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Introduccién

Por las experiencias adquiridas durante mi trabajo do--
cente, he identificado algunos problemas presentes en el proceso
de ensefianza aprendizaje en el aula. Uno de esos problemas y -
muy importante es la adquisicifn de la lecto - escritura, la -
cual tiene grandes repercusiones en todo el proceso de ensefanza
aprendizaje pesterior, porque tanto la lectura como la escritura
son elementos fundamentales para todas las Sreas de conocimiento,
en todo proceso de ensefianza. E1 problema se ubica principalmen
te en la incapacidad de algunos nifios para aprender a leer y es-
cribir, esto se advierte en especial porque, adem&s de que al fi
nalizar el ci¢lo escolar algunos nifios han sido considerados co-
mo reprobados, repetidores, no promovidos, cuando se llega a ni-
veles superiores, encontramos que otros niffos tienmen dificultad
para expresarse por escrito, o bien, no puedgn entender lo gue -

Vleen. En algunos casos extremos, hallamos nifos que han cursado
hasta por tres veces el primer afio de educacién primaria, sin hag

ber podido aprender a leer y escribir.

Algunas veces este problema se imputa sl propio alumno,
a las teorfas y métodos de aprendizaje empleados por el profesor,
a la escasa formacifin del docente, sl desconocimiento del desa--

rrolle cognitivo del sujeto-alumno,

Ante este panorama, los conocimientos adquiridos duran-
te la carrera de Psicologfa Educativa me permitiéron buscar una -
explicacifn de los procesos de-conocimiento que se dan en el ni-
fio. Existen diferentes teorfas psicolfgicas que ayudan en este
camino, pero la teorfa de Jean Piaget ofrece una visi6n de con-
junto de los procesos de adquisicién de conocimiento, adem&s es
una teorfa congruente y por lo tanto la m&s adecuada desde mi -«

punto de vista para la explicacifn que se requiere,



) Un trabajo que ha tenido grandes repercusiones e ine ow-
fluencis en la manera de concebir los procesos de aprendizaje de
la lecto-escritura es el realizedo por la investigadora Emilia -
Ferreiro, primero en Argentina, en colaboracifn con Ana Teberos-
ky (trabajo publicado en la obra "Los sistemas de escritura en -
el desarrolle del nifa"), luego en México, en colaboracifn con -
un equipo de trabajo dirigido por Margarita Gémez Palacio (inveg
tigecién que publicarcn en una serie de cinco fascfculos bajo el
titulo de "Anflisis de las perturbaciones en el proceso de aprefn
dizaje escolar de la lectura y la escritura); de estos trabajos
se ha desprendido una propuesta metodol6gica que actualmente se
aplica en grupos de educacifn especial y de manera experimental

en algunos grupos de educacifn primaria.

Emilia Ferreiro, en sus trabajos, parte de considerar a
la teorfa de Fiaget como una teorfa general que explica los pro-

cesos de adquisicifn de conocimientos; en este sentido la lecto-

escritura como pgbjetp de conocimiento y el alumno gujeto cognos
cente,

El estudic gque se realiza en este trabajo de tesis tie-
ne como objetivo hacer un anfilisis comparativo entre los princi-
pios tefricos desarrollados por Jean Piaget y la forma como son

plenteados en los estudios desarrollados por Emilia Ferreiro.

Para lograr este objetivo, se desarrolla & partir de la
teorfa psicogenética, tres categorfes de anflisis implicadas en
el proceso de adquisici6én de conocimientos (sujeto cognascente,-
objeto de conocimiento y proceso de construccién del conocimien-
to); después se describen los materiales: "Los sistemas de escri
tura en el desarrollo del niflo"™; "An&lisis de las pertutbaciones
en el proceso de aprendizaje escolar de la lectura y la escritu-
ra® y le obra "Implantacién de la propuesta para el aprendizaje
de la lengua escrita®, haciendo al finalizar la presentacién de
cada obra, el anflisis comparativo de cada una con base en la --
teorfa y en las tres categorfas que se han mencionado.
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Las propuestas metodolégicas ofrecen al docente elemene
tos fundamentales para conducir las actividades educatives en el
aula, De esta manera, la propuesta es muy importante en tanto -—e
que propone la manera de conducir el proceso de ensefanza apren-
dizaje, en este sentido surge la necesidad de analizar los suse=
tentos tebricos de la propnuesta antes de ser aplicados =inclusi-
ve de manera experimental- para prevenir ciertos fracasos y ase-

gurar el Exito del aprendizaje.

A partir del anflisis se pudo asdvertir que dentro del -
proceso de construecién del: conocimiento hay una relacifn e inté
raccifn entre el sujeto y el objeto de conocimiento, y se necesj
ta, ante todo, la previa conceptualizacifn de estos elementos, -
La lengua escrita es una abstraccién, que lleva implfcita la par
te significativa en tanto es un elemento de simbolizacién de la
lengua (oral). Un acto de lectura implica comprensién del suje-
to, de los mensajes que se le proporcionan, de lo que lee, es dg
cir, la lectura se inscribe en un contexto de comunicaci6én, E1
sujeto que particips en el procese de construccifn del conocimien
to no se encuentra sislado y estable, es un sujeto en desarrollo
que piensa, actGa y est8 en posibilidades de construir el objeto

de conocimiento para poder conec erlo.

Segfin lo anterior, el papel del docente dentro del pro-
ceso es comprender ese proceso, entenderlo, construirlo por sf -
mismo, apropiarse -cognitivamente- de €1 para ser capaz de reela
borarlo, comprender las situaciones en las que se encuentran los
alumnos y poder proponer, crear las situaciones de aprendizaje -
m&s adecuadas y que respondan a las necesidades de conocimiento

que los nifos-sujetos requieren,

Este trabajo puede servir para reflexionar acerca de la
labor educativa que se desempe®a alrededor de la ensefianza de la

lectura y la escritura; asi como para sefialar algunas prélcticas
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educativas que se proponen a los docentes v que desde un princi=
pio llevan implfcitas contradicciones tefricas que repercuten en
la nula comprersién del proceso de aprendizaje; y finalmente pa-
ra reflexionar sobre la importancia que tiene elaborar pm puese-
tas metddolﬁgicas'aﬁurdes con los principios tefricos en que se

sustentan,
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CAPITULDO I

Teorfa de Piaget



Teorfe de Piaget

I. Conceptos fundsmentales.

Hacer una exposicién clare de lo quse congtituye la teo-
ris de Jeen Piaget podffe parecer entrer en un luger donde se —=
tiene la impresifn de no ssber exactamente dénde empieza y dénde
termina, Aun asf, trataremos de exponer en una forma breve y en-
tendible, algunos aspectos de esta teorfa, los cusles servirfn -
como fundemento pare llevar a cabo el snflisis comparativo de al
gunos trabsjos relacionados con los procesos de sprendizaje de -
la lecto-escri turas. -

A. Epistemologlfa genética.

Se llema Epistemologfa Genétice s le teorfs de Piaget,
ya que sl autor ss preocupbé por investiger c6mo se construyen los
conocimientos en el sujets, céwo el propio sujeto ve construyep
do los conocimientos y relscionfndose con su medio; pero al tre-
tar estos problemas, Piaget tuvo que lleger al estudic de los eg
tedios del desarxcllo, es decir, les etapass por las que pass un
sujeto para adquirir conocimientos mfis complejos pasulstinamemte,
Cade etaps supone el empleo ds determingdos mecenismos intelec-
tueles propios de ells, que sirven comoc base para les etapas pog
teriores. De esta forma, Piaget tembién postulé su tsorfa del --

Deserrollo Cognitivo.

