentos que 
caractericen al texto, se hace 
corresponder a cada uno un 
significado que es asignado de 
manera arbitraria; o bien, 
se consideran las propiedades 
cualitativas del texto; 
en funclón del reconocimiento 
del valor sonoro convencional 
ds las, grafías, es posible 
realizar el descifrado, el 
deletreo o el silabeo de los 
segmentos del texto, recuperando 
sólo una parte del 
significado del mismo. 



significado. En otras 
ocasiones, la 
centración en la 
información visual, 
lleva los niños 
únicamente a oralizar 
(descifrar)las letras 
que componen el texto 
sin llegar a construir 
el significado. 
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5. Se coordinan las propiedades 
cuantitativas y cualitativas 
del texto; la construcción 
delsignificado es producto 
de un acto de lectura. 

La utilización progre- 
siva de las propieda- 
des del texto, en 
estrecha coordinación 
permite que el niño se 
descentre de la 
información visual 
para activar la 
información no visual 
que posee e, iniciar 
con la construcción 
basada en 
predicciones 
significativas del 
significado del texto; 
éste es construido 
inteligentemente 
al activar su 
conocimiento sobre el 
tema, el contexto, el 
lenguaie y el sentido 
que otorga de manera 
particular a un =sector 
de su realidad: los 
textos escritos. 

El contenido de la Estructura Conceptual está constituido por las reglas 

y características del sistema de escritura que se concibe como un sistema 

de estructuras y significados del sistema de  la lengua. Recordemos con el 

s asPectos teóricos de carácter lingüístico que  

subyacen a la concepción 'de sistema de escritura que aquí se postula. 
, 	 I 



Signo 
LingUistico 

Significante 
Significado 

Fonológic 
Sintáctico 
Semántico 

COMPETENCIA COMUNICATIVA 
(conocimiento de los diferentes 
contextos de comunicación y de 
como actuar en ellos) 
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HABLA 

SISTEMA 

COMPETENC LINGUISTICA 
(conocimiento d la lengua que 
todo hablante p see) 

Cornp nentes 

-11‘.  
SISTEMA DE ESCRITURA 

Sistema de elementos y reglas, para 
formar las estructuras lingüísticas 
a través de las cuales los hablantes 
se comunican. 

ACTUACION LINGUISTICA 
(uso del conocimiento que el 
hablante tiene de su lengua 
cuando habla o escucha hablar) 

SISTEMA DE LENGUA 

SISTEMA DE LENGUA, 
4,•4

11.. , , 

SISTEMA DE ESCRITURA 
Sistema de representación de 
estructuras y significados de la 
lengua. 

La Competencia lingüística está estructurada por tres componentes; el  

Fonológico, en el que están registrados los fonemas y las reglas para 

combinarlos, formando secuencias de sílabas y palabras. El fonema es un 

elemento lingüístico que aislado no tiene significado; es decir, el 

fonema es la unidad mínima sin significado, pero que al combinarlo con 

otros fonemas y obtener una palabra, cobra significado. 

En e componente sintáctico se encuentran registrados los elementos 

léxicos y las reglas para combinarlos y construir, frases y oraciones, así 

como la articulación entre las oraciones, 
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En el componente semántico están registrados los significados de los 

elementos léxicos y las reglas para combinarlos, permitiendo comprender 

el significado de las oraciones y/o la secuencia de oraciones que se 

construyen en el componente sintáctico. 

Cada elemento de un componente posee valor lingüístico por la relación 

que establece no sólo con los elementos del mismo componente, sino 

también con los elementos de los otros componentes. 

A partir de las reglas sintácticas es posible combinar les elementos 

léxicos y construir oraciones,y a paftir de las reglas semánticas es 

posible interperetar el significado de dichas oraciones. 

La mínima unidad con significado, es el morfema, no 	palabra, Ya que 

ésta puede dividirse en partes más pequeñas con signifcado; una parte es 

la raiz o lexema, que no varia y que nos comunica 1  significado 

necesario para saber de qué objeto, estado o acción se está hablando; la 

otra parte es el gramema, éste nos indica género, número, tiempo, modo o 

Persona (según el caso), etc. 

Combinando lonemas obtenemos morfemas, al combinar estos obtenemos 

palabras, que al combinarse, forman oraciones. Observamos entonces, que 

cada oración, en cualquier lengua, se divide o articula en unidades 

menores con significado; frases palabras y unidades mínimas con 

significado, es decir, morfemas; al seguir dividiendo estas unidades, 

llegamos 
	

UnidadeS sin  significado, los fánemas. Este sistema, 

doblemente articulado, con reglas de construcción, es lo que permite que 

la lengua sea económica, ya que con base en un sistema finito es posible 

una Producción infinita. 
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Por ejemplo, en el español de México, particularmente, tenemos 22 

fonemas; con este número finito, obtenemos, al combinarlos, todas las 

palabras del español. Con base en las reglas sintácticas generamos 

muchísimas oraciones; el número de oraciones que se pueden generar en 

cualquier lengua es prácticamente infinito. 

Por otra parte la construcción de cada palabra implica la formación de un 

concepto, el concepto del referente al cual se aplica la palabra y se 

relaciona con el registro de una expresión. 

A la relación que existe entre el registro de la expresión, es decir, el 

"significante" y su significado conceptual "significado", se le denomina 

lingülstico 	Esta 	relaCión- 

Convencionalmente; no existe una relación natural, ya que el significante 

no se construye >a partir de las características del objeto o referente. 

Al realizarse el, signo lingüístico en el habla, los fonos se Producen uno 

tras otro, es decir, se produce una cadena de sonidos, por esta razón se 

afirma que el signo lingüístico es lineal. 

En` 	que se refiere a las reglas y normas para lograr una Verdadera 

comunicación, al hacer uso del conocimiento lingüístico, los hablantes 

construyen la Competencia Comunicativa, la 'cual proporciona  la  

información necesaria para usar adecuadamente 

que  ha construido. 

155 
expresiones lingUistIca 

El hablante produce oraciones en ,actos específicos de comunicación (actos 

de habla) de acuerdo con una realidad, con un determinado estado de 

signo es arbitraria, determinada 
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elementos y ciertas intenciones; de acuerdo con las normas que rigen las 

relaciones interpersonales que se establecen socialmente a partir del uso 

del lenguaje, 

Una comunicación real entre los hablantes de un lengua requiere de la 

conjugación de las competencias lingüística y comunicativa, ya que sólo 

de esta forma el hablante es capaz de reconocer las diversas situaciones 

comunicativas y actuar en forma pertinente en cada una de ellas, tanto en 

el papel de hablante como en el papel de oyente. Esto le permite 

adecuarse a cada situación comunicativa reconociendo el grado de 

formalidad que ésta exige y, a partir de dicho reconocimiento, elegir la 

forma de habla pertinenter  pasando de una variedad a otra de su lengua, 

elaborando y comprendiendo los diversos tipos de diacurso. 

Así pues, desde el ámbito estrictamente lingüístico, se explica e 

conocimiento que posee el hablante sobre su sistema de lengua, la 

naturaleza de este sistema, sus características >y reglas A Partir de las 

Cuales 	hablante puede construir oraciones 	articUlarlas para 

conformar su discurso. 

La relación entre el sistema de lengua y el sistema 	zritUra queda 

expresada en el siguiente esquema. 
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Con este esquema se reconoce, en acuerdo con Cassany (1989, p.42), que el 

habla es una manifestación directa de la Lengua e independiente de lo 

escrito; es decir, para hablar no se requiere de la intervención de una 

tercera persona; el aprendizaje de la lengua está determinado por una 

facultad peculiar del ser humano y por la interacción que un sujeto tiene 

con los hablantes que le rodean, posibilitandose así, la adquisicón 

natural y espontánea de la competencia. 

Este conocimiento es suficiente para hablar, dado que el habla ea el uso 

del conocimiento lingüístico que todo hablante de una lengua posee. 

Lo escrito, aun cuando comparta características gramaticales y semánticas 

de la Lengua, que son las que permiten otorgarle sentido a la escritura, 

asume el estatua de sistema en tanto que posee sus propias ,  

características y reglas. 

La escritura, como señala Ferreiro (1980, p,79), es un sistema de signos 

socialmente constituidos que tiene un modo de existencia entre les 

objetos del mundo, con propiedades observables y de intercambios sociales 

que participa en una.compleja ; red   de interrelaciones; es un objeto 

ooncePtual con su génesis Propia,  

El sistema de escritura es un sistema de representación del 

sistema de la lengua, que posee reglas y características propias, además 

de aquellas que toma de la lengua, que son totalmente convencionales. 

Estas, características son:-, 

Código: conjuntos de signos convencionales (grafías) con las cuales se 

representan los fonemas de la lengua (alfabeto). 
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Direccionalidad: se escribe de izquierda a derecha y de arriba hacía 

abajo, en relación con la distribución espacial de la hoja. 

Segmentación: se refiere a la separación (los espacios en blanco) que 

existen entre cada una de las palabras que constituyen una oración o 

conjunto de oraciones. 

Ortografía: conjunto de normas que rigen la relación que existe entre los 

fonemas y las grafías con las cuales son representados en la escritura. 

Puntuación: conjunto de normas que rigen el uso de los diversos signos de 

puntuación que requieren ser utilizados en la elaboración de un texto. 

Peculiaridades Estilísticas: Se refiere- a los diferentes tipos-de teXto 

escrito, cada' uno posee características propias de acuerdo con el.estilof.  

que no se corresponden con las formas de contrucción del texto en el 

nivel oral. Aun cuando podamos encontrar ciertas coinCidencias en algunos 

casos, como en la narración, por ejemplo, los estilos de los textos 

escritos se diferencian claramente de los que se,construYen en el nivel 

oral, 

Lo anterior Puede esqueillátizarse como sigue: 
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SISTEMA DE LA 
LENGUA 

COMPETENCIA 

MEDIO DE 
COMUNICACION 

LiNC=111 

Narrativo 
Epistolar 
Expositivo 
Periodístico 
Invitación 
Instrucción 
Recado 
Recetas 
Canciones 
Historietas 
Poesla 
Diálogos 
Entrevistas  

Construcción de textos 

Grafías convencionales 

Direccionalidad 

Segmentación 

Ortografía 

Puntuación 

Estilo 

En relación con el conocimiento del código (alfabeto) , es itnportante 

señalar que la relación que se establece con los fonemas de la lengua 

caracteriza al pricipio alfabético del sistema de escritura, Cada letra, 

ya sea vocal o consonante, adquiere un valor sonoro convencional en 

función del o los fonemas que representa. De esta manera, cada secuencia 

de , grafías tendrá una correspondencia con la secuencia oral (cadena de 

fdpoe o sonidos del habla),. 
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La segmentación es una convención que permite organizar gráficamente el 

texto y facilita el acceso global a cada elemento léxico, sin necesidad 

de que se atienda a cada uno de los elementos que lo constituyen, es 

decir, grafía por grafía. 

La construcción y uso de la segmentación requiere de la noción de 

palabra, como construcción precedente; en el contexto de la oración o de 

textos más complejos, esta noción depende de la reflexión sobre la 

distribución convencional del texto y del análisis metalingüístico de los 

elementos que conforman las estructuras que serán representadas 

gráficamente. Esta reflexión permitirá reconocer la secuencia gráfica con 

base en los criterios sintácticos yl fumdamentalmente, semánticos, al 

considerar el número de elementoS léxicos que conforman las oraciones que 

se escriben y la forma en 'que éstos se -relacionan entre si. 

p,28) 

(Aclame, 1991, 

En este sentido, los elementos más obvios son los nombres o sustantivos; 

éstos, consecuentemente, se convierten en unidades clave a partir de los 

cuales se inicia la segmentación; poco a poco, y de acuerdo con 1 

relación que se establezca entre el sustantivo y los demás elementos: 

verbos Y partículas (pronombres, articu;sLos y nexos), que constituyen la 

escritura de-diversas estructuras graTaticaes, 

En lo que se refiere a la Ortografía, ésta también es una convención que 

tiene un carácter eminentemente normativo. 

Desde la perSPectiva  constructivista se ha evidenciado que, a igual que 

cualquier otra característica  del sistema d
e  escritura, Implica u 

Proceso de descubrimiento. Las dificultades ortográficas que todo 

escritor enfrenta, se generan a partir, de que no existe una .relación 
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biunívoca entre fonemas y grafías; esto es, dos o más grafías pueden 

representar a un solo fonema "b" y "v" al fonema /b/;, s, c, z, x, al 

fonema /s/; una grafía puede representar a más de un fonema "c" (e,i) al 

fonema /s/; "g" (e,i) al fonema /x/; "c (a,o,u) /k/; "g" (a, o, u) al 

fonema /g/; una combinación de grafías puede representar a un fonema "gu" 

al fonema /g/; "11" al fonema /y/; existe una grafía que no representa a 

ningún fonema "h". (Adame, op. cit., p.31) 

Otras dificultades se generan en el uso del acento para señalar en 

algunas ocasiones la vocal tónica; o bien, como un elemento que permite 

diferenciar el significado de las palabras, 

Es importante considerar que, a pesar de su carácter normativo, existen 

algunas convenciones ortográficas que están estrechamente vinculadas con 

los aspectos semánticos; de acuerdo con esta afirmación Puede 

considerarse, entonces,que una de las funciones de la, ortografía es la 

"hacer corresponder las constantes gráficas con las constantes de 

significación" (Vaca, 1983, citado por Adame, op. cit., p,33), que pueden  

ser total o parcialmente independientes d les aspectos fonológicos que 

se representan con la escritura. Por ejemplo, en la escritura de palabras 

homófonas, la grafía clave permite diferenciar su significado: "banco°  

(asiento > con resplado o sin él), "banco" (conjunto de,  peces .que van 

juntos en gran número). 

Estos casos son una evidencia de la gran variedad de normas ortográficas 

que Pueden ser deScubiertas Por los sujetos' que están en proceso de 

aPrender el sistema de escriturar a partir del papel que juegan en lo 

proceso de significación; la interacción con estas .reglas en contextos 

reales de comunicación 'proporcionan las‘pautas necesarias para descubrir 
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ciertas constantes en el comportamiento ortográfico del sistema que se 

está adquiriendo y, a partir de ellas, pueda descubrir aquellas que 

presentan un alto grado de arbitrariedad. (Aclame, op. cit., p.37) 

En lo que se refiere a la Puntuación, conjunto de marcas gráficas que 

tienen como función la distribución y organización del sentido del texto, 

en tanto que esta organización está estrechamente vinculada con el orden 

de las ideas que se exponen en el texto. Tanto la ortografía como la 

puntuación constituyen un conjunto organizado de elementos que tienen una 

fuerte carga semántica que permite diferenciar y organizar la contricción 

de un texto. 