Al enfocer sus estudios en ests forma, Piagst traté de
explicarse la form3 como interaccionaban sujeto y objeto, encon-
trando les relaciones que se establecen sntrs 6stos, y el papsl
que juege la inteligencie del sujeto (sdemfs de otres cspacide--
des come el pensamiento, le memorias, la ectivided, €tc.) ante le
necesided de conocer el smbiente que le rodea, de ehi que taembién

podamos ver sus sstudios como una teorfs de la inteligencia,

El problema de edquisicién del conocimiento es insepsrg
ble del deserrollo de la inteligencie emn sl sujeto, - - — -~ 7
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- Qntendidn como ls cspacidad del sujeto pera resolver y adap-
tarse a situasciones que el medic ambiente le presenta. De esta -
formas, llegamos a preguntarnos c6mo el sujeto llega a conocer ==

los objetos y a relacionsrse con ellos,

Asf Piaget nos plantea que las Psicologfa del Desarrolle
se prolongs necesariamente en Epistemologfa Genética, ys que es
necasario advertir la forma cémo el sujeto va adquiriends el co-

nocimienta, c6mo va conociendo y relacionfindose con el medio.

B. El1 Desarrollo.
€l desarrollo puede explicirsc por diferentes factores,

Piaget distingue cuatro.

1, El primer factor es la herencia o !!Effﬂﬁia“ interna, &ste
es insuficiente ya que no s¢ presenta pura o aislads y no actle

por 8 misma,

\

2, E1 segundo factor es la experienci sica, Es insuficien-
te ya que la l6gice del nifo no se extrae de le experiencia con
los objetos, sino de las scciénes que se ejercen sobre ellos, ya

que la actividad del sujeto es fundamentsl.

3. E1 tercer factor es las tggnsmisiﬁn social, factor esducati-
vo en sentido smplio, también eswinsd?ictente por sf solo ya que
para que se establezce una trensmisifn entre el adulto y el nifio
o entre el medio social y el sujeto, es preciso que exista una -
asimilscién por parte del nifio sobre lo que intenta inculcérsele

desde fusra.

4. E) cusrto factor es la equilibrscifn., Existen ya tres fac-

tores y es preciso que se squilibren entre sf.

Un descubrimiento, una nocién nueva debe equilibrarse -
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con otras y se requiers todo un juego de regulsciones y de com—-

pensaciones para llegar a la coherencie.

Piaget emples el término equilibracifén no en su sentido
estbtico, sino en el sentido de una equilibracién progresiva, --
Le equilibrecifn es la compensacifn, por reaccifin del sujeto, a
las perturbaciones exteriores, compensecién que lleva hacia la
reversibilided operatoria al término de los estadios del desarrg
1llo.

TeSricaments el problema del desarrollo es un problema
de equilibracién; ésta (ltima toma su tiempo, y este tiempo cada
sujeto lo dosifica a su manera,

Demasiada sceleracifm corre el riesgo de rowper el equi
librio, No se puede, asf, aciélerar el desarrallo del mnific mfs --
allf de ciertos liwmites,

C. La Actividad.

El sujeto se va relecionando con el medio embiente que
le rodea mediante la sccién que ol sujeto mismo ejerce sobre los
objetos de su entorno. Asf, ls eccifn juega un papel primordiel
sobre la forma como el sujeto se ve a relacionar con su medio, -
Este accién ne os en un sblo sentido, pués hace intervenir al -
sujeto y sl objeto mismo de un modo indisocisble y presupone tap

bién una intervencifn cognitive del sujeto.

Cusmdo el sujeto llega a interiorizer las acciones sje-
cutadas, ahors en forma simb6lica, y puede combinar estes accio-
nes en mGltiples formas, el sujeto va constituyendo operaciones
intelectuales, En este sentido, cuando el sujeto actGa sobre los

objetos, los transforma,

D. E1 Conocimiento. :
El conocimiento esté ligeds e scciones o @ opersciones



es decir s tramsforsaciones.

€1 conocimiento en sus inicies mo parte de los objetos
ni del sujeto, sino de las interzcciones que se estsblecen entre
estos dos. Esto supone de memsrs necesaris una doble orgeniz@---
cifn, por un lado le coordinacién de las propiss acciones, y por

otra, una pueste en relacifin de los objetos.

€1 conocimisnto de los objetos se encuentra subordinede
e ciertas sstructuras o esquemas que se caracterizen por consti-
tuir agrupsmientos de opsreciones, o acciones interiarizades, --
que el sujeto emples para resolver diferentes problemas gue se -
1s presenten, o para conocer los objetos que le rodean; estas eg
tructuras deben ser construidas por el sujeto y no se encuentran
dedas en los objetoss la construccifin de estas estructuras se --
l1leve & cabo sediante los factorss del desarrolle que ya mencio-

La generscifén del conocimients ya no puede reducirse a
asociaciones que el sujeto establece, sino que consiste més bien
on compensaciones por reaccifn del sujeto a les perturbaciones -
exteriores. Estas compensaciones constituyen el factor de equilj
brecifn, que es la solucifn al conflicto que se da entre la asi-
milecién y la ecomodacién que lleven sl sujete a la edesptecibn -
(cognitiva). La asimilecibn consiste en ls integracifn de ele--
wentos exteriores a estructures del orgsnismos que estén ya ace-
badas o en vfas de formacién. Se llams scomodacién al hecho de -
que un esquewa o una estructurs de -ai-llociﬂﬁ es nfis 0 menos -~

sodificade bajo el efecto de los objetos que son asimilados.

Ambos wecenismos (llemados invarisntes funcionales) son
indispensables ¢ indisocisbles, ya que si existiera uno solo aipg
ledo, no se producirfen adquisiciones, ni incluso el mismo dese-
rrollos la esimileci6bm contribuye a essgurar le continuided de -
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estructures y @ le integracibn de elementos nuevos @ estas egse=e
tructuras. Asf, ls edsptecibn cognitiva consiste en un equilibrio
entze ssimilecifn y scosodacién,

€l equilibrio greduel entre ssimilacifn y acomodecifn -
results de descentraciones sucesivas que permiten el sujeto sise
tuarse en los puntos de vists de los objetos o de los demés sujg-
tos, Pisget describif este en términos de egocentrismo o de so--
cislizecién, aunque posteriormente reconocif que estos conceptos
van nfs sllf, puesto que el progresc de los conocimiesntos supone
una descentrecién sistemfitice como condicién de le propie objeti
vided,

En consecuencis, si existen estructures propias del su-
jeto y €stas se construyen de maners progresiva, deben existir -
estedios del dessrrollo.

E. Los sstedios de desarrelle.

Pare caracterizer los estadios del desarrollo cognitive,
Piaget trate de concilier des condicionesirecesariss, le de un of
den de sucesifn constents y la construccifn contfnua sin prefor-
mecibn fntegra de estructuras, syudéndose de las sportaciones ex
teriores de ls experiencia y de les sstructures internas del su-
Jeto que se construyen sin estar predeterminadas.

Ademfs de estes dos condiciones, Piaget toma en cuente,
en el orden de sucesifin, el tiempo y le intervencifn de un tipo

de regulacién evolutiva,

€1 desarrollo de los estadios de le inteligencis sigue
un orden de sucesifn consiants, porque cads uno de sllos es ne-o
ceseric pars le formecibn del siguiente, y es posible que englp
ben elgln components biol8gico de madurscién,

e 10 =«



Este orden de sucesifn muestra que para construir un --
nugVQ instrumento 16gico son recesarios siempre, instrumentos 18
gicos preexistentes; es decir, 1a construccifn de una nueva no--
cién supone siempre substractos o subestructuras anteriores y -

por consiguiente regresiones indefinidas.

El desarrollo se hace por escalones sucesivos, por estg
dios y por etapas; Piaget distingue cuatro etapas en este desa--
rrollo: (1)

1. Etape sensoriomotriz,

Esta etapa precede al lenguaje, corresponde a la intelj
gencia sensorio-motriz. Tiene una duracién del nacimiento hasta
los 18 meses de edad aproximadamente, Existe en esta etapa una
inteligencia anterior al lenguaje aunque aun no hay pensamiento.
La inteligencia es la solucifn de un problema nuevo por el suje-
to, es la coordinacién de los medios para llegar a un fin que no
es accesible de manera inmediata, F1 pensamiento es la inteli--—
gencia interiorizada, no se @poya sobre la accifn directa sino
sobre el simbolismo, sobre la evocacién simbflica, En esta ete-
pa el sujeto capta la realidad directamente y no a través del --

pensamiento,

Los actas de inteligencia estén presentes antes de que
el sujeto aprenda el lenguaje o constituye el pensamiento: en es
ta etapa, un primer acto de inteligencia en el sujeto es la per-
manencia del objeto (si se esconde un objeto el sujeto es capaz
de buscarlo); esta permanencia suponeila Yocalizacién del objeto
y esta localizaci6én supone también la organizaci6n del espacio,-
que implica relaciones particulares del tipo: arriba, abajo, de-
recha,izquierda, etc. WHay por lo tanto en la permanencia del ob
jeto toda una construceifin de inteligencia que aunque parace muy

simple nd supone necesariamente la representacifn simb6lica o el
pensamiento,

{(1)e.f.r. PIAGET, J, E di d ic néticp.p.p. 59-61,

PIAGET, J. Psicolgg;; del_njfp. Cap, I,
o 11 = ’




Durente este primer effo se construyen todes las estruce
tures ulteriores (noci6n de objeto, espacio, tiempo), bajo le@ ==
forma de secuencias tesporeles (nocién de casusslided, de conser-
vecibn, étc.), @s decir, se comnstruyen todss les nociones que ==
constituirfn posteriormente el penssmiento y que se slsborerfn -
desde su nivel sensorio-motriz y se ponen en sccifn con la ecti-
vided del sujeto,

€l deserrollo cognitivo del sujeto es eltreordinariameg
te ecelerade durente el primar sfio, es posiblemente el periodo
le nifiez donde las sdquisicionss son mfs numerosas y wmés répides.
£l sujeto llega e constituir tode une orgenizecifn espsciel, tag
til y suditive pare empezer @ relacionarse con su sedio.

2, Etapa preoperatoris.

Esta segunds eteps comienze con la spericifn del lengupg
§e y dure haste los siete u ocho afios sproximademsnte, Es de la
representecifn preoperstoris, Alrededor del afio y wedio o dos -
affos, el sujeto entra en esta etapa, esdquiere la cepacided pare
representar algo por medio de otrs coss, es decir, eparece la <=
Funcién SimbSlice; #ste se mgnifiesta wmediente el lenguaje, el -
Juego siwmb6lico y le imitacifn diferide o simb6lica gestuasl, Se
da o)l comienzo de la imligen mental o imiteciém interiorizede, -
€l lenguaje viene @ ssr un sistems de signos socieles. E1 juego,
antes de este eotapa estabe constituido s6lo por ejercitacién wo-
triz; & esta edad, el nifio, mediante el juege, es capaz de reprg
sentar elguna cose mediants otre. Todo este conjunto de simboli-
zentes que aparscen en este nivel hacen paosible el surgimiento -
del pensemiento, Recordemos que el pensemiento es un sistema de
sccibn interiorizeda que conduce a estas scciones perticulares -

que se llsman operaciones,

3. Etepas de les operaciones concreiss.
Se sitGe cronolégicemente slrededor de los siete sfios
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y dure sproximadsmsente hasta los once o doce afios de idnd. €l -=
nifie es capez de coordinar operaciones y Bstas adquisron la ca--
racterfstice ae la reversibilidad operstoris; asf, el nifio puede
efectuar una activided qué verse sobre alguns trensformacifn y -

luego invertir la actividad psra ‘snuler’ la transformacién,

Este periodo coincide con los comienzos de ls escuela -
primeria, Este periodo corresponde a una 16gica que no verss so-
bre los enunciados verbales y que se aplics sobre los propios op
jetos menipulables. E1 sujeto es cspaz de llever s cabo opers--
ciones e invertirlas, se trata de una l6gica en el sentido de --
que las operaciones estén coordinadas, sgrupsdas en in sistems -
de conjunto que posee sus leyes en tanto que son totslidedes,

fn este estadio se construyen estructuras a partir de -
este momento las nociones de conservecifn se hacen posibles. Se
adquieren asi nociones de conservacifn, des clasificecién, de se-

riacién,

La sctivided del sujeto se enfoca mfs al nane jo de los
objetos de los que obtendr8 conocimientos. A diferencia de le
siguiente etaps en donde tendr§ la capacided de rezonar, mfs que

sobre los objetos, sobre enunciados verbales.

4, Etapa de las operaciones formales o propnsicionales.
Inicie sproximademente a los énce o doce efios y dura --
hasts los catorce o quince sfios de edad en promedfo. El sujeto -
se vuelve cepsz de razonar y de deducir, es capaz de emplear una
l6gica y un razonsmiento deductivo sobre uns hipStesis y sobre -

proposiciones,

Pisget afirma que sl lleger el término de esta eteps -~
uno se encuentrs en presencie del cemino final, que toms mucho -
tiempo porqus pere lleger hesté equf es preciso passr tode s una

1) -



serié de etspas y que siendo cade una necessrie pers la conquis-
te de la siguiente. Como puede verse, Pisget efirme esf, el pe--
pel tan importante del tiempo en el dessrrolle.

11. Funcibn semibtice (eimbBlics).

Le exposicibn de los elemsntos que constituyen la teorfas
de Piaget tiens que lieverse & cabo en un todo, sin sisler las -
conceptuslizaciones que le sirvem como sje, ya que existe ung ==
gren interrelecifn entre estos conceptos, De este forme, al hee-
blar del desarrollo cognitive, hemos de referirnos e les funcio-
nes cognitivas del sujeto, @ los presupuestos bioclégicos, s les
consecuencias epistemolfgicas y el papel de le funcifn socisl ==~

dentro de este desarrollo.