Finalmenteen relación': con las peculiaridades estilísticas de los textos.: 

escritos, es indispensable identificar las diferencias-que existen entre 

cada uno de los estilos y las características a partir de las cuales 

pueden construirse, asi, como la situación comunicativa en que dichos 

tipos de texto pueden serutilizados. 

La 'construcción de un texto está estrechamente vinculada con . el,e4tilo 

que habrá de seguirse para elaborarlo. El texto es una unidad 

lingüístico-pragmática cuyo fin esencial,  es, 	comunicación; toda 

estructura.sintáctica que se  contituya como una idea :'completa, como un 

unidad de signfloado, es un "texto", (Aclame o . cit., p.,30) 

En toda situación comunicativa, ,los textos que cotidianamente se elaboran 

son mucho. más complejos- que la ,oración; por esta razón.el , texto se define:;`  

también, y concretamente en ia,representación gráfica';, como una unidad.' 

'constituídapor oraciones que, aragruparse, forman párrafos, capítulos u 

obras completas y que puede ser interpretada al leerla o al escucharla. 
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De acuerdo con van Dijk (1978, citado por Adame, op. cit., p.40), la 

comprensión de las propiedades del texto (discurso), tanto en el nivel 

semántico como en el pragmático, implican la consideración de las 

funciones, efectos y circunstancias bajo las cuales es elaborado, 

Adame (op, cit.) señala:"La unidad integral del texto se articula a 

partir de las relaciones que se establecen entre los significados de las 

diferentes oraciones que lo constituyen. van Dijk, introduce los términos 

de coherencia y cohesión para explicar la forma en que se relacionan las 

proposiciones (oraciones) al interior de un texto".(p.41) 

La coherencia del texto se define a partir del signifiCado global del 

mismo; corresponde a la forma en que se Presenta el contenido, tema o 

asunto, y a la forma en que éste está organizado; de tal manera que se 

articule como un todo. 

La= cohesión se refiere a las relaciones que se establecen entre las 

proinsiciones (oraciones) en forma particular a partir, fundamentalmente, 

de recurso sintácticos y semánticos ssPecificos. 

Entre 1 Coherencia y la cohesión se establece una relación de 

interdependencia? unicamente en la medida en que ambas se relacionen y se 

desarrollen en forma, adecuada, es posible considerar que el texto es una 

unidad correctamente construida. 

El texto se estructura a partir de esquemas que se les denomina 

"superestructura'", que son independientes del contenido y que permiten 

organizar las diferentes partes que lo conforman, determinando el orden 

en, que éstas deben aparecer y relacionarse. 

• ' 	- 	y • 



texto están determinadas Las particularidades de cada 

tanto,'-es importante favorecer la interadción 

de texto durante y después del proceso 

convencionalmente, por lo 

con los diversos tipos 

adquisición del sistema de escritura, 

En un esquema, la Estructura Conceptual que habrá de considerar e 

maestro, quedaría •así1 

Escritura 	 Lectura 

Palabras y oraciones 	 Palabras Y oraciones 

Desarrollo 	 Desalrollo 

escritor 	 lector 

Expresión Oral 

1 
Situaciones Comunicativas 
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La función comunicativa y social del texto, es decir, sus fines, el tipo 

de información que presenta, la situación comunicativa específica en la 

cual se insertará, así como la superestructura del texto, permiten 

diferenciar los diversos tipos de texto: narrativo, epistolar, 

expositivo, periodístico, etc. 

Dada esta función del texto, es importante considerar que existen otras 

características que también deben considerarse, además de la coherencia y 

la cohesión. Estas son de índole estrictamente pragmática y facilitarán 

el acceso al texto. 



96 

En donde el sistema de escritura habrá de presentarse a los alumnos a 

través de los diferentes tipos de texto; con los cuales habrá de plantear 

actividades para el aprendizaje, tanto de escritura como de lectura. De 

acuerdo con la conceptualización de cada uno de los alumnos (incluyendo a 

los que aún no logran realizar actos de lectura y escritura), el maestro 

extraerá de los textos las palabras y/o las oraciones con las cuales 

realizarán la reflexión, en diferentes niveles de complejidad, que 

permita el descubrimiento, comprensión y uso de las características y 

reglas del sistema de escritura. 

Toda actividad de aprendizaje, basada 

favorecerá, paulatina y progresivamente, 

de los alumnos. 

en esta Estructura. Conceptual 

el desarrollo escritor y lector 

 

De esta manera, consideramos que La Expresión Oral se ubica, como elemento 

mediador de,las actividades de escritura y lectura toda vez que -en y a 

traves de la conversación y del diálogo, antes, durante y al final de  

cada actividad_ favorece la refleXión  metalingüística y metacognoscitjva 

que se coimplican en el proceso de adquisición del sistema de escritura. 

La emncreción de estos elementos Y relaciones, en tanto posibles 

necesarias, se observa en el contenido de la siguiente estructura, 

2 3 , 3 Estructura Metodológica. 

Para definir el contenido de la Estructura Metodológica, además 

considerar los tres principios descritos por Remedi (op, cit), nosotros 

proponemos cinco momentos metodológicos: 1) Definición del Perfil Grupal;• 

2) Análisis del contenido: ) Consideraciones sobre los elementos Y 

'relaciones del sistema de escritura Y, b) Considerac.iones a las 

características del proceso de adquisición del sistema de escritura; 
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3) Definición de la tarea intelectual que habrán de realizar los alumnos 

en el contexto de las actividades para el aprendizaje (incluyendo 

aquellas que se desprenden de la correlación con otras áreas de 

conocimiento: Ciencias Naturales, Histoira, Geografía, Civismo, 

Matemáticas, etc.); 

4) Organización del contenido y de las interacciones; 5) Planeación del 

proceso enseñanza-aprendizaje del sistema de escritura. Estos cinco 

momentos constituyen la base para el Diseño y la Organización de 

situaciones didácticas que, desde nuestra concepción, es la 

característica fundamental dé la práctica pedagógica que se deriva de la 

vinculación de las tres estructuras antes descritas. 

Para nosotros, una situación didáctica constituye el momento crucial de 

toda la elaboración conceptual que caracteriza 'a la práctica Pedagógica. 

Es el espacio en el que dicha práctica tiene lugar porque es ahí donde se 

concretan las representaciones Y significados que el maestro tiene 

respecto de la enseManza, del aprendizaje y de su intervención en 1 

clase, Y desde el cual decide su accionar. 

Cada situación didáctica adquiere la especificidad que maestro alumnos, 

institución y contexto social le imprimen en el proceso eneetianza-

aprendizaje, espacio en el que dichas situaciones habrán de convertirse, 

para los alumnos, en situaciones de aprendizaje en la medida en. que se  

consiga propiciar la interacción constructivista entre éstos. 

El pasaje de una situación didáctica .a una situación de aPrendizaJe -como'  

principio metodológico- es Posible en la medida en que les contenidos' se '  

presenten de una manera coherente, garantizando así 54 continuidad 	el 

acceso a niveles d profundidad y complejidad cada 'vez mayores 
	tal 
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manera que, al ser congruentes con las características cognoscitivas de 

los alumnos, éstos le otorguen sentido y significado a los aprendizajes 

escolares.( Gómez Palacio, M., López-araiza, M.L., Adame, G., 1993, p.43) 

Este proceso metodológico regula el desarrollo de la enseñanza que abarca 

la actividad del maestro antes, durante y después de cada clase; es 

decir, el maestro organiza los elementos que intervienen en el proceso 

enseñanza-aprendizaje del sistema de escritura, espacio en y desde el 

cual toma las decisiones pedagógicas para incidir en el proceso de 

apropiación de los alumnos. 

Veamos ahora cómo e concretan estas decisiones en las actividades que 

realiza el maestro en los cinco momentos metodólógicos ya señalados. 

1).  Definición del Perfil Grupal. 

El Perfil Grupal es la síntesis de las características cognoscitivas que 

presentan los alumnos en torno a su conocimiento sobre el sistema de  

escritura; dichas características se identifican con base en el análisis 

de los resultados que se obtengan en la evaluación del aprendizaje, 

La evaluación, como un elemento más del proceso enseñanza-aprendizaje, 

tiene por objeto explicar y comprender una situación educativa (Díaz 

Barriga, 1982, P.12). De la  extensa gama'de posibilidades  existentes 

respecto al objeto de la evaluación, entre las cuales identificamos el 

curriculum, la práctica pedagógica, el aprendizaje, la metodología 

didáctica e incluso la articulación de éstas en el proceso educativo, 

visto como totalidad; el objeto de 	evaluación que nos interesa 

definir en este caso, es el aprendizaje. 
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Como un elemento de este momento metodológico, la evaluación se concibe 

como la indagación, análisis y explicación sistemática y permanente del 

proceso de aprendizaje, de los avances y de la estabilidad de las 

adquisiciones que un sujeto manifiesta al interactuar con un determinado 

objeto de conocimiento, en el contexto de una situación de evaluación, 

Una situación de evaluación se diseña con el propósito de conocer el 

estado de conocimientos en el que se encuentra un alumno o un grupo 

respecto del proceso de adquisición del sistema de escritura y permite 

conocer cuáles son las características` de las -cons  

manifiestan los alumnos en la lectura y la escritura 

textos; qué tipo de inférencias elaboran para representar ,y cenStuir sus 

significados, y cuáles son las dificultades a las que, se enfrentan cuando 

ideraciones que 

de determinados 

operan Con vsObre el objeto de ConOcimiento 

cabe señalar que en el desarrollo de una actividad de aprendizaje d 

lectura o escritura y al interior de la dinámica de una situación 

didáctica, pueden detectarse posibilidades de evaluación que, centradas 

en el reconocimiento del desempeño de los alumnos sobre un aspecto 

particular del sistema de escritura, proporcionan los elementos 

necesarios Para tomar "decisiones actualizadas" que promuevan 1  

reorientación necesaria desde el punto de vista metodológico, del proceso 

enseñanza-aprendizaje del sistema de escritura. 

La evaluación debe caracterizarse, además, por ser una tarea estimulante 

para los niños. Se ha comprobado que si los niños conocen la tarea a 

realizar en una situación de evaluación, su desempeño mejora, ya que son 

capaces ';de orientar su actividad con base en tales objetivos 

(Jonhston,1988). 
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De esta manera, la concepción de evaluación aquí descrita determina la 

naturaleza de la información que indica el tipo de conceptualízaciones 

que a lo largo del proceso presentan los alumnos en escritura y lectura; 

las formas e instrumentos a utilizar, los criterios bajo los cuales será 

analizada la información y la periodicidad para realizarla. 

El fin esencial de la evaluación del aprendizaje es el de proporcionar 

las bases para tomar decisiones pedagógicas actualizadas encaminadas a 

reorientar el proceso metodológico que, expresado en situaciones 

didácticas, promueve el aprendizaje escolar. 

La elaboración del Perfil Grupal de acuerdo con la, concepción antes 

descrita, indicará progresivamente el avance del grupo en el aprenditaje. 

del sistema de escritura y al final del periodo escolar se puede obtener 

el patrón evolutivo de cada uno de los alumnos, punto de partida- para. 

continuar con la promoción de dicho aprendizaje en el siguiente grado 

escolar (de 1° a 2° grado). 

En síntesis, la información contenida en el .Perfil Grupal constituye e 

conocimiento previo que poseen los alumnos (y su actualización en cada 

periodo de evaluación que decida realizar el maestro a lo largo del 

periodo escolar). Desde este momento, se concreta el principio de 

Secuencia antes señalado, en tanto que permite dicidir la organización 

del contenido de aprendizaje considerando su lógica coneptual: qué 

conceptos pueden enseñarse con o sin la presencia de otro, en  función de  

la  conceptualización previa de los alumnos. 

Una propuesta para el diseño de situaciones de evaluación se presenta en: Gómez Pwtacio, M., 
Villarreal, 8., López-Araiza, M.L., González, L., Aclame, G. 1995, La techara en la muela. México: 
SEP. 
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En una situación didáctica, podrá promoverse la reflexión de algunos 

alumnos en el contexto de la palabra para el descubrimiento y uso de la 

relación sonoro-gráfica en la escritura de diferentes 	significados 

(definidos por ejemplo, a partir de un campo semántico: nombres de 

animales, útiles escolares, etc.). A dicha reflexión podrá antecederle el 

diálogo sobre las características, funciones y usos de esos objetos Y 

cuyo significado habrá de representarse gráficamente. 

En este caso, la noción de palabra, su construcción y su representación 

tendrá lugar, toda vez que los alumnos posean en su esquema de 

conocimiento, los elementos necesarios para esa construcción y, en este 

sentido, una conceptuaiizaCión.mas avanzada en el,  próceho de adquisición 

del sistemade escritura., 

El segundo principio, de Profundidad, se concrecta con este momento 

metodológico, en tanto que• la 'oomPleilzación de una tarea para los 

alumnos estará deteminada por las posibilidades d reflexión y 

representación de significados en una estructura más compleja como lo es 

la oración. 

Los alumnos que ya han construido la noción de Palabra, pueden trabajar 

por ejemplo, con el cambio del verbo en una oración; realizar ajustes 

gramaticales o bien, centrar su atención en lai importancia de la 

segmentación entre lbs fragmentos de la oración. 

Como se observa, las posibilidades de profundizar en el nivel de 

abstracción de un concepto está determinada por la concePtualización  de  

los alUmnos'que   garantiza una nueva estructuración conceptual deL 

contenido. a expresión de estos principios, se concreta en el análisis 

del contenido siguiente momento metodológico. 
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2) Análisis de Contenido. 

Este es uno de los momentos centrales que debe realizar el maestro para 

diseñar y organizar situaciones didácticas, El diseño de situaciones 

didácticas se realiza con base en los resultados de la evaluación, ya que 

éstos constituyen las pautas para realizar un tratamiento particular del 

contenido, en la consecusión de obtener la coherencia entre éste y los 

esquemas de asimilación de que disponen los alumnos para continuar con su 

proceso de aprendizaje, 

El análisis de contenido, con base en la construcción de la Estructura 

Conceptual, consiste en una selección preliminar de las actividades para 

el aprendizaje' con el fin de realizar dos tipos de consideraciones: a) 

sobre los elementos y relaciones del sistema de escritura y b) sobre las 

caracteristicas del procesó de:adquisición del sistema de escritura para 

identificar: el aspecto del proceso que se pretende favortOeti Y sea 

lectura o escritura/  Y las caraCterísticas. del sistema de escritura que 

se privilegian, y que los alumnos habrán de asimilar Para construir un 

nuevo esquema de conocimiento o reestructurar el que ya poseen para 

acceder a niveles más elevados de conceptualización. 