El tema de enflisis qus nos ocupe es el del proceso de
adquisicién de la lecto-escriturs, en donde el papel de la adquj
sicién y desarrollo del lenguaje ss primordiel y ubicados en les
cancepciones de le teorfs psicogenética, el lengueje es una @g--
nifestecifn de la Funcibn SemiStice que proporcions al nifio la -
cepacidad de wmensjar sfmbolos y signos, es decir, representacio-
nes, E1 lengusjes s un elemento on donde interviensn otras meni-
festeciones y funciones como le imitecifn, sl psnsamiento, la ig
teligencias, le formecifn de estructurss légicaes, y principelmen~
te, la relacifn del sujeto con el medio ambiente, ye que el len-
guaje se adquiere principalmente en un contexto de imitacifn, qu
ve conformendo el pensamients, -que constituye una representacién
meyor-, y que poco 8 poco, sh ese ir del yo del sujeto a lo real

va edquiriendo el lengusje.

Es posible que en sste forme, le edquisicifn de ls lec-
to-escriturs pueds derse en un proceso similer al del desarrolloe
del lenguaje, ys que splicando algunos conceptos de la teorfa --
piagetsna como el de la Funcibn Semi6tice, le lengua escrita cong
tituye un elemento de roproscntacicn que e» ajeno 8l sujeto y ==
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que debe ir conociendo, empleando todas sus cepacidades cogniti-

vas,

Trateremos de exponer a continuacién, sunque de maners
breve, la Funcifn Semiftica pare llegar a une explicacibén del —
lenguaje, desde 8sta teorfas.

Ls Funci6én Semi6tice apesrece sl t€rmino del perfodo sep
sorio-sotor, elrededor del affo y medio o dos afios de eded, £ =
fundamental pere el desarrollo posterior y consiste en la cepeci
ded que tiene el sujeto de poder representar elge, ses un objeto,
esquems, €lc., por medio de un significente diferenciado que el

sujeto identifice y que s8lo sirve pars esa representacién,

Pisget llama a este fFuncifn Simb6lice, porque es una ag
tivided que tiene la funcifn genersdora de la representacifn, --
que implice ls evocacifn representative de un objeto o sconteci-
miento ausentes, constituyendo el empleo de significantes dife--
renciados. Ests funcién engendra asf dos clesés de instrumentos
peara ;l sujeto: los simbolos y los signoa; los primeros represep
ten el objeto svocado, mientras que los segundos representan sl
significents y son convencionales o erbitrsrios. En tanto que eg
ta funcién engendrs sfmbolos y signos, Piaget la llema funcifn -
semiStica (capacided del sujeto para constituir el conjunto de -

los significentes diferencisdos).

Las manifestaciones de la Funcifn semibtice son: imite-
cibn, juego simb6lico, imfigen mental y lenguaje. Entre el juego
siabflico y la imagen mentsl se encuentre el dibujo, como una ag

tividad que se nutre de estes dos masnifestaciones,

A. IIit.ci‘ll.
Constituye una representacifn de los ectos materieles -

on sccifn y no en pensamiento, es una especie de copias percepti-
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ve, hacia finales del perfode sensorio~-motor, cuando el nifio es

cepaz de generslizer le imitacibm y dominsrle, es entonces cuapg

do se hece posible le imitecién diferide. £l nifio es capaz de ==
emplear 18 imitacién coms un significante diferenciedo, despren-
diéndole de su contexto y utilizéndole pare relscioterse con su

medio; este significante llegerf s ser representecién en el pen-
semiento del nifio, ests representacifn se ver$ reforzeda con ece
tividedes como el juego simb8lico y el dibujo.

Le imitacién, como tal, constituye una scomodacién del
yo ® lo real, en tanteo que es una copia, por parte del nifio, de
los patrones o normas sociales que por el momento le son exter--
nosS ¥ @ los cuales tiene que irse scomodande, conociendo,

8. Juego simb6lico.

€l juego desempefia un papel importante en sl desarrollo
del nifio, También es un elemento per medic del cual interactéa -
con sy wmedio, El nifio tiene que conocer um mundo ffsico Yy sociel
que no comprende, adentrarse ® les relaciones sociaies establecj
das en donde les normss y reglas que se mare jen le resultan aje-
nas, Al ir conocicndﬁ este -u-dﬁ%. el nifio sufre desequilibrios,
por lo qus, es neceserio tengs un equilibrio efectivo ® intelece
tusl, lo cusl logra mediante el juago.

Recordemos que sl sujeto conoce por medio de loas meca--
nismos de asimilecién y acomodacifn, asf{ como de equilibracién -
que constituys una adaptecifng el nifio conocerf ess mundo mediap
te el jusgo, sl cuel constituye una esimilecifn de lo real al -
yo, en tento que ls imitacién es une ecomodacifn del yo.s.le:ee-
real, suxilibndose de su inteligencia psra lograr un equilibrio
entre estas dos ectividades.

€s necessrio haebler especificamente del juego simbBlice
y no de juego en general. €1 jusgo simbBlico se encusntre onpe-
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pado de imitaci6én y en muchas ocasiones llegs a constituir el —-

elemento de expresién de emociones afectivas.

El juego simb6lico, en tanto que constituye una asiwmilg
cifn, se traduce en una particular utilizacifn de los sfmbolos -
que el nifio esté manejando y generando; asf, el sujeto emplea eg
tos sf{wbolos a voluntad para expresar todo lo que en la experien

cia vivida no puede ser formulado y ssimilado,

€l juego simb6lico es el medio por el cual el sujeto ==

tratar8 de ir conociendo y entendiendo el mundo que le rodea.

C. Dibujo.
Es una manifestaci6én de la Funcién Semibtica que se pue
de ubicar a mitad del camino entre el juego simb8lico y la formg

cifn de la imagen mental.

Pisget considera importante el dibujo ya que puede ser
una introduccién al estudio de la imagen mental y ademfs es un -
intento del nifio por darle alguna interpretacifn al medio que le
rodea. Es una representacifn propis del pequefio, de esa reali--

dad que estd conociendo.

D. Imagen wmental.

Las imfgenes mentales son el resultedo de una imitacién
interiorizada que viene & ser uns copia activa de lo que el suje
to estd percibiendo del exterior, y constituye despufs una asimi
lacifn que posteriormente contribuir§ a conformar el pensamiento.
Este tipo de im&genes no s8lo se constituyen a partir de las per
cepciones; si esto no fuera asf, habrfa manifestaciones de ellas

en el perfcdo sensorio-motor.

Hey dos categorfee de imfigenes: las reproductoras {se -

limiten & evocer actividades conocidas y percibidas snteriormen-
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te); y las imfgenes anticipadorss (son capaces de imaginar movi-
misntos o transformaciones, asf comeo sus resultados, sin haber -

tenido una experiencia previs en sstas actividedes).

En el nivel preoperatoric, las imfgenes mentales del ni
fio son més bien reproductoras, estSticas, con creciente dificul-
tad pars producir movimientos o transformeciones; s6loc a nivel de
las operaciones concretss los nifios consiguen llevar a cabo re--
producciones.o transformaciones, lo que supons una reanticipa—we
cién, Todea imagen de movimientos o transformaciones se spoya sg
bre las operaciones que permiten conocer e imaginar esos proce--

Piaget distingus por oposicifn s la imagen mentsl (que
es una imitacién interiorizedas), lea imagen-copis, le cual es una
simple imitacién material o gr&fica gestual. Asf, en la imagen -
copia, el modelos queds ante los ojos del sujsto o acabe de ser -
percibido en ese momento sin que pueda hasber evocacién difarida

a largo plazo.

Tenemos por ejemplo: una nifs se encuentras jugande con
su mufieca, le est& 'dando de comer' y le dice: -enda, coms ;no -
te digo?...debes comer bisn para que crezcas sana y grandota.

De pronto, le mufieca resbala de sus brazos y cse; la pequefia se
asusta y dice: -jahhj ya te cafste, pero yo te voy & curar, jan-
daj ya no llores,

En este sjesplo, cuando la nifia ‘da de comer' a su mufig
ca estamos en el plano de la imagen reproductora, ya que ssté rp
produciendo una actividad que su mamd repite con slla y qus ssté
presente s6lo mentalmente en la nifia (si en ese momento sstuviera
la mém§ llevando & cabo esa actividad ee tratarfs de una imagen
copia), Le respuesta de ls nifia cusndo se resbale la mufece es
una imfigen enticipadors, ya que la pequefia es capaz de anticipar
uns posible respueste snte la cafda "de su bebé' ya que no es pp
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sible que ella se haya cafdo de los brazos de su mamé.

La imagen nos ayuda a precisar el conocimiento de las
estructuras operatorias, pero no es el Gnico elemento por el que
se engendran dichas estructuras; aproximeadamente a los siete u -
ocho afios de edad, la imagen se hace anticipadora y en consecuen
cia puede servir como soporte a las operaciones; este progreso -
resulta de la accién del sujeto y no del simbolismo imaginado, -

autBnomo, ni de los signos verbales o del lenguaje.

E. Lenguaje.

El lenguaje aproximadamente aparece al mismo tiempo que
las otras manifestaciones de le funcién semiftica, Se inicia —-
tras una fase de balbuceo exponténeo hacis los seis u once meses
de edad, posteriormente hay una fase de diferenciacifn de fonemas,
por imitacién, aproximadamente a los once o doce meses, pasando
por un estadio situado al término del periedo sensorio-motor, que
ha sido descrito como el de palabras frases, a partir de esquemas
senso-motores, Al finalizar el segundo afio se sefialan frases de
dos palabras, posteriormente pequefes frases completas sin conju
gaciones, ni declinaciones, Finalwente se da la adquisicién preg

gresiva de estructuras gramaticales, (2)

En general podemos decir que la funcién semiftica pre--
senta una notable unidad en todas sus manifestaciones, consiste
siempre en perwmitir la evocacién representativa de objetos o —--
acontecimientos ausentes, asf pueda tratarse de imitacién diferj
da, de juego simb6lico, de imSgenes mentales, de dibujo o de re-
cuerdos-imSgenes y hasta de lenguaje, sin que cada una de ellas
se desarrolle de manera aut6noma y poco & poco van haciende posi
ble el pensamiento, ayudandose de la inteligencia como elezento

de estructuracifn,

(2) En el . siguiente spartado se llevar§ a cabo una conceptuali-
zscifn mfis smplia del lenguaje.
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I1l. €1 lenguaje.
Bronckert, en su libro "Teorfas del lenguaje" (3) consi-
dera que existen dos periodos de la obra pisgetsna acerca del --

lenguaje. A continuscifn explicaremos su punto de vista,

Nos dice que el primer periodo comienza con la publicg
cifn de la obra "El lenguaje y el penssmiento en el nifo® y ter-
mins con la publicecién de la obra "El juicio woral en el nific”
(Piaget.1932); se encuentran también sus publicaciones como "E)l -
juego y el razonsmiento en el nifo”, "La representacién del mun-
do en el nifio" y “El lengusje y pensamiento en el nifio®. En es-
tas obras, nos dice, Piaget intenta formuler un primer snflisis
de los mecqnismos del penssmiento del niffe y comprueba que la —-
mayorfs de los enunciados de los sujetos se emiten en susencia -
de un interlocutor -monélogos- y acompafisn principalmente la ac-
cién o el juego, & esto lo llama lsnguaje egocentrico y lo opone

al lenguaje socislizado,

Pisget propone tres categorfas del lsnguaje egocéntricos
las repeticiones ecolflicas (balbuceos, lalaciones) en donde sl
nifio repite sin intencifn comunicativa y sin precisar palabras;
los mon6logos (que acompaiian la accién pera reforzarles o sustide
tuirla -el nifio habla para sf mismo-), y los mon6logos colecti--
vos (los niffos parece-que se hablan entre sf pero sin la necesi-

dad de ser escuchados),

ContinGa diciendo que Piaget afirmaba que con la descep
tracién, el nifo podfa entrar en un sistema de comunicaciones; -
lo que menifiesta en su obra "Lengusje y pensamiento en el nifio",
en donde también deje ver Piaget, en detellej dos temas que desg
rrollar§ tiempo despufs: el primero es la interaccifn entre len-

guaje y pensamiento (su relecin en la constitucifn de'cada uns),

{ 3)Bronckert. : :aig. Barcelona, Espafia, 2a. ed.
Herder,S.A 1985 pgp 41~ 57,
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lo que trabajerf en su obre "La formaci6n del simbolo en el Nie=
%o®. E1 segundo tema que trabajé fue en cuanto & la adquisicién

del lenguaje.

Segln Bronckart, el segundo per{odo del que hablamos, -
comprende la elaboracién de la teorfa operatoria propiamente di-
cha, con las obras sobre la construccién de la inteligencia, que
sintetizar§ Piaget 30 afios después en el libro "Psicologia del -
nifio". Esta eteps -opina- puede referirse a la relacién entre --

lenguaje y desarrollo cognitivo.

Bronckart considera que el primer periodo constituye --
una descripcién de la adquisicifn del lenguaje en el nifio y ==
%053 refleja una cancepcifn muy clésica de la intersccifn len--
guaje pensamiento y casi se podrfa decir que no son muy pisgetia

nos"(4).

£l segundo periodo -afirma Bronckart- trata de la cons-
truccién del conocimiento y Piaget trata de ubicar al lenguaje -
como una sctividad cognitive y su papel dentro de esta misma ac-
tivided. Considera tembifn a este respecto, que hay que hablar -
de dos problemas, el primero relacionado con el orfgen del lens-
guaje y el segundo con el impacto que tiene el lenguaje, una vez

adquirido, sobre el desarrollo cognitive del sujeto.

Para este trabajo, consideramos el orden que sugig
re Bronckart, primero en cuanto al orfgen dei lenguaje, segundo,
su relaci6n y papel en el desarrollo cognitive. Hablaremos tam--
bién de su papel en le formacién de estructuras operatorias, y -

por Gltimo, su relacifin con el pensamiento.

A, E1 lengusfe v su sdquisicién en el nifio.
(4) Bronckert J.P. Dp.cit. p. 41
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A. El.lenguaje y su adquisicibn en el nifio.

Le evolucifn del lenguaje, de manera descriptivas, comiep
za tras uns fase de balbuced eSpontlineo (seis a once weses) y -=
posteriormente una fase de diferenciacién de fonemas por imita--
cién (aproximadamende a los doce meses), ubiclndose en el perio-
do sensorio-motriz y que se describe a menudo con el nombre de -
periodo de palabras-frases., Al finalizar el segundo afio ya se =
sefialan frases de dos palabras, luego pequefias frases incomple--
tas sin conjugaciones y después una adquisicifin progresiva de eg

tructuras gramaticales,

El lenguaje es una de las diversas manifestaciones de -
la funcién simb6lica, le anteceden la imitacifén diferida, el jug
go simb6lico, la imagen mental y el dibujo, con los que se engen
dren insirumentos como sfimbolos y signos que contribuyen a esta-

blecer el lenguaje en el sujeto.