La vinculación de estos dos aspectos permitirá reconocer la "tarea 

intelectual" que realizarán los niños para aproximarse al conocimiento 

convencional del objeto; es decir, si la actividad para el aprendizaje 

exige, por parte de los alumnos, el uso de la segmentación, la "tarea 

intelectual" del niño consistirá en establecer una correspondencia entre 

Las que integran el tarjetero de la Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita y, en su 
momento, las que lucluYe: Gómez Palacio, M. Villarreal, B., González, L., López-Araiza, M.L', 
Adame, G. 1994, Las Actividades para el aprendizaje de la Lengua Escrita. México: En prensa. 
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las partes de la emisión oral y las partes de la representación escrita, 

para reconocer totalmente las pausas que hay entre una palabra y otra y 

establecer, en la escritura, los espacios entre cada una de las palabras. 

Si la actividad para el aprendizaje exige la lectura de un texto, la 

"tarea intelectual" del niño consistirá en establecer una relación entre 

la información previa que poseen respecto del tema que trata el texto con 

la información que éste le proporciona, para 
	

reconocer las señales 

textuales, para captar significantes lingüísticos y, mediante las 

interacciones con éstos, producir sentidos a partir de la activación de 

sus estrategias de razonamiento como un control que ejerce su propia 

comprensión para evaluar el modelo construido (metacomprensión y procesos 

metacognoscitivos). 

Es en función de la definición de la "tarea intelectual", que el maestro 

habrá de tomar la decisión sobre 1) la forma en qUe Presentará el 

contenido eligiendo el o los textos que promuevan dicha tarea; 2) a qué 

alumnos les presentará el ,.o los textos elegidos; 3) a quiénes ,y en que 

momento habrá de asistir en el desempeño de la tarea; 4) quiénes Podrán 

realizarla sin su  aYuda  y 5) qué tarea intelectúal habrán de realizar el 

resto del grupo.de alumnos, en tanto -que partimos  de la base de que el 

análisis del contenido toma en cuenta, además, las diferencias 

individuales y, en este sentido, las posibilidades cognoscitivas de cada 

uno de los alumnos. 

Siguiendo con nuestro ejemplo de la lectura de un texto, el contenido d 

la Estructura Metodológica estaría conformada hasta aqui, de la siguiente 

manera: 



ESTRUCTURA METODOLOGICA 

(Análisis del contenido) 

104 

SUJETO 

Consideraciones al 
proceso de adquisición 
del sistema de escritura. 

1. No validan el texto. 

2. Validan el texto 
en función de la imagen. 

3. Validan al texto sin 
la consideración de las 
propiedades cualitativas 
y cualitativas. 

4. Consideración de las 
Propiedades cuantitativas. 
o cualitativas del texto 

5. cdordinación 4e las 
PrOPiedades cuantitativas 
y cualitativas.' 

OBJETO 

Características del sistema 
de escritura. Texto 

1. Forma gráfica: 
direccionalidad y 
extensión(aspectos 
espaciales) 

2. Su relación con el' 
sistema de la lengua: 
sistema ortogréfiPO, 
reglas dé puntuación 
(aspectos fonéticos), 
.léxico '(VoCabUlario) 
aspeCtos semánticos, 
sintacticos y 
PragmátidoS 
coheáión.y:coherencia'. 

3. Estructura;• narración 
Introducción, Trama, 
Episodios y sucesos 
ComPlicación y 
Evaluación. 

4. El contenido; 
a)Tema y grado de 
complejidad de su 
tratamiento b)extension 
Y orden de las ideas 
cantidad de información 
explícita; d)dantidad 
tipo de inferencias, 
e)Palabras claves, f) 
aspectos que impactan 
la afectividad del 
lector. 
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La vinculación de estos dos aspectos permite definir la "tarea 

intelectual" que habrán de realizar los alumnos durante la actividad; en 

este caso, sólo quienes hayan logrado la coordinación de las propiedades 

cuantitativas y cualitativas del texto, es decir, sólo lo que realicen 

actos de lectura, podrán acceder a la construcción de un significado del 

texto. 

Así, la interacción de este tipo de lectores con el texto exigirá la 

activación de determinados esquemas de conocimiento: 

Sobre el sistema de escritura.-,  Para conocer la 

direccionalidad en la que está escrito el texto (que 

generalemente se presenta de izquierda a derechkpero 

que ocasionalmente pudiese presentar partes escritas de 

arriba hacia abajo) y, la extensión del mismo, quede.  

alguna manera le permite preVer al lector el nivel de 

esfuerzo qUe habra de realizar durante la lectura. 

Sobre el sistema de escritura y su relación con el sistema de la lengua.- 

Reconocimiento del valor sonoro convencional de las grafias 

(aspectos fonéticos) y la constitución de 

totalidades "Palabras" que, Por las reglas de 

combinación ,';representan los significados; les 

relaciones entre estos en estructuras sintácticas más 

complejas (frase oración y párrafo) que conforman redes 

semánticas y dan cuenta de los aspectos pragmáticos 

de la lengua. 



Sobre la estructura del texto.- Reconocimiento de la 

historia, los personajes, las acciones, reacciones y 

consecuencias de los hechos que se narran, así como el 

desenlace de la historia. 

Sobre el contenido del texto.- Conocimiento del tema, 

desempeño frente a la extensión y orden de las 

ideas, La relación que establezca entre este 

conocimiento y la información que le proporciona el 

texto, permite la elaboración de determinadas 

inferencias para la construcción de un modelo de 

significado que dará cuenta, además, de las reacciones 
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afectivas que generó la. lectura en el lector, 

Betelheim, 1990, p.86) 

Estas precisiones permitirán al  maestro prever las posibles dificultades 

con las que se enfrentan los lectores en la interacción con el texto; los 

momentos en que su intervención promueva la reflexión sobre las seAales 

textuales y supuesta-en relación con el conocimiento previo que poseen. 

Los resultados de dicha interacción proporcionarán las pautas para 

reorientar el contenido de la estructura metodológica en la consecución 

de la mayor coherencia y coincidencia entre la 

estructura conceptual del contenido y la estructura cognoscitiva  delos 

alumnos. 

3) Definición de, la tarea, intelectual. 

La definición de la tarea intelectual que habrán de realizar los alumnos 

en las diferentes  actividades para  el aprendizaje, consiste en 
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identificar, primero, si el descubrimiento, comprensión Y uso de 

determinadas características del sistema de escritura se realizará en el 

contexto de un acto de escritura o de lectura, 

Es importante que el maestro defina claramente si a través de la 

escritura de textos (incluyendo las palabras u oraciones que extraerá de 

los textos o bien, aquellas que se relacionen con éstos) promoverá nuevas 

adquisiciones en los alumnos, o bien, si éstas se obtendrán a través de 

la lectura de diferentes tipos de texto, Esta precisión le permitirá 

reconocer si existe un equilibrio entre ambos actos y evitar, así, el 

predominio de uno de los dos. 

En segundo lugar, es necesario identificar.cuáles son loa conceptos y 

nociones que se requieren para llevar .a 'cabo dicha -:actividad; es decir, 

considerar el conocimiento previo que poseen lobaluMnos y desde el cual 

la realizarán. Es esta iml.p9áibilic10“ara que el maestro anticipe .la 

organización del grupo de alumnos para decidir si se requiere trabajo 

individual, por equipos o de manera gruPal. 

En cada caso, el maestro sabrá quiénes de los alumnos, deberán reunirse 

Para trabajar (aquellos que posean caracteristicas similares 

conceptualizacionea cercanas).,`.  

En tercer lugar, identificar los conceptos, nociones y características 

del sistema de escritura que dicha actividad, posibilitará que los 

alumnos construyan; con base en esta última identificación, el maestro 

puede anticipar las posibles dificultades que los alumnos pudiesen 

presentar en el desarrollo de la actividad. Estas anticipaciones habrán 

de constituir la pauta para planear el "andamiaje" que requiere 
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establecer para que los alumnos realicen la actividad, ya sea con la 

ayuda del maestro o de algún alumno con una conceptualización más 

avanzada. 

Es importante señalar que las conceptualizaciones que presentan los 

alumnos, y que se toman en cuenta para realizar una actividad par el 

aprendizaje, constituyen la zona de desarrollo real; las posibles 

adquisiciones que el maestro espera obtengan a partir de una determinada 

actividad, constituyen la zona de desarrollo potencial. 

La zona de desarrollo próximo constituye el espacio en el cual el maestro 

decide el tipo de intervención pedagógica específica, para contribuir con 

esa adquisición que determinados alumnos, no podrán realizar solos, 

falta de los esqueMas de conocimiento requeridos. (Más adelante 

abundaremos -sobre estas zonas de desarrollo). 

4) Organización 'd'el contenido y de.las interacciones, 

La, organización del contenido supone una serie d decisiones en torno a 

la secuencia en que se presentarán  las diferentes actividades Pare el 

aprendizaje. En este sentido existe una gran variedad de posibilidades 

que el maestro, con. base en su conocimiento del sistema de escritura, d 

Programa de aprendizaje, del desempeño de los alumnos Y 

las posibilidades de establecer correlación con otros contenidos del 

de la dinámica 

que le imprima a su Práctica Pedagógica, podrá desarrollar en el proceso 

enséftanzá-'aprendizáje del sistema de escritura. 

A continuación se presenta a manera de ejemplo, la organización dei  

contenido a trabajar durante una semana de clases. 
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Con base en la elección de un tema de Historia (Medios de Transporte), se 

decide iniciar con una actividad de Lectura. 

Previo a la lectura, el maestro dialoga con el grupo de alumnos sobre el 

tema que trata el texto, con el fin de recuperar el conocimiento previo 

que sobre éste poseen los alumnos. 

Posteriormente lee un texto informativo en el que se da a conocer el 

origen de los medios de transporte. Esta actividad implica, para los 

alumnos, presenciar un acto de lectura en el que el maestro permite que 

observen la direccionalidad de ésta, 	partir de mostrarla con el 

señalamiento que hace de cada línea del texto y en cada cambio de región, 

Párraf0 y Página. 

Ocasionalmente, puede pedir la colaboración. de algún alumno que y 

realice actos de lectura (aquél que ya no requiera del apoyo del silabeo, 

deletreo o descifrado; con el fin de que permita una comprensión global 

por parte de los que escuchan la lectura). 

Una vez que se concluye con la lectura del texto, el maestro formula 

algunas preguntas que Permitan  indagar la comprensión que obtuvieron los 

alumnos; en este sentido, conocerá  las diferentesr interpretaciones 

significados que los niños lograron construir. 

Posteriormente, y como una segunda actividad para  el aprendizaje, entrega  

a cada alumno una copia del"texto con la cual trabajarán de diferente 

manera, de acuerdo con la conceptualización que posean. Esta Ictividad a 

también de lectura y consistirá en extraer información del ,xto,  Para 

los alumnos que ya realizan, actos de lectura, la actividad estará guiada 

Por una serie 'de Preguntas con las cuales el maestro propicia que los 
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alumnos lean por sí mismos y, con base en su comprensión lectora, 

respondan a dichas preguntas (éstas deberán ser diferentes a las que 

planteó de manera oral al grupo). 

Para los alumnos que aún no consolidan la coordinación de las propiedades 

cualitativas y cuantitativa del texto o, en palabras de Smith (1990), que 

no coordinan los dos tipos de información: visual y no visual, únicamente 

pedirá que realicen la lectura compartida (es decir, cada alumno leerá 

una parte del texto por turnos; antes del cambio de turno, el maestro 

realizará algunas preguntas con las cuales indague la comprensión lectora 

de los alumnos, o contribuya a la superación de las dificultades que 

Puediesen presentar allgunos de ellos (desaciertos, dificultades para 

pronunciar algún término, fallas en la integración del •significadotle las 

palabras o de las proposiciones del texto, etc,). 

Dadas las características de esta última descripción de la actividad, con 

alumnos con este tipo de conceptualización y la participación directa del 

maestro es cáaro que ésta indica la planeación previa del andamiaje que 

realizará en la zona de desarrollo próximo. 

El resto de los alumnos, cuya conceptualización les impide leer el texto, 

identifitarán las palabras largas y cortas que, desde su Particular 

consideración, deberán marcar con rojo y azul, respectivamente, dentro 

del'texto; una actividad que no requiere de la, presencia del maestro en 

el contexto de esta actividad y de la tarea intelectual que h decidido 

que los alumnos realiceh, 

'El siguiente did de la semana, y con un previo dlálogo sobre lo realizado 

el día anterior, el maestro decide organizar nuevamente a su grupo,  para 
• 

trabajar en equipos, La actividad que realizarán los alumnos será en el 
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contexto de la escritura. Los alumnos de conceptualización alfabética y 

silábica-alfabética elaborarán un texto narrativo, en el que habrán de 

incluir los medios de transporte que más les hayan interesado o aquellos 

que se relacionen con la trama del texto que escribirán. 

Para los alumnos de conceptualización silábica y presilábica, la 

actividad girará en torno a la escritura de oraciones, en las que 

únicamente sustituirán el sustantivo, (Los alumnos con una 

conceptualización presilábica utilizarán, en lugar del lápiz, letreros 

previamente elaborados por el maestro, con los sustantivos que habrán de 

utilizar para sustituir el de la 

maestro estará determinado por las difultades' que cada uno de los alumnos 

puediesen presentar en el desatrollo de lá aCtividad. 

Para el tercer día de la semana, el maestro, solicitará al grupo de 

alumnos que colaboren en la elaboración de un texto que trate el tema de  

los medios de transporte, pero que sea diferente al que inicialmente les 

leyo. 

Cada alumno h, una propuesta sobre contenido del, texto; 

ocasionalmente, el maestro solcitará a algún o algunos alumnos, que pasen 

a escribir al Pizarrón lo que los otros están  proponiendo; momento en el 

que el ,maestro propiciará la reflexión sobre la ortografía, la puntuación. 

y la segmentación de la escriture, 

En las ocasiones que el maestro lo crea pertinente, interrogará al grupo  

de alumnos sobre la forma en que se han construido algunas estructuras 

para garantizar, de está  manera,la cohesión y Ooberencia,:;del . e'3‹‹? 	1.a,H 

reflexión de los alumnos sobre estos aspectos. 
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Durante el cuarto día de la semana, el maestro solicitará a los alumnos 

la elaboración de un periódico mural sobre lo., medios de transporte de su 

comunidad; para lo cual, formará diferentes equipos. Un equipo (alumnos 

con conceptualización silábica y silábica-alfabética) buscará en 

diferentes portadores de texto (periódicos, revistas, etc.) las palabras 

y oraciones que se reqieran para formar los encabezados del periódico 

mural. 

Otro equipo (alumnos con conceptualización alfabética y presilábica) 

realizarán una entrevista a una muestra representativa de la comunidad 

escolar (alumnos, maestros, padres de familia, intendentes), sobre los 

medios de transporte que han utilizado en algún viaje. En este caso, .los 

alumnos con conceptualilación presilábíca realizarán la entrevista 

asesorados por los otros alumnos quienes, dada su conceptualización, 

registrarán las respueStas obtenidas. 