El lenguaje en ningGn sentido es innato, su aparicifn -
es producto de los instrumentos cognitivos y de representacifn -
desarrollados por el sujeto durante el periodo sensorioc-motriz -

en donde la funcién simbSlica tiene un papel importante.

El lenguaje es una caracterfstica social; asf, el nifio
no puede elaborar un lenguaje propio, sislado del contexto SOwe=
cial, 6ste le ayudes y contribuye a la formacién del lenguaje.

(De ahf le existencia de diferentes idiomas).

La imitacifn constituye una acomocdacifn del yo a lo real,
mientras que el juego es una asimilacifn de lo real sl yo; y es
mediante la inteligencia que se logra un equilibro entre imita--
cién y juego, esto lleva a constituir imfigenes mentales en el sy
jeto, la asignacién de valores sonoros a imfigenes mentales que =
el pequefio desea representar, constituye -en sus inicios- el lep

guaje, Este se sdquiere sobre todo en un contexto de imitacién,
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de ahf la influencia determinante del factor social.

8. €1 lenguaje y ol desarrcllo cognitivo.
La teorfa de Pisget, como una teorfia de la formacifn del
conocimiento, trate de conocer c6mo el sujeto va conociendo el

mundo que le rodea.

€1 papel del lenguaje en el desarrollo cognitive va & -
servir de interacci6én. No serf necesario pare constituir el pene
samiento, ni la inteligencia, ni les operacion=s o esquemas, sin
embargo, contribuye a establecerlas y slgunas de estas caracteris

ticas cobtribuyen a consolidarlo o deserrollarlo.

C. El lenguaje y las operaciones intelectuales,

Existe una 16gica snterior al lenguaje que se demuestre
por la capacidad que adquiere el sujeto para comunicarse con el
medio (imitacifn, juego) y en las que necesarismente no se re——-

quiers le presencis del lenguaje.

Las operaciones son relativamente independientes del --
lenguaje ya que son principalmente ei resultado de la interiori-

zacifn de les acciones y de sus coordinaciones,.

La adquisicifn de ciertes nociones (conservacifn y per-
manencia del cbjeto) no depsnden del lenguaje sinc de la estruc-
turacifn progresiva del objeto mediante acciones, més que de una

formulacifn verbal,

E1 lenguaje favorece la transmisién de informacién pero
no transmite las estructuras por via verbal, ya que para lograr
un conocimiento es necesario que el sujeto interaccione con el
ebjets, que lo reconstruys y no sflo con sccifn ffsica sino prip
cipalmente intelectual, la informacién verbal contribuye pero no

exclusivamente,
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B. E1 lengusje y el péensamiento.

' La formscién del penssmiento y el lengusje no tienen -
une relacién causal, pues ambos son soliderios de un procesc mis
genersl, el de lea construccifn de la funcifn simb6lica, &n cuyo
desarrollo tienen que ver las demfs manifestsciones de la misma
funcibn (imitacién, juego simb6lico, 6tc.).

El pensemientoc es una operacién intelectual, es la re--
presentacifn conceptual de una accibn. Su edquisicifn es corre-
lativa de la edquisicién del lenguaje, pero ninguno de ellos orj
gina sl otro. £l lengusje es el actor principal en le formacién
del pensamiento ya que smbos forman parte de la funcifn simb8lie
ce y constituyen representaciones., El desarrolle de ests funcién
se encuentra dominado por le inteligencia en su funcionamiento -
total.

El lengueje no cree la inteligencia o el pensamiento, -
puesto que pasra que surja el lenguaje se requieren de ciertas [.]-]
sibilidedes intelectuales que permitan su adquisicifn o empleo,
Lo mismo sucede con ls adquisicién de conocimientos, si el suje-
to no posee las estructuras operatorias necesarias para adquirir
dicho conocimiento, serfn innecesarios los esfuerzos que se ha--

gan, y mucho wés aquéllos que se limiten a la vfa oral.

En el process de sdquisicién de la lacto;ascritur-, -
mfs que ensefiar por la via oral la representacién de la lengus,s
habré que consideparse todos los elementos implicados en el pro-
ceso, asf, el estadio de desarrollo del sujeto, la accién ffsica
e intelectual, pero principslmente la funcifn sewmiftica -como un
mecanismo de representscién- tendrén un papel muy importante,
Hebr§ que considerarse la lengus escrita desde la perspectiva --
de ser un medio de representacién de la lengus oral y sobre todo

ubicarla en un contexto de comunicacién,
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CAPITULO II

Metodologfa para el anBlisis

comparativo



Metodologfa fara sl enflisis

comparstivo

Llevar una teorfas como la de Piaget a csmpos en donde -
el sutor no trabajé, implica um gren esfuerze y entender, princi
pelmente, la contormacifn, la integracifn, los elementos centra-

les, las variantes y los métodos de esta teorfa.

Le teorfa de Pisget explica sl procesc de construccién
de conocimientos en el sujeto llegando & tormulasr una teorias del
desarrollo cognitivo, pero cada enfoque de la teorfa no puede --
verse de manera asislads, ya que siempre hay que referirse o to--

dos los elementos de ella, pues su consistencia obligs a ello.

Se han elaborado slgunos trabajos sobre ls adquisicién
de la lecto- escritura con fundemento teérico en lo=z trabajos de
Pimget; cabe la duda de si 8l splicer la teorfa se tomé§ s6lo um
aspecto de ells o « la forma en c6mo fue splicads o bien si se
auxiliaron de otros elementos. En este sentido, Emilia Ferreire,
Ana Teberosky y Margerite Gémez Palscio entre otros investigado-
res, tratasron de llevar le teorfa de Piaget al campo de la lectp
escriture y su adquisicién en el nifio, En este trabajo se pretep
de llever @ cabo un anflisis comparativo de algunos trabajos de
las investigadoras que hemos mencionado. A continuacién explica-

remos c6mo pretendemos realizar este anfilisis,

En primer lugar nos enfrentamos al problema de compren-
der el proceso de adquisicifin de conocimiento que lleva a cabo -
el nifo para entender y llegar a adquirir ls lecto-escritura; --

ayudéndonos de una teorfa: la psicogenétices.

En segunde lugar, dentro del proceso de adquisicién de

congcimiento, hemos de hablar de varios elementos.
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A. El proceso de construccifn de conocimiento.

La teorfa psicogenética nos explica cfmo, progresivamen
te, se forman les estructurss que permiten al nifio adquirir un -
conocimiento, perc no mecénicamente, sino mediante los procesas
de asimilacién y ascomodacién (equilibracifn); todo esto determi-
nado por su nivel de desarrollo cognitivo; de shi que todea cons-
truccibn de conocimiento iwmplique un proceso, y-la necesidad de

conpocer &se procesoc.

B, Conceptualizacifn de sujeto cognoscente.

Quien adquiere un conocimiento es un sujeto, y es impor
tente determinar c6mo concebimos a ese sujeto, c6mo lo conceptug
lizamos, para saber las capacidades gque posee y saber c6mo lo --
ubicaremos snte el conacimiento, con qué instrumentos (intelec--

tuales) cuenta para adquirir ese conocimienta.