Durante el último día de la semana, el maestro realizará el cierre' del' 

tema realizando, donjuntamente con los alumnos,  un diálogo a manera d 

conclusión. Posteriormente realizará una evaluación del :Aprendzale d i  ' 

los alumnós con base en las situaciones que, Para tal efecto, haya 

diseñado. 

5) Planeación del Proceso enseñanza-aprendizaje del sistema 

de escritura. 

La expresión de esta organización podrá reconcerse en 1 planeación d 1 

proceso enseñanza-aprendizaje en la que  se  evidenciará la Secuencia 

Didáctica que progresivamente va estructurando el maestro. Esta secuencia 

indica si el maestro, aun cUando haya basado el diseño y organizacin dm 
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las situaciones didácticas en la Estructura Conceptual y en la Estructura 

Cognoscitiva, ha logrado establecer un equilibrio entre las actividades 

de lectura y escritura, y evaluar el impacto de dicha secuencia en el 

proceso de apropiación de los alumnos y en su propia práctica pedagógica. 

En acuerdo con Gimeno (1993), la planeación constituye un esquema-guía 

flexible para una acción consciente de los maestros, en tanto que orienta 

la acción y 'h ce más racional la práctica, El plan determina el escenario 

de su actividad y la de los alumnos, la selección y organización de las 

actividades y la distribución del tiempo dedicado a éstas durante un 

periodo de tiempo o unidad didáctica. 

un recurso para acercarse a la práctica concreta, 

ias características cognoscitivas de sus alumnos y a su desempeño. frente 

al contenido, a las estrategias a las que recurren y a las dificultades 

El plan es también 

que . su apropiación les impone. Es, ademáb, una actividad en la que se 

establece gna relación particular entre la teoría y la práctica, base de  

¿pdas  lee anticipaciones cle la práctica que, en el análisis de los 

resultados obtenidos, son sometidas a un Proceso de .reflexión en el que 

se evalúe su continuidad, su modificación o su mejoramiento. 

La concreción de esta construcción conceptual que realiza el maestro se 

expresa en el Proceso metcdológico que.orienta la actividad de enseñanza 

y aprendizaje que, maestro y alumno respectivamente/ despliegan en el 

contexto del aula. 

En síntesis, la Estructura Metodológióa, cómo Producto de la vinculación 

de la Estructura Cognoscitiva y la Estructura COnceptual, quedaría 

expreaada en el siguiente.  esquema': 



ALUMNO SISTEMA DE ESCRITURA <  
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Sujeto Cognoscente 

Conocimiento previo 

Competencia lingüística 
Comunicativa. 

PROCESO DE ADQUISICION 

Escritura 	 Lectura 

Producciones con 
ausencia de la 
relación sonorn-
gráfIca 

Sistema de representación de 
estructuras y significados de 
la lengua. 

Objeto de conocimiento de 
naturaleza conceptual 
con una función social. 

Medio de Comunicación 

TeXtos 

Código de signos 
convencionales 

Direccionalidad, 

y 

No validación del 
texto como portador 
de signifiCados 

Producciones con 
presencia de la 
relación sonoro 
gráfica 

Principio 
Alfabético 

Escritor 
competente  

Validación del texto 
en función de la 

imagen 

Consideración de las 
propiedades 
cuantitativas 
y cualitativas sin 
coordinarlas' 

Lector competente  

Segmentación -

Ortografía 

Puntuación 

Peculiaridades 
EstillatiCas 

Nuestro planteamiento metodológico no tendría sentido si , no ilevambs  el 

análisis de sus implicaciones al proceso enseñanza -aPrendilaie. 

En acuerdo con Pérez Gomez (1993), este Problema se define como un pasaje:  

de la didáctica operatoria a ,la didáctica que se ProPone 1  

reconstrucción de la cultura. Una transición que se aPoYa en las 

aportaciones de Vigostky y Bruner sobre el papel de la edúcación 
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reconstrucción del conocimiento a partir de la cultura. Para Vigostky, el 

desarrollo del ser humano está mediado por la cultura y sólo "la 

impregnación social y cultural del psiquismo ha provocado la 

diferenciación humana a lo largo de la historia" (p.65). 

Los procesos de enseñanza y de aprendizaje en la escuela se producen 

mediante un intercambio de significaciones entre el adulto (maestro) y el 

niño (alumno). Los primeros intercambios en que participa el niño 

constituyen formatos de interacción social que establecen y regulan los 

intercambios creados por el adulto y aprendidds por el niño qué los 

utiliza, los interioriza y los verbaliza.  

Cuando el niño comienza a hablar, aun cuando no tiene conciencia de los 

sonidos que produce ni de las relaciones que establece para operar con su 

lengua, lo hace porque tiene necesidad  de  comunicarse,  En la escritura, 

en la que rara vez tiene la necesidad para comunicarse con un 

. 
interlocutor ausente, requiere de, una activiad reflexiva consciente 

debido a las características y exigen,4s del sistema ole escritura que lo 

diferencian, con las del habla De aquí la importancia que tiene para  e 

maestro crear en los niftos la necesidad de leer y de escribir, Y  promover 

el conocimiento del sentido del sistema de escritura, sus  propósitos y su  

utilidad. 

Como señala Braslavsky (1992), se requiere que el maestro lleve al niño a 

"una comPrensíón interna de la lengua escrita" y en palabras de VYgotskí 

(1979), "los educadores deberían seguir todo el proceso de transición del 

lenguaje hablado al escrito, a través de sus Momentos más críticos' 

(p.178). Estos momentos críticos tienen que ver con el habla como 

instancia mediadora de la comprensión de la autonomía del sistema d 

escritura, 
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Creemos entonces que el maestro, debe transformar las relaciones que la 

escuela preestablece o intenta establecer, promoviendo situaciones de 

comunicación en las que los niños hablen con su lenguaje natural 

(respetando las variantes dialectales), y la internalización de la lengua 

estandar, desde la cual puedan resolver la tarea que enfrentan al 

escribir significados y estructuras lingüísticos. 

Como señala Gibaja (1991, citado por Braslavsky, 1992), "los maestros son 

el recurso más importante y soportan el peso mayor de la educación 

primaria" (p.21); de esta afirmación, resulta que su intervención es 

necesaria, ya qug si bien los niños no llegan ,a la escuela como tábula 

rasa, una vez que ingresan, requieren de una intervención sitemática que 

promueva la-comprensión interna y significativa del sistema:de. escritura 

para.alcanzar su dominio (recuérdense aqui, 

maestro sostiene diálogos con los .alumnos). 

los momentos en los que el 

Si bien hemos dicho que la escuela debe nutrirse  de los aprendizajes 

socialmente adquiridos y debe aprovechar los conocimientos que los niños 

ya poseen y, si el aprendizaje no existe sin la actividad 

• autoestructurante del alumno; eLmaestro, - . 
que conoce al objeto de estudio 

y'-define los objetivos es quien debe apoyar las, construcciones de los 

alumnos en la consecusión de los fines educativos. 

En el desarrollo evolutivo cotidiano, los adultos guían el aprendizaje 

del niño mediante un proceso que Sruner denomina "andamiaje" que 

constituyen esquemas de intervención conjUnta en la realilaoión  de. las 

tareas, Este proceso de andamiaje no es más que la ayuda que recibe el 

niño como un apoyo` para la realización de tareas, que sólo más tarde 

habrá de llevar a cabo por si mismo, sin la aYude del adulto. 
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De la misma manera, en los intercambios posteriores, la escuela, y el 

maestro particularmente, tendría que proporcionar este "andamiaje" en la 

realización de las tareas -scolares. Si el desarrollo del niño está 

siempre mediatizado por determinaciones culturales porque el contacto que 

establece con los objetos, lo lleva a interactuar, no sólo con sus 

características físicas, sino también con el objeto en su conjunto y con 

su funcionalidad social, entonces, es importante que en la escuela se 

expliciten dichas determinaciones y se controle dicha influencia en el 

proceso de construcción autónoma del individuo. 

El: proceso' de adquiiicón del
.
sistema de escritura, concebido en el marco 

del planteamiento metodológido - contó el modelo , de funcionamiento 

cognoscitivo que habrá de considerar el maestro se resignifica eh' tanto.: 

que los momentos d desarrollo "concePtualizaciones", definen las tareas 

que los niños pueden hacer por si mismos, así como aquellas que pueden 

realizar con ayuda de otro. 

El maestro habrá de definir la zona de desarrollo proximo para decidir el 

tipo de intervención';  que se requiere, para incídir en su aprendizaje: 

La zona de desarrollo próximo es un concepto que Vygotski formula a 

partir del principio que señala que todas las funciones psicologicas 

superiores tienen su origen en las relaciones entre las personas, y que 

explica el vinculo existente entre desarrollo y aprendizaje. Coll (1990)' 

cita a Vygotski: 

"en el desarrollo cultural del nifto toda 

función aparece dos veces: primero, a nivel 

social, y más tarde, a nivel individual; 

primero entre personas  y después en el 

interior del propio niño" (P,139), 
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La zona de desarrollo próximo es la distancia que existe entre la zona de 

desarrollo real y la zona de desarrollo potencial determinado por la zona 

de desarrollo próximo. La zona de desarrollo real define las funciones 

que ya han madurado, son los productos finales del desarrollo, significa 

que un niño es capaz de realizar una determinada actividad de manera 

independiente. 

La zona de desarrollo próximo define aquellas funciones que no han 

madurado; que se hallan en proceso de madúración pero que las alcanzarán 

y que se encuentran en estado embrionario. En la zona de desarrollo real 

se caracteriza el desarrollo mental retrospectivamene y en la zona de 

desarollo próximo, el desarrollo mental, proápectivaMente:: 

En nuestras propias palabras, la zona de desarrollo real indica lo que el 

niño "puede hacer solo", sin ayuda externa; la zona de desarrollo 

potencial, se refiere a aquello que el niño "podría realizar solo", lo 

cual es garantizado por la zona de desarrollo próXimo que se refiere a lo  

que el niño "puede hacer sólo con ayuda de otro", 

En el, esquema siguiente, se expresan las tres zonas de desarrollo, en el 

marco de la relación básica del conocimiento la relaCión sujeto-objeto: 



En el siguiente esquema, pero ahora en el contexto del proceso enseñanza-

aprendizaje del sistema de escritura, estas zonas de desarrollo quedarían 

expresadas asir  

ZONA DE 
DESARROLLO 

REAL 
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ZONA 
DE DESARROLLO REAL ZONA DE DESARROLLO 

POTENCIAL 
Conceptualizaciones 
que presentan los 
niños tanto en 
lectura como en 
escritura, al inicio 
del periodo escolar. 

Conceptualizaciones 
que habrán de 
presentar los niños 
como Producto de la 
intervención 
Pedagógica del 
maestro y como 
evidencia del 
aprendizaje 
comprensivo del 
sistema de escritura. 

ZONA DE DESARROLLO 
PROXIMO 

Estrategias pedagógicas que 
definen las pautas interactivas 
que evidencian la ayuda ̀'o "andamiaje" 
que realiza el maestro para la 
realización de determinadas "tareas 
intelectuales°  de lectura y escritura, 
que promuevan la construcción de 
cOnceptualizaciones más avanzadas y  la 
paUlatina y progresiva estructuración 
conceptual del alumno en torno al sistema 
de escritura. 

antes que el niño participa en formatos interactivos 

adulto, desde los cuales adquiere habilidades comunicativas que están en 
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el origen del desarrollo del lenguaje. La función educativa de los 

adultos en estas situaciones de interacción, Bruner la formula como "una 

conciencia vicaria que guía al niño en la construcción del instrumento 

lingüístico, obligando al niño a entrar en la zona de desarrollo próximo, 

enseñándole a conseguir el control consciente de lo que va aprendiendo 

gracias a la relaciones sociales establecidas"(Vila 1984, citado por 

Coll, 1990, p.141). 

En el caso de la interacción escolar, concretamente la interacción 

maestro-alumno, la zona de desarrollo próximo puede activarse a partir de 

la intervenciones del maestro, en la significatividad del contexto de 

interacción que resulta en un "andamiaje" de loslogros de los alumnos 

(Coll, 1990, p.148). 

Este mismo autor lop. cit., p.147), señala que es posible realizar un 

estudio empírico de la interacción escolar a partir de identificar: la 

secuencia de pautas interactivas, identificar y explicar los mecanismos a 

través de los cUales dichas pautas inciden en el proceso de construcción 

del conocimiento y en la observación de la evolución  del parendizaje d 

los alumnos con base en un modelo de funcionamiento cognoscitivo. 

Nosostros creemos que nuestro planteamiento metodológico reúne estas 

condiciones, y que su identificación en la práctica es posible a partir 

del análsis de la secuencia didáctica seguida por el maestro en el 

transcurso del periodo escolar y su impacto en el proceso de apropiación 

de los alumnos. 

s decir, el diseño de situaciones didácticas ,y el pasaje a situaciones 

de aprendizaje como principio metodológico, permite un análisis de 1 

secuencia didáctica en tanto que ésta es la expresión concreta de 1. 



ZONA DE 
DESARROLLO 

REAL 

ZONA DE 
DESARROLLO 

PROXIMO 

ZONA DE 
DESARROLLO 
POTENCIAL 

SITUACION DI APRENDIZAJE 

MAESTRO 

En este esquema irá aumentando, en número, el diagrama de las zonas de  

desarrollo cada vez que el maestro realice un análisis de la interacción 

en ,.y desde el proceso enseñanza-aprendizaje del sistema de escritura, de  

acuerdo con la secuencia didáctica Precedente 

Procedente. 

1Z2 

intervención del maestro, como nexo de la relación sujeto-objeto. En 

dicha secuencia, la planeación explícita del proceso de andamiaje que el 

maestro desarrolla, evidencia el impacto de esta intervención en el 

aprendizaje escolar de los alumnos. 

Esquematizando lo dicho hasta aqui, y en el contexto de las situaciones 

didácticas que el maestro diseña y organiza para cumplir con el principio 

metodológico expuesto, quedaría el planteamiento de la siguiente manera. 



zona de desarollo distancia entre la 

Las posibilidade$ de lograr estos avances constituirán una nueva 

conceptualización que ubicaremos en la zona de desarrollo potencial. La 

por la zona de desarrollo prókimo. 

Ejemplificando tendríamos: 
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Así, la zona de desarrollo real estará determinada por la 

conceptualización que posea el alumno en el momento en que se inicia el 

desarrollo de una situación didáctica o bien, por aquella que se 

identifique en una situación de evaluación, en la que el alumno evidencie 

el conocimiento que ha logrado construir respecto del sistema de 

escritura, y desde el cual habrá de descubrir y comprender otras 

características o consolidar las que ya adquirió en el uso de dicho 

sistema, cuando produzca y comprenda textos escritos. 
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ZONA DE 
DESARROLLO 
POTENCIAL 
Producir textos con 
base en el prin-
cipio alfabético, 
inicialmente 
párrafos cohesivos 
y coherentes. 

En éstos Podrá 
incorporar el uso 
convencional de los 
signos de putuación 
y algunos aspectos 

ortográficos. 
(lo que Podria 
hacer solo) 

ZONA DE 
REAL 
Ha descubierto 
la pauta sonora, 
por lo tanto, es 
capaz de representar 
los aspectos sonoros 
en la escritura de 
palabras y oraciones, 
aunque su representación 
sea de tipo silábico-
alfabético. 
(lo que puede haCer solo) 

Andamiaje: En el contexto 
de una situación de aprendizaje 
recibe la ayuda necesaria, para 
realizar una  reflexión 
metalingüística, a Partir de la 
cual identifique los fonos que 
componen Una sílaba y represente 
gráficamente cada uno de los fonemas. 

(lo que Puede hacer sólo con aYuda 
de otro) 

desarollo potencial y que se convierte ahora, en zona de desarrollo real, 

el esquema seria el siguiente: 
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ZONA DE 
DESARROLLO REAL 

ZONA DE DESARROLLO 
POTENCIAL 

Producir diferentes 
tipos de texto-.' 
(epistolar, narrativo, 
informativo, etc.-) 

Produce textos 
escritos con base 
en el principio 
alfabético. Logra 
producir párrafos 
cohesivos y 
coherentes.' 

ZONA DE DESARROLLO 
PROXIMO 

Recibe la ayuda necesaria 
para conocer y comprender 
la estructura de diferentes 
tipos de texto durante el 
Proceso de elaboración, 
revisión y corrección de 
textos. 

Cada vez que los alumnos logren acceder a la Zona de Desarrollo 

Potencial, ésta se convierte, para fines didácticos, en zona  de  

Desarrollo Real. La Zona de Desarrollo Próximo y el tipo de andamiaje que 

habrá de realizar el maestro estarán dmfinidos, en términos de 

que, con ayuda, podrán comprenderse y usarse en la producción 

comprensión de textos escritos. 
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"La zona de desarrollo próximo pone de manifiesto 

los alcances de la intervención del maestro que 

participa en el proceso mismo del desarrollo. 

Bruner le confiere al maestro tanto poder, que 

obliga a repensar el papel que juega la ética en 

su formación tanto como en las disciplinas, 

condiciones y acciones que se integran en el 

"todo de la educación". (Braslavaky, 1992, p. 24) 

En la medida en que esto se concrete, puede afirmarse 'que el principio 

metodologico se logra; es deCir, las situaciones didácticas que el 

maestro diseña y organiza para enseñar, y cuya base es hacer coincidir la 

estructura conceptual del contenido con la estructura cognoscitiva de los 

alumnos, constituyen en situaciones de aprendizaje para los alumnos en 

tanto que este "coincidir" les permite interactuar con el objeto de  

conocimiento, ya sea '`e partir de un acto de lectura o de un acto de  

escritura, y consolidar el conocimiento que  poseen; acceder a niveles 

conceptuales más complejos desde los cuales la comprensión y el uso del 

sistema de escritura les permita producir y comprender textos escritos, 

la vez, más complejos e incrementar y fortalecer su desarrollo lector y. 

escritor. 

¿Cuáles son las consecuencias de este planteamiento en la práctica 

pedagógica? ¿Qué es lo que requiere el maestro para desarrollar este 

planteamiento metodológico? En el siguiente y último capitulo, trataremos 

de dar respuesta a estas interrogantes afirmando, de antemano, que 

requiere de una Plataforma Conceptual en y desde la cual, como Producto 

de un proceso de reconceptualización de su saber pedagógico, tome  

conciencia de su hacer y que las decisiones que tome para desarrollar el 

proceso enseñanza-aprendizaje del sistema de escritura estén sustentadas 



n otras palabras, la construcción de la Plataforma Conceptual.promUeve 

que el maestro "se enfrente a la tarea de generar nuevo conocimiento para 

interpretar y comprender la específica situación en que se mueve" (Perez 

Gómez, 1992, p,5.) y que para nosotros, en estos momentos, se centra en 

el hacer metodológico del proceso enseñanza-aprendizaje del sistema de  

escritura. 
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en un proceso reflexivo de su hacer, de las consecuencias de éste en el 

aprendizaje de los alumnos y de las transformaciones que produce dicha 

reflexión en su práctica. 

Es importante señalar que este proceso de reflexión crítica no se centra 

en la mera comprobación de la eficacia de las decisiones, en relación con 

el aprendizaje de los alumnos, sino en la consideración de los nuevos 

significados y representaciones mentales que el maestro construye para 

explicar y comprender su propio pensamiento, la toma de decisiones y el 

impacto de su hacet en el proceso de apropiación de los alumnos, 
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3, LA CONSTRUCCION DE LA PLATAFORMA CONCEPTUAL DEL DOCENTE. 

Hemos señalado antes que la perspectiva teórico-metodológica que 

proponemos para abordar la enseñanza y el aprendizaje del sistema de 

escritura, y que se concreta en nuestro planteamiento metodológico, 

implica un proceso de reconceptualización del saber pedagógico del 

maestro, Dicha reconceptualización gira en torno al sistema de escritura 

como objeto de estudio; a los procesos que subyacen a su aprendizaje; al 

papel activo de los alumnos en el proceso enseñanza-aprendizaje; a su 

accionar desde lo metodológico y a su propia práctica pedagógica. 

La descripción de este proceso de reconceptualización, en sus elementos y 

relaciones, permitirá articular -como un cuerpo de conocimientos- la 

Plataforma Conceptual que requiere construir el maestro pera fundamentar 

el proceso de enseñanza, al vincular la relación maestro-conocimiento-

alumno, en el contexto de la interacción social sobre el cual se aPoYa la 

alfabetización y favorecer la modificación y la Progresiva transformación 

de su practica Pedagógica en el proceso enseñanZa-aprendizaje del sistema 

de escritura y, eventualmente, la transformación de la práctica docente, 

Comenzaremos por definir -los elementos que conforman el saberTedagógico' 

Pera después identificar 1destructura de la plataforma ConcePtual, 

El, saber Pédagóqicd del maestro  está determinado por su conocimiento 

sobre:. 

- el sistema de escritura, 

- el alumno :y  su aprendizaje, 

- la enseñanza y el proceso enseñanza-aprendizaje, 
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3.1.1 Conocimiento sobre el Sistema de Escritura. 

Este conocimiento está caracterizado por las creencias epistemológicas 

que, como producto de su experiencia primero como alumno de educación 

primaria, después como estudiante para profesor y, por último, por su 

inserción en la práctica escolar como maestro, ha logrado conformar. Es 

decir, posee concepciones y nociones sobre el sistema de escritura; su 

naturaleza y sobre la lectura y escritura de textos escritos, 

Estas creencias sobre el sistema de escritura .definen el Marco de 

referencia desde el cual el maestro se enfrenta a las diversas propuestas 

didácticas y, en nuestro caso al planteamiento metcdológice. Dicho marco 

constituye un filtro por el cual pasa l información teórico- 

metódológicá; desde el• que se establecen determinadas  relaciones entre el 

conocimiento "de" y 'sobre" el sistema de escritura que Posee, con 

importantes repercusiones en la nociones y concepciones sobre lo que es 

leer y escribir. 

Estas concepciones actúan como sistemas cognoscitivos interrelacionados 

que influyen, además, en los procesos de lectura y escritura que ellos 

mismos realizan. (¿Cómo lee y escribe el maestro?) 

Por ejemplo, cuando la escritura es considerada como un código de 

transcripción gráfico a través del cual se convierten las unidades 

sonoras  en unidades gráficas, se pone en primer plano la discriminación 

perceptiva (visual y auditiva). La concepción de base remite a la idea de 

que el lenguaje es simplemente un conjunto de, sonidos, entonces, la  

escritura se reduce a un conjunto de letras que se 

gráficamente los sonido, que se emiten oralmente. 

usan para transcribir 
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El énfasis se centra en el reconocimiento de la forma de las letras y su 

sonido correspondiente, y en conocer el ordenamiento de éstas en función 

de su complejidad fonética; éste determinará la secuencia didáctica a 

seguir cuando se enseñe a asociar forma y sonido; dicha asociación 

determina su aprendizaje, el requisito es la buena discriminación 

auditiva y visual necesarias. 

De aquí se desprenden diversas nociones acerca de lo que es producir y 

comprender textos escritos en la escuela. Es importante señalar que la 

identificación de estas creencias, permite analizar, además, la 

influencia que pueden tener en la enseñanza y preguntarnos si el 

curriculum oficial contribuye a su perpetuación, al promoverlas. 

1s posible entonces, comprender que:cualquier presentaciÓn de principios. . 

no coherente con este marco de referencia, únicamente, será, almacenada, 

por parte del maestro sin ser utilizados en su labor. 

3.1.2 Conocimiento sobre el alumno .y el aprendizaje. 

Este conocimiento se caracteriza por las concepciones que posee el 

maestro respecto del alumno, en relación con er.aprendizaJe'en generel y 

del aPrendizaje del sistema de escritura en „particular y que, 

generalmente, relacionan con su edad, procedencia social y, su desempeao 

académico; en función de estas características, el  maestro crea'  

determinadas expectativas respecto de su aprendizaje potencial. 

función de estas expectativas el maestro tiene nociones Particulares,  

sobre lo que deben aprender, la forma de obtener, dicho aprendizaje Y,ell 
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uso en el contexto escolar. Las formas de propiciar su obtención y su uso 

tienen que ver con la organización del grupo de alumnos durante el 

proceso enseñanza-aprendizaje. 

Estas concepciones y nociones funcionan como teorías personales que guían 

las decisiones de intervención; la experiencia de haber sido alumno 

constituye, la mayoría de las veces, los fundamentos del tipo de 

decisiones para enseñar. La tradición pedagógica dominante marca el cauce 

por el cual estas decisiones se concretan y determinan el qué, el cómo y 

el cuándo enseñar para obtener un aprendizaje eficaz. 

Es importante enfatizar que la misma Posición que caracteriza al 

aprendizaje escolar se asume frente al aprendizaje que realiza el 

maestro, en  el contexto de un curso de actualización, cuando se trata de  

"aprender" (¿cómo se le ha enseñado al maestro a aprender?), 

La Polémica de cómo obtener un aprendizaje eficaz ha girado en torno 'e 

método que se utiliza; la concepción más generalizada e la que considera 

1 niño como "una tabla rasa sobre la cual se van a inscribir las letras 

las  palabras en el orden en que el método determine. Las prácticas 

,generalizadas,  consideran al niño como espectador Pasivo o receptor 

mecánico" (rerreiro,'0P,  cit.); que sólo reconoce las letras "y su valor 

sonoro convencional,  y cuyo aprendizaje resulta 	la copia  y 1  

repetición (oral y  escrita) de los modelos que se le presentan. 

La presentación de estos modelos generalmente de letras y palabras, 

establece una secuencia de lo fácil a lo dificil basada más 'en a lógica 

del adulto que en la lógica infantil. (Reaparece aqui la concepción cl 

sistema de escritura como código de transcripción). La presencia de estas 

teorías personales, que acusan determinadas creencias ePlatemológicas, 
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son respaldadas por un argumento que para los maestros resulta un hecho 

irrefutable y, en ese sentido, una razón suficiente para no aceptar el 

cambio conceptual. 

Este argumento se centra en el hecho innegable que, como ellos, todos 

nosotros aprendimos a leer y a escribir con base en un proceso de 

asociación entre marcas gráficas y unidades sonoras y que si esto ha 

resultado, en tanto que son sujetos alfabetizados, no se admite la 

necesidad de un cambio. Sin embargo, como señala Ferreiro (1990), "el 

supuesto detrás de estas prácticas es casi transparente: si no hay 

dificultades para discriminar entre dos formas visuales próximas ni entre 

dos formas auditivas próximas, ni tampoco para dibujarlas, no debería 

haber dificultad para aprender a leer y a escribir, ya que se trata de  

una simple transcripción de lo sonoro a un código visual" (p.12) 

Cuando esta opinión se contrasta con la evidencia en la mayoría de los 

casos, de, que en los actos de lectura que realizan los sujetos 

alfabetizados existen serias dificultades para lograr la comprensión de  

textos, así como para producir textos cohesivos y coherentes, además de  

la ausencia notable de una lectura y escritura sistemática en las 

actividades de la vida  cotidiana, la resistencia al cambio comienza a 

ceder; sin embargo, la explicación ̀;se busca en las fallas del método o. 

métodos utilizados y en las actitudes o aptitUdes de los maestros ;(de les 

"otros maestros"). 

La concepción que subyace remite a la idea de que el reforzamlento de las 

conductas deseables constituye el objetivo de la Práctica dal maestro. 

búsqueda de estímulos y refuerzos para obtener la respuesta correcta 



(cambio observable de la conducta) está determinada por una secuencia 

mecánica de asociación de estímulos, respuestas y recompensas desde la 

cual el maestro busca la eficacia. 

3.1.3 Conocimiento sobre la enseñanza y el proceso enseñanza-

aprendizaje. 

Un análisis crítico que Pérez Gómez (1993) realiza sobre las perspectivas 

más significativas que han dominado en el campo de la enseñanza, se 

presenta en la siguiente y breve síntesis con el fin de identificar el 

origen de las creencias que, sobre esta actividad docente, presentan los 

maestros. 

Desde la perspectiva que considera que el conocimiento elaborado por las 

diferentes disciplinas científicas, artíticas o filosóficas que 

en la escuela  y  como la tarea central de la 

práctica docente, ésta ha de ser transmitida a las nuevas .generaciones. 

Este enfoque, denominado como tradicional, se centra más en los 

contenidos que en las habilidades e intereses de, los alumnos. 

Los contenidos son incorporados por parte del alumno de manera 

arbitraria, memorística, superficial y fragmentaria Y' por 30  mismo, 

fácilmente olvidables y olvidados. a ensenanza entonces es concebida 

como transmisión cultural. a consecuencia pera la práctica vista como 

actividad técnica, es que ésta se reduce a "la elección de medios y 

procediMientos y a la competente y rigurosa aplicación de los mismos" 

(p'97); se desPrende, entonces, la idea de que la intervención en el aula 

es una actividad exclusiva y prioritariamente técnica. 