C. Conceptualizacifn del objeto de conocimiento.

. Como ya se dijo, ante el aprendizaje de la lecto-escri-
turs hay un proceso general de construccifn de conocimiento, y -
hay un sujeto que lleva a cabo ese conocimiemto; asi, estamos rg
firiendo s6lo ungparte de los elementos implicados en el procesos
es decir, s6lo mencionamps al sujeto con su capacidad para cons-
truir un conocimiento (el que sea), pero falta determinar cuéfl
de todos los conocimientos posibles ha de adquirir; un objeto de
conocimiento no va @ ser igual a otro objeto de conocimiento, --
por ejemplo, para que el sujeto llegue sl concepto del ‘nGmero 3:
requiere la nocifn de conservaci6n, seriacién, secuenciacién; de
conjunto, representacifn, abstraccifn, €tc., pero para que aprep
da las nociones de adelsnte-atrfis, necesita primordialmente la
ubicacifn espacial y ls comprensifn linglifstica, entre otras; de
ahf que no se ponen en juego las mismas cepacidades intelectus—
les de scuerdo con los diferentes objetos de conocimiento., Es -
esf comd surge la nacesidsd de conceptualizar nuestro objeto de

conocimiento, llémese lecto-escriture o lengus escrita. Es necg
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sario comprender cufles son las caracterfsticas del objeto de cg
nocimiento para que, ayudfndose de las capacidades {(intelectua--
les) del sujeto, se le conduzca a adquirir y construir ese cono-

cimiento,

Como se ha seffalado, la ubicacifn aislada de los elemen
tos que participan en el proceso de adquisicifn de la lecto-escrj
tura es s6lo por conveniencia metodolfgica ya que es imposible -
separarlos y tratarlos de manera independiente; la consistencia
de la teorf{a de Piaget nos obliga a referirnos siempre a los --
tres elementos, ya que el sujeto es el que lleva a cabo el proce
so de conocimiento, y la fuente principal de este conocimiento =
es la interaccifn sujeto-objetn, es decir, nifio-lecturs y escri-

turs,

De acuerdo con las tres categorfas que seMalamos ante--
riormente (c.f.r. letras A, B y C de la pAgina 27 de este traba-
jo) analizaremos las siguientes obras: "Los sistemas de escritu-
ra en el desarrollo del ni#o" de Emilia Ferreiro y Ana Teberos--
ky; "Anélisis de las perturbaciones en el procesoc de aprendizaje
escolar de la lectura y la escritura® de Emilia Ferreiro y Marga
rita G6mez Palacio; y la “Propuesta para el aprendizaje de la =
lengua escrita® publicada por la Direccién General de Educacién
Primaria bajo la direcci6n técnica de la Direccifn General de --

£ducacién Especial.

Organizaremos el trabajo de anflisis en la siguiente --
forma:

En primer lugar una descripcifn del proyecto y marco -
tefrico que emplearon las investigadoras en la primera obra y --
luego un anflisis comparativo de los postulados teSricos que ma-
nejaron a partir de las tres categorfas que seffalamos anterior--

mente,
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En segundo lugar describimos las situaciones experimen-

tales y las conclusiones a las que llegaron.

Las autoras dividen en seis subcapftulos la explicacién
de las situaciones experimentales; se retomaron cada uno de ellos
y se explica la metodologfa de investigacién asf como los resul-
tados obtenidos pars concluir con el anflisis comparative de ca-
da uno. (1)

La obra "Anflisis de las perturbaciones en el proceso -
de sprendizaje escolar de la lectura y ls escritura" se describe
en un capftulo m&s; el trabajo de investigacién realizado por E,
Ferreiro y M. G6Smez Palacio constituye una réplica del trabajo -
llevado a cabo en la primer obra (en Argentina), s6lo que ahora
en México y a mayor escala., También hacemos una exposicién de -
su proyecto de investigacién y la descripcién de los cinco 'fas-
cfculos' que publicaron en la Direccién General de Educacién Es-

pecial, concluyendo este capftulo con el anflisis comparative.

La "Propuesta para el aprendizaje de la lengua escrita"
se trabaja en un (ltimo capftulo, este trabajo constituye la prj
mera propuesta pedagSgica (como mEtodo de aprendizaje) que se ha
puesto en pr8ctica -de manera experimental- en la Direccién Geng
ral de Educacifn Primaria. Los orfgenes de esta propuesta radi-
can en las dos obras anteriores, por lo que al presentarla se --
tiene, de manera general, un panorama de los trabajos realizados
en especial por Emilia Ferreiro en torno al problema del aprendi

zaje de la lectura y la escritura,

(1) E1l subcapftulo VI 'Lectura, ‘'dialecto e ideologfa' no va a

ser motivo de anSlisis, ya gque sus contenidos se refieren a
modalidades dialectales del habla argentina y sl aspecto ideolf-
gico que se transmite por la vfa de la lengua escrita, por lo que
queda fuera de los propbsitos de este trabajo
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CAPITULO III

Proyecto de investigacién en
"Los sistemas de escritura en el

desarrollo del nifio®



Proyecto de investiigacién en
®Los sistemas de escritura en el
desarrollo del nifio®

I. Disefio experimental.

Emilia Ferreiro y Ana Teberosky tomaren comc marco teé-
rico de su investigaci6n la teorfa de Piaget; de ella retomaron
postylados y formularon hipbtesis, asf, trataron de lograr una
*(...) explicacifn de los procesos y las formas mediante las —--
cuales el nifo llegs a aprender s leer y escribir®(1). Esto lo -

hicieron ayudfbhdose de dos elementos:

- La teorfa psicogenética.

- La psicolingifstica contemporénes.

En cuanto al apoyo que les brind8 la teorfa psicagenétji
ca nos dicen que "(...) la teorfa de Piaget no es una teorfa psr
ticular sobre un dominio particular, sino un marco de referencia
tefrico mucho m§s vasto, que nos permite comprender de una manera
nueva cuslquier proceso de’'adquisicién de conocimiento (...) La
teorfa de Piaget nos permite (...) introducir & la escritura en
tanto objeto de conocimiento, y al sujeto de aprendizaje en tan-

to sujeto cognoscente®”.(2)

Por lo que se refiere a la psicolongif{stica contemporf-
nea, la alejan del modelo asociacionista de adquisicién d'el len-
guaje, subrayando que esta adquisicién es une capacidad del nifio
para reconstruir el lenguaje y no adoptarlo mediante estimulos y
de manera mec&nica. Mencionan para fundamentar esto, los errores
constructivos (regularizacién de verbos irregulares cuando se em
pieza a hablar), error sistemftico, Etc. Nos dicen asf "(,..) -
no desestimaremos el problema del recorte dei habla en sus ele-—-

mentos mfnimos (fonewmas), pero lo gantearemos de manera diferen-

(1) FERREIRQ E. TEBEROSKY A, i ‘ u
Irollo del nikg. 9a ed. México nglo XXt, 1988, pSg. 13

(2) Ibid. p&g 32.
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te: no se trata de ensefiar @ los nifios a hacer una distincién, -
#ino de hecerles tomar conciencis de un conocimiento que el sujg

to ya posee, pero sin ser consciente de poseerlo®. (3)

El empleo que hicieron de estos postuladecs teSricos de-
fini6 la erticulacifn de sus experimentos y entrevistas con los

nifios de nivel primaria y preescolar,

A. Caracter{sticas del disefic experimental.
Propusieron estudiar los procesos de conrstruccifn del -
conocimiento y en particular de la lengus escrita, a partir de:
-®Identificar los procesos cognoscitivos
subyacentes a la adquisicifén de la escritura,

- Comprender la naturaleza de las hipftesis
infantiles,

= Descubrir el tipo de conocimientos especf-
ficos que posee el nifio sl iniciar el
sprendizaje escolar,®(4)

Se trata entonces "(,..) de que el nific ponga en eviden
cia 1a escritura tal como €1 la ve, la Jlectura tsl como €1 la ep
tiende y los problemas tal como &1 se los plantea (...)" (el sub
rayado es nuestro),.(5)

1, Los estudios.