Constituyen nuestra cultura, 
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Otra concepción de enseñanza es aquella que se define como entrenamiento 

de habilidades; ésta centra su atención en el desarrollo de habilidades y 

capacidades formales: lectura, escritura y cálculo, hasta las más 

complejas, como la solución de problemas, reflexión, evaluación, etc. En 

un intento de renovación, el énfasis se pone en la eficiencia e ignora la 

necesidad de vincular esa formación de capacidades al contenido y al 

contexto cultural, donde dichas habilidades y tareas adquieren 

significación. "Estas habilidades descarnadas del significado que le. 

confiere el contexto es difícil y desmotivador come el aprendizaje de 

contenidos alejados de los esqueme.de comprensión de los que aprenden" 

(p.80). 

Las repercusiones, del.  pensamiento de Jtousaeau sobre la importancia de lat 

disposiciones naturales del individuo hacia el aprendizaje, generaron la  

idea de que el método más adecuado para  garantizar el crecimiento y la  

educación es el reePeto al desarr011o esPontáneo del niño. La enseflan?a, 

concebida ahora como fomento del desarrollo natural, ignora que éste OS 

condicionado por la cultura y que es producto de la compleja historia de 

intercambios e interacciones len y de la cultura como el medio "natural" 

de desarrollo (Pérez Gómez, op, cit., p.80) En ese sentido, esta 

perspectiva supone una llamada de atención para Promover el equilibrio 

entre escuela y sociedad, entre socialización y desarrollo individual; 

sin embargo este equilibrio no se favorece. 

En  un último enfoque, la enseñanza se concibe como Producción de cambios 

conceptuales 

la estructura 

cuya importancia radica en el pensamiento del alumno Y n° én 

de las disciplinas científicas. En este enfoque ubicamos 

la didáctica operatoria derivada de la Teoría de J. Piaget. El problema y. 

central en este enfoque es que resalta el desarrollo de capacidades 

formales, olvidando la importancia de los contenidos de la cultura 
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negando, además, la participación del maestro como el elemento 

articulador en la relación interactiva del sujeto con el contenido, al 

asignarle el rol de "facilitador" del aprendizaje. La consecuencia para 

la práctica, es que al centrarse en el niño, debe adaptarse la educación 

a sus características actuales en función del nivel de desarrollo. 

Con base en esta síntesis, queremos señalar que la concepción del maestro 

sobre la enseñanza es producto de alguno o de la mezcla de los diferentes 

enfoques antes descritos, pero que están en constante ajuste o adecuación 

en función de las condiciones y situaciones en las que desarrolla su 

práctica. 

En relación con el conocimiento sobre el-  proceso enheilanzaaprendizaje, 

éste está referido a las tres fases que caracterizan su trabajo; 

planeación, desarrollo y cierre de dicho proceso. 

Antes de dar una clase en la planeación, el maestro incluye "imágenes" 

mentales relacionadas con el modelo que ha construido sobre el "cómo se 

debe actuar"; imágenes que se apoyan en aquellos modelos que refuerzan la 

visión "ideal" que se espera del "rol" docente. Este carácter subjetivo 

de la representación de ser maestro se agrega y entrecruza con el 

conjunto de acciones que, desde lo institucional, se desprenden de las 

prescripciones del curriculum oficial, en el cual se determinan sus 

funciones, en términos de método y contenido. 

n acuerdo con Remedi (1982), el curriculunl es el espacio en el que 

socialmente se sistematizan, en términos de selección y orden, los 

contenidos. "El conjunto de componentes, propósitos, objetivos, 

contenidos, metodologias, formas de evaluación, como su organización 

secuencial y/o temporal, están delimitadas por esta función: la 
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transmisión y aprendizaje del orden y la forma conceptual señalados por 

los sistemas normativos y de poder de la sociedad". (p.129) 

Desde ese ordenamiento se señalan oficialmente los sistemas de enseñanza, 

éstos se acompañan de las sugerencias o recomendaciones didácticas que 

son planteadas y asumidas como "tips" del hacer y que operan como 

requisitos para la tarea de enseñar (Remedi, op. cit., p.130), 

Este tipo de conocimiento lo hemos identificado a partir del análisis de 

la secuencia que un maestro sigue para realizar su tarea: enseñar, y que, 

justamente, indica las relaciones que previamente establece entre lo que 

piensa y lo que hará en una clase o unidad didáctica; describiremos a 

continuación una secuencia de planeación. 

Inicia con la selección del contenido que es extraído del PrOgrama IqUe 

otros han construido) o bien, del libro de texto qUe, en la mayoría`de  

los casos, se convierte en la única fuente del contenido, En esta 

selección están implícitamente definidos los objetivos yio metas que se 

pretenden alcanzar. segundo, una definición d los materiales que los 

niños van a utilizar (visualizar) y en los que radica todo el peso de 1 

actividad de los alunnos. 

Tercero, la definiciOn 	las actividades que ambos, maestro y alumnos, 

realizarán durante la lección y que incluye la secuencia Y dosificación 

,del contenido. cuarto, la definición eXplíCita del o los obietivos que el 

maestro define para realizar la actividad 'y lograr, así, que  los alumn°s 

aprendan. Por último, la c°nside.lación del alumn° en  función e sus 

capacidades y la organización de'la clase en su carácter de grupo, 
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Posteriormente, en la fase definida como de ejecución, se concreta la 

"imagen" de lo que el maestro "necesita hacer para". El formato de 

interacción es de carácter unidireccional, desde el maestro hacia el 

alumno o del libro de texto al alumno; se inicia con la presentación de 

la información y continúa con la ejemplificación (modelo del hacer para 

los alumnos) de la actividad a través de la cual se pretende el 

aprendizaje, 

Inmediatamente, el uso del pizarrón para realizar ejercicios previos en 

los que participa todo el grupo y culmina con el trabajo individual en el 

cuaderno o en el libro de texto; la corrección del trabajo puede hacerse 

en ese momento o al día siguiente incluyendo una repetición del 

ejercicio, pero ahora como tarea para la casa, 

La fase de evaluación se caracteriza por la revisión que el maestro hace 

del desempeño de los alumnos y la definición del aprendizaje promedio 

obtenido al finalizar la lección. Lo que sigue a esta revisión es la 

verificación de que todos los pasos -dictados Por el método o por el 

programa-  hayan sido realizados, a ésta se agrega la identificación d 

los alumnos que requieren un reforzamiento (que se le encarga, la mayoría 

de las veces, a los padres de familia) con tareas extraclase,  

Con base en lo anterior podemos afirmar, con Gimeno (1993), que el 

Proceso enseñanza-aprendizaje se considera como un proceso de desarrollo 

del curriculuM ,iniciado fuera d 	las aulas y que  los  maestros, 

únicamente, tienen que aplicar. Es un proceso en el que se concretan la$ 

prescripciones del curriculum oficial. a teoría que subyace a estas 

prescripciones es la conductista, el maestro tiene que "prever pequeños 

pasos enlazados en el aPrendizeJel haciendo secuencias acumulativas de  

objetivos concretos  para  llegar al dominio de otros más generales", 
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En suma, en el conocimiento sobre la enseñanza hemos identificado 

distintas concepciones que van desde aquella que considera que la función 

de la escuela y de la práctica del maestro es transmitir, a las nuevas 

generaciones, los cuerpos de conocimiento que constituyen nuestra 

cultura; pasando por la idea que plantea la necesidad de vincular la 

formación de capacidades (entrenamiento de habilidades) y el contexto 

cultural en el que dichas habilidades cobran significado. 

El carácter obsesivo por la búsqueda de eficiencia y que, de acuerdo con 

Pérez Gómez (op. cit., p.81), está vigente en muchas escuelas, así como 

en el pensamiento de muchos maestros; hasta la más actual .-y• no por ello 

la más conocida- pone énfasis en el pensamiento e intereses del Alumno. 

En cuanto a las concepciones sobre los métodos Pedagógicos, encontramos 

las que se refieren a la relación entre el comportamiento observable del 

maestro cuando enseña y  el rendimiento académico del alumno,  Desde esta 

relación se explica el proceso enseñanza-aprendizaje, en tanto que se 

establece una correlación entre el estilo de enseñanza y el rendimiento 

académico satisfactorio del alumno que es medible; el dominio del maestro 

garantiza la eficacia de los resultados, 

Estamos ante una realidad que reporta la existenc a de un conocimiento 

saber pedagógico- que posee el maestro y que no podemos ignorar,  

Pretendemos propiciar una modificación die su practica , a Partir de nuestro 

planteamiento metcdológice. 

Para que esto sea posible, proponemos la construcción de una Plataforma 

Conceptual' como producto de una ruptura ePiatemológica con su 

conocimiento previo y de una reflexión continua sobre su saber y. su  

hacer. 
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3.2 La Plataforma Conceptual del docente: una aproximación a 

su construcción. 

La Plataforma Conceptual concebida como un cuerpo de conocimientos 

referidos, en este caso, a la enseñanza y el aprendizaje del sistema de 

escritura, constituye la base para producir el cambio conceptual que 

requiere una enseñanza desde la comprensión y la consecuente modificación 

de la práctica pedagógica. 

Nuestra idea de la Plataforma Conceptual se basa en la consideración de 

cine: los maestros dirigen sus acciones, readolonea l'Ainteracciones como 

resultado de una construcción Personal y de una reconstrucción que la 

experiencia les proporciona, Desde la experiencia o conocimiento Previo, 

los maestros construyen representaciones mentales de, sus significados 

personales, los cuales son revisados continuamente en función de las 

diversas experiencias que tienen. 404i la Plataforma Conceptual presenta 

al maestro como un sujeto que toma decisiones pedagógicas de manera 

reflexiva. 

La reflexión que realizan sobre sus experiencia puede ser usada para 

describir el proceso cognoscitivo del maestro, cuando toman determinadas 

decisiones de intervención pedagógica.(Gimeno, 1993, p.310) 

El impacto de estas decisiones en torno a su propio hacer y al 

aprendizaje de los alumnos se convierte en el objeto de reflexión para la 

definición o planeación de futuras acciones. Al atender a esto, los 

maestros hacen inferencias, formulan hipótesis, establecen relaciones  

entre éstas, las primeras experiencias y otras ideas que recuPeran de su 

memoria experiencial. 
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Así, las decisiones futuras son sólo tentativas de acción con las que 

mentalmente identifican posibles consecuencias; finalmente, el maestro 

elige e implementa la acción. 

La integración del conocimiento previo, de las hipótesis que subyacen a 

las decisiones de intervención pedagógica y el conocimiento teórico-

metodológico que subyace a nuestro planteamiento, permitirá definir el 

proceso constructivo de la Plataforma Conceptual. 

3,2,1 Elementos y relaciones de los componentes de la 

Plataforma Conceptual. 

Si - concebimos, en acuerdo con Achilli (1985, 
	

la práctica 

pedagógica como "el proceso que se desarrolla en el contexto del aula en 

el que se pone de manifiesto una determinada relación maestro7 

conocimiento-alumno, centrada en el enseñar y 1 aPtendet"L es esta 

relación y su análisis la que nos proporciona la base para  describir  

nuestra idea de Plataforma Conceptual. 

El siguiente esquema, sobre la relación maestro-conocimiento-alumno 

indica la actividad que despliegan los sujetos -maestro y alumnos- en 

torno al conocimiento; veremos después de este esquema, los contenidos 

de esa relación antes de la descripción de la estructura de, la Plataforma' 

Conceptual. 
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MAESTRO 	 CONOCIMIENTO 	 ALUMNOS 

Transformación del 
	

Transformación del 

conocimiento en 
	 contenido en objeto 

contenido de 
	

de conocimiento en un 

enseñanza 
	 proceso de 

reconstrucción del 

conocimiento previo 

y de la comprensión de 

sus reglas y.  

características 

La relación maestro-conocimiento está determinado por: 

a)elementos externos: curriculum, lib0 dé texto,, prescripciones tecniceá: 

en términoa de recomendaciones o sugerenciaáHpara la enseñanza. 

b) elementos internos: creencias, representaciones 
	

significados 

mentales sobre la escritura y la lectura. 

La relación conocimiento-alumno está determinada por; 

a):elementos externos del aprendizaje: organización social del aula y loe 

materiales. 

b)elementos internos: concePciones particulares sobre e aprendizaje 

la lectura y la escritura. 

a relación maestro-alumno está determinada por: 

) rutinas de enseñanza. 

b) determinadas caracteristicas en la interacción maestro- 

alumnos. 
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Los contenidos de esta relación maestro-conocimiento-alumno durante y 

después de la construcción de la Plataforma Conceptual que promueve 

nuestro planteamiento metodológico, son los siguientes: 

La relación Maestro-Conocimiento estaría determinado por: 

a) elementos externos: Currículum, Planteamiento 

metodológico. El curriculum ahora será analizado en y 

desde la construcción de la estructura metodológica. 

b) elementos internos: nuevas representaciones y nuevos 

significados mentales sobre la naturaleza y función del sistema de 

escritura,  

La relación ConocimientO7-Alumno: 

a) elementos externos del aprendizaje: organización del.aula, 

interacciones -e intercambios en los que se incluye el proceso de 

andamiaje, que caracteriza al aprendizaje compartido y los materiales 

Para la refleSión (gestión y manejo de la clase). 

b) elementos internos; nuevas representaciones sobre el aprendizaje, 

particularmente del sistema de escritura y sobre la naturaleza de éste 

(proceso de adquisición del sistema de escritura). 

La relación maestro-Alumno: 

a) Diseño y Organización de Situaciónes Didácticas. 

b) Diseño y Organización de Situaciones de Evaluación, 

c) Reflexión sobre las situaciones de Aprendizaje. 

Esta nueva construcción genera una transformación del conocimiento que el 

maestro poseeí para que esta transformación tenga lugar, el maestro 

realiza un pasaje que, como una espiral, abarca 

dimensiones: 

las siguientes 
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a) La comprensión de la estructura interna del conocimiento en sus reglas 

y características, y su relación con otros conocimientos (ciencias 

naturales, historia, geografía, civismo, matemáticas). 

b) La interpretación crítica del conocimiento a partir de la revisión del 

Currículum y de los materiales que utilizará (diferentes tipos de texto, 

contexto de las situaciones didácticas). 

c) Las actividades que, en términos de alternativas para el aprendizaje, 

concuerdan con la transformación del area de conocimiento en contenido 

escolar y, mediante las cuales se define la tarea intelectual a realizar 

por los alumnos. (Es importante señalar que las actividades que conforman 

el'tarjetero de la Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita,-  en 

ésta dimensión específica, son resignificadas y pueden sufrir importantes 

modificaciones o variantes ,en su deáarrollo con los-alumnos, así conio - la 

creación de otras por parte del maestro; ésta seria una evidencia >más del 

proceso de construcción de la Plataforma conceptual). 

d) La enseñanza, como un. Proceso observable del desarrollo del plan 

hipotético de intervención en el Proceso de transformación, 

e) La evaluación antes, durante y después de la enseñanza. 

f) El proceso de reflexión que implica un proceso de aprendizaje en Y 

desde la práctica, y la evaluación de la ProPia enseñanza lo cual geneia 

una nueva comprensión. 

Esquematizando la espiral, este ,Pasaje se vería así:. 
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NUEVA COMPRENSION (por reflexión) 

EVALUACION 

ENSEÑANZA 

ACTIVIDADES COMO ALTERNATIVAS PARA EL APRENDIZAJE 

(FORMAS DE REPRESENTACION) 

INTERPRETACION CRITICA 

COMPRENSION (por transformación) 

Veamos ahora, la concreción de este proceso al interior d. las tres 

etsPes  que constituyen el Proceso enseñanza-aprendizaje del sistema de  

escritura: etapa preactiva ittteractiva y postactiva, considerando cada 

una de las dimensiones que caracterizan: el proceso de.construoción de 

Plataforma Conceptual. 
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3.2.1.1 Etapa preactiva. 

En esta etapa recuperamos, únicamente, los elementos relativos a la 

planeación y que fueron descritos anteriormentedv. apartado 2.3) 

I. DiSeño y organización de situaciones didácticas. 

* Análisis del conocimiento para transformar en contenido de 

enseñanza. 

* Identificación del aspecto del sistema de escritura a 

partir del cual se diseñará la situación didáctica (lectura 

o escritura). 

Consideraciones a las características del sistema de 

escritura y consideraciones al Proceso de adquisición del 

sistema de escritura, 

* Definición del la tarea intelectUal. 

* Correlación con otra área de conocimiento (ciencias 

naturales, historia, geografia, Civismo). 

* Elección y/o diseño de los materiales (incluyendo el libro 

de texto) 

* Organización del grupo. (trabajo individual, en equipos o 

grupal) 

* Definición del los momentos de andamiaje, 

* Definición del periodo de realización. 

4,  Registro de la planeación (formato),  

Esta secuencia recupera un, modelo de diaeno que Permite la integración de 

la teoría y la práctica, en tanto que es un análisis previo de las 

diferentes alternativas que se pueden adoptar para el desarrollo  del,  

proceso enseñanza-aprendizaje, 
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Cabe señalar que aquí, el análisis está centrado en el contenido de las 

actividades para el aprendizaje (tarjetero de la Propuesta (1987 y la 

nueva versión de éstas, 1994, en prensa) y no en el libro de texto; éste 

se considera como un recurso más para el aprendizaje. 

Estas actividades son formas externas de las conceptualizaciones de los 

alumnos en tanto que influyen en la forma en que los niños generan 

representaciones cognoscitivas internas. 

Las situaciones didácticas incluyen situaciones reales de comunicaCión, 

en la que la resolución de Mn problema (simulando una situación real 

dentro de ella) ayudan a construir como un objeto mental el conocimiento 

del sistema de escritura implicado en la tarea de resolución. Los 

proceses de resolución permiten la traslación de ir de una actividad 

(alternativa de generalización) 'a otra, 

Los textos escritos (por adultos o por los alumnos) o cualquier otro tipo 

de material impreso''de  carácter comercial (revistas• Periódicos, comics, 

etc,), permiten poner de manifiesto las ideas acerca de la lectura y la 

escritura y las relaciones entre ellas, 

Las actividades consideradas como alternativas para el aprendizaje deben 

ser significativas para los alumnos, en términos de herramientas que 

permitan la comprensión del sistema de escritura como medio de 

representación de significados, 

La utilización  de diferentes actividades no es sinónimo de promover la 

comprensión de ideas,  a comprensión de las características y reglas del 

sistema de escritura, en este sentido puede caracterizarse por las 
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traslaciones entre las actividades y dentro de ellas; éstas definen para 

los alumnos las oportunidades formales de aprendizaje; a través de ellas, 

el maestro comunica ideas sobre la naturaleza del sistema de escritura y 

su contenido. 

Esta enseñanza, en la que se comunica al alumno el significado de las 

nociones o conceptos del sistema de escritura, ayuda para tomar 

decisiones que permita la construcción entre él, el alumno y el 

conocimiento en la clase. 

Al considerar de esta manera las situaciones didácticas, el maestro 

incorpora un razonamiento pedagógico particular zobre estos aspectos que 

fundamentan su:práctica. 

3.2.1.2 Etapa Interactiva. (Enseñanza) 

Esta etapa, se centra en la  actividad que desPliega el maestro en torno a 

la gestións y organización de su= clase para favorecer el proceso de  

adquisición del sistema de escritura en los Alumnos, es decir, todas 

aquellas tareas del maestro en las que entra en contacto con los  alumnos ,  

ya sea de manera individual, en equipo o con todo el grupo. 

El Proceso de ensenanza consiste en una interacción entre los alumnos y 

el, maestro con el fin de compartir y dar forme a los significados  que 

sobre el sistema de escritura tienen. En este proceso se aprende cómo 

comunicar, cómo compartir y cómo dar forme al  conocimiento  del sistema de 

escritura de manera significativa. para todos los alumnos, en función d 

sus-.concePtualizaciones. 
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Stenhouse (1987) señala que "el carácter de la enseñanza estriba en 

representar para los que aprenden, a través de la interacción social con 

ellos, unos significadcs acerca del conocimiento"(p.171). 

En este sentido, la enseñanza se caracteriza por una negociación activa 

de significados que se genera en la interacción maestro-alumno y alumno-

alumno que, en el contexto del aula, da origen a una construcción social, 

Es en este proceso de negociación que tiene lugar el andamiaje que el 

maestro realizará con el, o los alumnos que así lo requieran, con el fin 

de contribuir a la construcción social del significado. 

Recuérdese que el andamiaje es un esqueMa de intervención conjunta en a' 

realidad que, en formatos de interacción social, el traspaso  de 

competencia y conocimientos del maestro al alumno, crea un espacio de 

conocimiento compartido, donde el contenido es reinterpretado e 

incorporado a los esquemas de conocimiento previo del alumno desde los 

cuales activa las preconcepciones Para interpretar la realidad, 

incorporando nuevas adquisiciones cognoscitivas (Edwards y mercer, 1988 

citado Por Pérez Gómez, 1993, P,73). 

Es importante señalar, en acuerdo con Pérez Gómez (op, cit.), que en este 

proceso de negociación de conocimiento compartido el maestro "no:puede.;-

sustituirr el Proceso de construcción dialéctica de dicho espacio, 

imPorliendo sus PrcPiaS representaciones .o cercenando las Posibilidades de 

negociación abierta de todos Y cada uno de los elementos que componen él' 

contexto de comprensióncomún". (P.76) 

En este  contexto de construcción social de conocimiento en la ciase, se 

derivan las inferencias de enseñanza, que toman la forma de diálogos 
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cooperativos en las cuales, a través de la discusión, los alumnos 

intercambian sus puntos de vista, reflexionan y confrontan sus opiniones 

en la construcción de significados compartidos. 

El maestro tendrá que articular las diversas situaciones en las que 

dichos diálogos tienen lugar para establecer un clima apropiado para 

hablar y contribuir, preguntar y objetar (cuando sea necesario), y 

privilegiar la discusión de las ideas y evitar la discusión entre los 

alumnos. 

Proporcionar la información necesaria para aclarar la comprensión de las 

nociones y Conceptos. del sistema de escritura y promover la 

generalización y transferencia de las nuevas adquisiciones a tareas y,  

contextos más complejos de producción y comprensión de teXtce escritos, 

3.2.1.3 Etapa PostactivadEvaluación y Reflexión) 

El proceso indicado para la transformación del conocimiento en contenido 

para la enseñanza, culmina con esta etapa en la que la eValuación del 

proceso enseñanza-aprendizaje y la reflexión de su impacto en la Práctica 

pedagógica tienen lugar', 

La evaluación del proceso enseñanza-aprendizaje permite reconocer si 

principio metodológico 	pasaje de situaciones didácticas a situaciones 

de aprendizaje para los alumnos- e logró y, con ello. si .5e obtuvo una 

nueva comprensión del contenido. La reflexión entonces, permite analizar 

el nivel de comprensión logrado por parte del maestro sobre su saber y su 

hacer, de la construcción de un nuevo conocimiento en la búsqueda por 

resolver el problema de la relación teoría-práctica en el proceso,  

enseñanza-̀aprendizaje. 
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La práctica pedagógica -como una posibilidad de adquirir conocimiento 

sobre el sistema de escritura-, los alumnos y su proceso de adquisición 

de dicho contenido, la enseñanza y el proceso enseñanza-aprendizaje- vía 

proceso reflexivo, es una oportunidad para aprender a enseñar y para 

construir la Plataforma Conceptual. 

Construir la Plataforma Conceptual, en síntesis, implica para el maestro 

construir nuevos significados y nuevas representaciones mentales sobre: 

1° El diseño y organización de situaciones Cadácticas. 

Comprensión del contenido. 

2° El análisis del conocimiento previo que permita 

interpretar la relación sujeto-objeto en .el proceso 

enseñanza-aprendizaje, activando estrategias.  

metacognoscitivas, paracoMprender los eventos y sucesos 

que se desprenden de la interacción social en. el aula. 

Interpretacioncritica - y actividades para el aprendizaje. 

3°  La formulación de hipótesis Para explicar y guiSr 

acción de enseñar, Enseñanza. 

4° La implementación de un nuevo plan de intervenCión 

pedagógica, con el cual comienza nuevamente el ciclo antes 

descrito, a partir de la comprensión de las consecuencias 

de su práctica. Una tole, de conciencia de su propio 

pensandento, de la toma de decisiones que explican el 

proceso de apropiación que subyace a la práctica 

pedagógica que caracteriza nuestro planteamiento 

metodológico. Nueva comprensión por reflexión. 

La reflexión supone tanto un análisis como una propuesta totalizadora 

Plataforma Conceptual- que captura y orienta la práctica. 
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La Plataforma Conceptual es un esquema de pensamiento que se activa, a la 

manera de Pérez Gómez (1992), "cuando se interpreta la realidad concreta 

en la que vive y sobre la que actúa y cuando organiza la propia 

experiencia"; la reflexión, en tanto indagación, es un paso para la 

comprensión de la acción educativa. 
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4. A MANERA DE CIERRE 

Para que la construcción de la Plataforma Conceptual tenga lugar, es 

necesario que previamente el maestro asuma una posición epistemológica 

diferente, en la que identifique que los polos de la relación del 

conocimiento son: el alumno, como sujeto cognoscente y el sistema de 

escritura, como objeto de conocimiento; que dicha relación está 

determinada por las características del sujeto y las características del 

objeto y que, a su vez, éstas hacen que la relación no sea permanente ni 

estática, sino que en ella existen diferentes grados de relación, así 

como diferentes niveles de proximidad y de r, aproximación posibles del 

sujeto respecto del objeto. 

Como señala Remedi (1979, P.2), estas premisas son básicas para entender 

el problema de la relación teoría-práctica en el Procesó enseasnze 

aprendizaje y que gira en torno a la Captación de la esencia como el 

Problema central del proceso. 

Es importante reconocer que 

1% por detrás de toda teoría del aprendizaje.subyace, 

implícita o exPlíCitamente,  una teoría particular 

del conocimiento, cómo de igual manera tampoco 
• , 

Puede negarse que toda teoría del conocimiento se 

base:en una deterMinada  :teoría da la realidadYf'd 

presupone, cierta concepción de la realidad misma . 

(Kosik, K. 1979, citado por Kemedi, 1979,  P.1) 

Este autor señala que en la práctica .educativa , existe la..creencía de que' 

la comprensión de la realidad se da,sólo Por la captación` de' as' 
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apariencias externas del objeto y que están presentes en dos posturas 

"aparentemente" contradictorias en Pedagogía. Por un lado aquella que 

sólo describe los datos y hechos específicos del objeto, creyendo que es 

ésta la forma de reconocerlo. Aquí se hace énfasis sólo en uno de los 

polos de la relación. Las consecuencias en la práctica es que existe una 

práctica explícita sobre el objeto. 

La otra postura tiende hacia el otro extremo, en la que la apropiación de 

lo esencial resulta del contacto del sujeto sobre el objeto sin el 

desarrollo de esquemas conceptuales previos, posibilitando -:una 

"impresión" en el sujeto, más allá de la captación de lal:aparienciasdel - -  

objeto, 

Remedi señala que la contradicción entre estas dos posturas es aparente 

porque ambas llegan a la representación, no al concepto; "ambas entienden 

el .conocimiento como contemplación, más que OPM0 apropiación" (1979,'"p.3) 

"Comprendexjlia.realidad, significa coMprender su 

estructura, para comprender su estructura es 

necesario, desarrollar una determinada actividad 

en la que el sujeto transforme al objeto en 

objeto Para sí. Para descomPonerlo-comPonerlo en 

sus elementos y relaciones esenciales, Aprenderlo" 

en su movimiento" (P.4) 

Como hemos señalado antes, la actividad del sujeto sobre el objeto está 

precedida por un esquema anticipador desde el cual ubica al objeto y 

determina su abordaje, posibilitándose así, la reconstrucción 

cognoscitiva, en una relación interactiva y constructiva y, en este 

sentido, dialéctica. 
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Si esta nueva posición epistemológica permite reconocer en el alumno este 

proceso dialéctico de construcción del conocimiento y, particularmente, 

del sistema de escritura, entonces el maestro constituye el nexo de esta 

relación toda vez que su intervención se dirige a la apropiación de la 

esencia del objeto de conocimiento, por parte de los alumnos. 

Sin embargo, creemos que es indispensable que el maestro se reconozca a 

sí mismo, primero, como el sujeto de la relación y al sistema, de 

escritura como objeto de estudio, .para interactuar con el transformándolo 

y transformándose a 'sí mismo, a partir de las nuevas concepciones que 

construye sobre la naturaleza y función de dicho sistema y del proceso 

que siguen los niños para aprenderlo. 

Pérez Gómez (1993) señala: 

"Provocar la'reconstrUcción del pensamiento 

pedagógico vulgar implica necesariamente, un 

proceso de decenstrucción de los esquemas de 

pensamiento y acción acrítica y empíricamente 

consolidados, Es decir se requiere remover 

los obstáculos epistemológicos que, .desde la 

idedlógía  Pedagógica deMinAnte y desde la 

práctica socializadora de la escuela se han 

ido incorporando al Pensamiento, sentimiento 

Y acción...hasta constituir su más o menos 

consciente y tácito pensamiento pedagógico 

práctico, el conjunto de sus teorías y 

creencias implícitas sobre el conocimiento 

del alumno, la escuela, la sociedad, la  

educación" (p.4) 
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Esta reconstrucción es necesaria en tanto que observamos, en acuerdo con 

Remedi, que el maestro encuentra definida su tarea en las propuestas 

didácticas que van desde la tradicional -cuando ésta se apoya en la 

coherencia conceptual de los contenidos- a una reconstrucción conceptual, 

en la repetición de un discurso ya elaborado en la didáctica de la 

escuela nueva. Una construcción producida en otro lado, que obliga a 

sostener un discurso por él no construido y a sostenerlo para otros (los 

alumnos). 

De este hecho se desprende que su tarea es entonces "enseñar _a .0tros las 

forma de ver y comprender el mundo que un grupo de sujetos tiene 

(tecnócratas )", con base en los objetivos, contenidos y métodos ya 

preescritos y sancionados, y que se presentan como ,e1, buen hacer,, como 

los instrumentos que ofrecen pasos seguros que le permiten volver eficaz 

Su planteamiento Con:independencia y con garantía en si mismos., 

Así, el maestro se encuentra atrapado entre el contenido y e método 

ejerciendo "una profesión alienante, en tanto la, alienación supone el 

actuar sin conocimiento de lo que se sostiene" (Remedi, op, cit. p,97). 

Sin embargo, insistimos que la reflexión es posible el señalar una  

posibilidad de ruptura en la que el maestro, asumiéndose como sujeto ,  

actor y reconociendo su propio hacer, recorriera 1 problemática de`la  

fundamentación (aportaciones teóricas de diferentes> disciplinas 

científicas) en contraste con la práctica, una práctica que es posible d 

rescatar por lo que ella es., 

construcción de la Ilataforma Conceptual que, con base en el  

PlanteaMiento metodológico que aqui se presenta, va más allá de ser un 

nuevo conocimiento que se sumaria a los adquiridos pot el maestro en su 
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formación académica; más bien constituye una herramienta conceptual que 

le permitirá enriquecer las interpretaciones de las situaciones 

didácticas y de las decisiones de intervención. 

Reconocer primero, que la actividad cognoscitiva del alumno y su impacto 

en la construcción de nuevas conceptualizaciones acerca del sistema de 

escritura y de su uso en diversas situaciones de comunicación, ya sea a 

partir de actos de lectura o de actos de escritura, constituyen una nueva 

representación mental de dicho sistema. 

Por otra parte, reconocer que la presentación del sistema de escritura, 

en sus diferentes manifestaciones, requiere de la consideración de su 

estructura, relaciones y elementos esenciales, de los conceptos que lo 

constituyen y de los aspectos formales que determinan su complejidad. 

En el contexto del proceso enseñanza-aprendizaje . eStas dos dimenaiones 

de la relación sujeto-objeto, artiduladas, constituyen el objeto de: 

estudio del maestro. 

Si el proceso enseñanza-aprendizaje, desde lo metodológico, consiste en 

hacer coincidir, la estructura conceptual del contenido con la estructura 

congnoscitiva del alumno, el maestro como nexo de esta relación, al 

diseñar  y organizar las situaciones didácticas, está construyendo; una 

representación de un modelo hipotético de intervención Pedagógica en 1 

que pretende promover la interacción del alumno con el sistema 

escritura Y que habrá de comprobar en la, clase. 

En el proceso de diseño y organización de situaciones didácticas, 

maestro está en constante reflexión sobre las posibilidades que él tiene 
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para plantear diferentes alternativas de interacción en las que los 

alumnos operen con el contenido de una manera significativa 

comprensiva. 

Stenhouse 11984), concibe el diseño como un proceso de búsqueda que se 

basa en la consideración de que es en las actividades gratificantes y en 

la estructura profunda del conocimiento donde hay que buscar la 

orientación para la actividad pedagógica.(citado por Pérez Gómez, 1993, 

p.311) 

En suma, el diseño y organización de situaciones didácticas constituyen 

expresiones de las ideas que un maestro tiene para,mejorar su propia 

práctica, en la búsqueda consciente de incidir favorablemente en el 

proceso de apropiación de los aluMnos.- 

De esta manera es 'que :ConcebiMos al maestro como nexo de la relación 

básica del conocimiento: la relación sujeto-objeto en el proceso 

enseñanza-aprendizaje= '-cuya tarea es una actividad basada en el 

conocimiento, no centrada en el alumno, Es una actividad centrada en la 

naturaleza Problemática del  conocimiento, incluyendo el conocimiento 

acerca de la enseñanza que va más allá de la promoción de destrezas y la 

transmisión de información con el conocimiento concentrado. 

Ubicarse como nexo de dicha relación cognoscitiva, implica la aceptación 

de una reflexión cotidiana acerca de la práctica y el aprendizaje de  

ésta, una forma sobre la cual trabajar, en tanto que las representaciones 

de un modelo hipotético de intervención invitan a comprobar en la 

práctica las ideas que se poseen sobre el conocimiento y le Pedagogía. 

(Stenhouse, 1987) 
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Desde la perspectiva en que ubicamos esta tesis, perspectiva centrada en 

la enseñanza, hemos querido insistir en el hecho de que el maestro puede 

llegar a comprender de manera diferente su saber y su hacer. 

Nuestro planteamiento metodológico y la construcción conceptual que le 

subyace, obliga a considerar que esta construcción implica un complejo 

proceso de apropiación por parte del maestro y que, en la progresión de 

esta apropiación, se genera una reconceptualización de su papel, ahora 

como nexo de la relación sujeto-objeto. 

Esta reconceptualización genera la construcción, por parte del maestro, 

de'una Plataforma Conceptual.que implica una ruptura con el sistema de 

conceptos, nociones y relaciones que constituyen su saber pedagógico y 

que se refiere a la representación de un sector de la realidad:.  su 

práctica pedagógica 

Este sistema de conceptos 'y nociones'; contienen el indisPensable "conocer"`  

,suficiente para que pueda desplegar su actividad, 

Estos saberes no implican un cuerpo referencial coherente porque es 

ProduOtO de apropiaciones realizadas  por el maestro en distintos momentos 

y circunstancias,. 

Achilli, (op, cit) , señala: 

Los  saberes del maestro están constituidos por 

recortes de saberes tales como los que llegan de su 

formación profesional, los construidos en la resolución 

de su práctiCa, los adquiridos en la experiencia 

formativa que imprimen las instituciones escolares 
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en las que está inserto, los que internaliza en el 

intercambio formal e informal con otros maestros, los 

que incorpora a partir de lecturas o comentarios de 

textos científicos, entre otros; y se conforman desde 

un "deber ser" imaginario que aun cuando dicen poco de 

la práctica real, nos acerca a un conocimiento de los 

sujetos que realizan esa práctica. Son saberes con una 

carga valorativa que va desde el "así debe ser" o, 

desde el "así no debe ser" (p.44). 

Lo anterior ha implicado identificar los componentes de ,un proceso 

centrado en el papel del conocimiento y en el aprendizaje, desde la 

reflexión-sobre la práctica. 

Señalamos que enseñar exige la articulación de la teoría y la práctica; 

esta articulación Promueve el desarrollo de la reflexión sobre la 

práctica encaminada a analizar la actuación en,función del conocimiento 

teórico que se Posee fundamentar las decisiones de intervención. El 

énfasis se traslada a la práctica y la consecuencia resulta en un Proceso 

de aPrender a enseñar. 

consideramos que este Proceso de aprender a enseñar -consecuencia de la 

reflexión crítica sobre la propia practica-, en acuerdo con Barco (1985, 

P.7) obliga a "repensar la formación docente y la actualización corno un 

diálogo entre la teoría  y la práctica en realidad contacto con la 

escolar". 

Esta redefinición tendría que iniciar en-  la politica educativa que;  

orienta los currícula de formación Y en las estrategias de actualilacion 
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docentes (Edwards, 1990, p.5) y en el papel del formador y de los 

responsables de la actualización que, hasta la fecha, actúan sólo como 

mediadores entre los planes y programas y el maestro. 

La Plataforma Conceptual y nuestro planteamiento metodológico, no solo 

pueden contribuir en la comprensión de la práctica pedagógica -la 

referida a la enseñanza y el aprendizaje del sistema de escritura- de 

quien la construye, el maestro; sino que podría constituirse en la pauta 

para quienes se responsabilizan de la actualización de maestros en 

servicio (acción que realizo desde 1983 y que ha constituido la base 

empírica de esta tesis). 

La descripción de la Plataforma Conceptual en la identificación del 

proceso de apropiación que sigue el maestro, permite rescatar sus 

saberes, como saberes posibilitadores (kchilli; op. cit., p.42) en tanto 

que contribuye a dar sentido a la red de significaciones que ellos  

poseen. 

En suma, se trata de rescatar el conocimiento previo  que Posee el maestro 

en 1 análisis de su propia práctica y de los conocimiento 

disciplinarios, en este caso el Español (acotado a la enseñanza del 

sistema de escritura)- y su necesaria vinculación con la práctica 

pedagógica. 

Recuérdese que aqui, el planteamiento metodológico y la Plataforma 

Conceptual resi9nifican el saber Pedagógico, con base en la apropiación 

de conocimientos teóricos y de conocimientos prácticos que, permiten 

diseñar Y organizar situaciones didácticas, y asumir la responsabilidad 

de las decisiones pedagógicas de intervención y su impacto en el proceso 

de apropiación de los alumnos. 
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Como el título de esta tesis lo señala, ésta es sólo una aproximación, 

por lo tanto, se requiere sistematizar la investigación que si bien marca 

la ruta que habré de seguir en el futuro inmediato, espero que para otros 

sea, al menos, punto para la reflexión. 

Falta mucho por saber y hacer. 



Nota: Es importante señalar que las escrituras que ,aquí sse presentan son 

"originales"; en este sentido, se reproducen en forma textual por lo que 

se respeta, incluso, el uso que hacen los niños del espacio gráfico de la 

hoja, 
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ANEXO 1 

EJEMPLOS DE ESCRITURAS DE NIÑOS CUYA CONCEPTUALIZACION INDICA LA NO 

CONSIDERACION DE LOS ASPECTOS SONOROS DEL HABLA EN LA REPRESENTACION 

GRAFICA. 

Los'ejemplos que a continuación se presentan y que fueron analizados . en 

la p. 50, son producto de un dictado que sede hizo a un niño de 5 aaos. 

de edad, La conceptualización que subyace a su escritura es de tipo 

Presilábica, la cual indica que aún no representa de manera objetiva, los 

aspectos sonoros del habla. 

El'segundo ejemplo (dgscrito en la p. 51), muestra la escritura de un 

niño de 6 años de edad cuya conceptualización marca un momento de 

transición de la conceptualización Presilábica a otra Más avanzada 

porque, en este caso, el niño representa el valor sonoro inicial de la 

palabra. 

Cada una de las escrituras están marcadas con una flecha para indicar que 

escribió y leyó en esa dirección; una de las características del sistema 

de escritura que ya, descubrieron ambos niños 'y que utilizan al escribir 

leer lo que escribieron: la direccionalidad. Frente a cada uná, se 

escribe la palabra que les fue dictada en cada ocasión, 
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ANEXO 2 

Nota; Es importante señalar que las escrituras que aquí sse presentan son 

"originales°, en este sentido, se reproducen en forma textual por lo que 

se respeta, incluso, el uso que hacen los niños del espacio gráfico de la 

hoja. 
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ANEXO 2. 

EJEMPLOS DE ESCRITURAS QUE ILUSTRAN LAS DIFERENTES CONCEPTUALIZACIONES 

QUE CARACTERIZAN AL PROCESO DE ADQUISICION DEL SISTEMA DE ESCRITURA. 

En los siguientes ejemplos se muestran las escrituras de diferentes 

niños,. cuatro pertenecen a una misma niña (p.aniela); en sus diferentes 

esscrituras puede reconocerse el proceso de adquisición en su totalidad 

ya que presenta, en diferentes momentos, cada una de las 

conceptualizaciones descritas: Presilábica (ejemplos 1 y 3), Silábica 

(ejemplo 9), Silábica-Alfabética (ejemplo 11) y, Alfabética (ejemplo 13). 

Todos los ejemPlos son.producto de un dictado que se les hizo a cada uno 

de los niños. Frente a cada una de las'escrituras aparece, la palabra y/0 

la oración que se.
les dictó y, en algunos casos, la 'linea recta u 

ondulada que marca la dirección .y la forre en que leyeron sus propias 

escrituras. 
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Nota: Es importante señalar que las escrituras que aquí se presentan son 

"originales", en este sentido, se reproducen en forma textual por lo que 

se resPetal incluso, el uso que hAcen los niños del, espacio gráfico de  la 
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ANEXO 3 

EJEMPLOS DE ESCRITURAS QUE ILUSTRAN EL USO DEL SISTEMA DE ESCRITURA COMO. 

MEDIO DE COMUNICACION. 

Los ejemplos A, B y C, son producto de la escritura espontánea do una 

niña realizadas en diferentes periodos de su vida; el primero, ejemplo A, 

a la edad de .5 años; el segundo, ejemplo B a la edad de 7 años; el 

tercero, ejemplo C, a la edad de 8 anos. Este tipo de escrituras se 

incluyen aquí, no sólo como una evidencia del proceso de adquisición, 

sino fundamentalmente como una muestra de lo que los niños suelen hacer 

y que en muchas ocasiones, pasa desapercibida y por lo tanto, no se 

reconoce que a estas, les sUbYace una construcción cognOscitiva 

particular. 
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Ejemplo A 

Texto narrativo. 

El siguiente es un cuento que escribe Daniela a los 5 años de edad y cuyo 

titulo y trama textual, se presentan a continuación. (La transcripción se 

realiza de manera formal, es decir, se presenta con los signos de 

puntuación que permiten captar las expresiones que mientras escribía el 

texto, la niña realizaba de manera oral; lo anterior se hace con el fin 

de que el lector capte el significado del texto. De ninguna manera 

implica que la niña conociera en ese momento de su proceso, los aspectos 

relatiVo a la coherencia y a la cohesión del texto escrito), 

La fantasía de Dani. Elempiezo.:(p1184), 

La señora le dice a su hija 

estate quieta, por favor ¡oh no! 

Esa señora, mi mamá está furiosa. 

Este es el empezar. (p,185) 

Ya. (en el globo de la muñeca grande) 

¡Oh nouu! (en el globo de la muñeca pequeña) (p.186) 

Estamos muy felices (12.187) 

¡splash! (en el globo de la muñeca pequeña) 

Tengo que salvar a un gatito (p.188) 

¡Oh nooul, estoy perdida. 

¿Cómo le haré para regresar a casa? (p.188) 

¿A dónde estará la niña? Yo creo que 

está perdida en el muelle, ¡oh houul 

dice la mamá. (P.19°) 

Aqui está (aparece una letra tachada porque ella expresa haberse 

equivocado, al darse cuenta de esto dice: "no tiene importancia" 

refiriéndose ala tachadura) está de regreso la niña. ¡Oh no! Mi mamá me 

va a comprar un muñeco. Fin. (191). 
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