Propugsieron en primer lugar un estudio de casos, de sew
guimiento semi-longitudinal, de un alo de duracifn, con tres ilj-
tervenciones experimentales, con 30 nifios escolarizados de clase
social baja, con edad alrededor de Ips seis afos, de primer ingrg
80 8l primer afio de educacifin béisica. En una escuela, de dos gry
pos, dos maestras que empleaban el método de lecto-escriture mix
to o de palabras tipo que corresponde a los de la forma analfti-

ca-sintética, con letra cursiva y de imprenta paras leer.
(3) Ferreiro y Teberosky Op.cit. plg. 26

{4) Ibid p&g. 38

(s) 1d. ..
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Hicisron este estudio con la finalidad de descubrir las

etapas de estructuracifn del conocimiento sobre la escrituras.

La técnica empleada fue el interrogatorio, el m€étodo fue

el clfnico o de indegacién o exploracién criticas.

€1 anflisis de los resultados fue de tipe cualitativo y

cuantitativo para analizar frecuencia de tipo estadistico.

8. Principios b&sicos de su diseffio experimental,
~ No identificar lectura con descifrado.

- No identificar escritura con copia de un
modelo (ya que ve més all§ e implica inter-
pretacién),

~ No identificar progresos en la copceptuali-
zacifén con avances en 2l descifrado o en la
exactitud de la copia.

Y dicen las sutoras al respecte "(...) si entendemos la
adquisicién de la escritura como producto de una construccién ac-

tiva ells supone etapas de estructuracién del conocimiento (...)"(6)

2. Segundo estudio.
Otro estudio transversal lo disefiaron para establecer si
antes de aprender s leer y escribir, el nifio ya sabe qué es leer

y escribir,

La poblacifn estuve formada por niffos escolarizados de ni
vel primaria y preescolar, entre 4 y 6 afos de edad divididos en
grupos: clase baja y clase media (Estos filtimos de padres con al-
guna profesifn libersl -ingenieros, médicos, psic6logos,étc.-).
"Se trastaba, pues, de conocer la accifn del medio en relscifn a -
las hipStesis y conocimientos infantiles gpbre lp escritp "(el —-

subravado g3 nuestro) (7).
(6) Ferreiro y Teberosky Op. cit. plg. 40
(7) Ibid. plg. 45.
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fue un estudio comparetivo. Algunos nifos asistfan @ -
primer grado de educacifn primaria, otros a jardines pGblicos o -

privados; eran seis escuelas en total.

Le técnica empleada fue ls de interrogstorio, con 20 a -

30 minutos de duracién por cada sesifn,

I1. Marco tefrico.
La exposicién de los postulados tefricos estf en el sub-
capftulo "La pertinencia de la teotfa de Piaget para comprender -

los procesos de adquisicifn de ls lectura y la escritura",

A. Proceso de adquisicifn del conocimiento.

Ferreiro y Teberosky consideran que en la teorfa de Pia-
get el camino hascia el conocimiento no es linesl, ya que supone -
"(...) grandes reestructuraciones globales, algunas de las cusles
son 'srréneas' {(con respecto al punto final), pero 'constructivas'

(en la medida 'en que permiten acceder a 61) (...)", (8)

Tambié&n consideran primordial el papel que desempefia la
actividad del sujeto dentro de la obtencidn del conocimiento; la
"(...)obtencién de conocimiento es un resultado de la propia ac--
tivided del sujeto {(...)" (9). Y afirman -sunque ellas no lo de-
sarrollaron- "{...) que la epistemologfa genética es Gnica en pog
tular la accifn como orfgen de todo conocimiento, inclufdo el co-

nocimiento l6gico-matem&tico™. (10)

De esta manera "(...) en la teorfa de Piaget, la compren
sifn de un objeto de conocimiento aparece estrechsmente ligada a
1ls posibilided del sujeto de recomstruir este objeto, por hasber -
comprendide cuales son sus leyes de composicién.(...)"(11); asf,
desde su punto de vista, "(...) la comprensifn ‘piagetiana’ no es

figural sino operatoria: no es la comprensifn de una forma de cop

(8) Ferreiro y Teberosky Op. cit. Plg, 34
(9) Ibid. plg. 32

(10) 14, § &S
(11)Ibid. plg. 35



junto deda una vez por todas, sino la comprensifén de las trans——
formaciones que engendran esas configuraciones, conjuntamente con
los invarisntes que le son propios.{(...)}® (12). En general, pode
mos entender que en le relacifn sujeto-conocimiento, Ferreiro y

Teberosky consideran primordial el papel de la actividad dentro -
de la adquisicifn de ese conocimiento, por parte del sujeto, en—-
tendiéndo. como actividad la capacidad del sujeto de reconstruir
ese objeto de conocimiento, esto porque se refieren a la nocifn -

operatoria y las tranformaciones.

. Asimismo, consideran que®(...)una préctica pedagfgica --
acorde con la teorfa piagetiana no debe temer al error (a condi--
cién de distinguir entre errores constructivos y los que no lo --
son) (...)"(13).

"Un progreso en el conecimiento no,se obtendr& sino atrg
v8s de un 'conflicto cognitivo', es decir, cuando la presencia de
un objeto (...) no ssimilable fuerce al sujeto a modificar sus eg
quemas asimiladores, o sea, a realizar un esfuerzo de acomodacién
tendiente a incorporar lo que resultaba inasimilable (y que cons-
tituye téSricamente, una 'perturbacién'} (ceo) no se trata de in-
troducir al sujeto eontinuamente en situaciones conflictiﬁas diff
cilmente soportsbles, sino en tratar de detectar cufles son los -
momentos crucisles en los cuales el sujeto es sensible a las per-
turbaciones y a sus propias contradicciones, para ayudarle a avan

zar en el sentido de una nueva reestructuracién.®(14)

Se puede entender de menera general que Ferreiro y Tebe-
rosky consideran como elemento central ante el aprendizaje de la
lengua escrita, sl sujeio, pero no al sujeto cowmo tal, sina prin-
cipalmente su activided interior y no sflo ffsice o material, si-
no intelectusl, principslmente inteiectusl. De esta forma, pare -
ellas, la actividad es un medio para lograr el conocimiento, en -

622) -Ferreiro y Teberosky Op, cit. Pg. 35
(13, Ido ) 35
(18) Ibid. p.p. 36-37. -




donde se permitirén errores, mientras sean constructivos, y cuya

finalidad o logro ser§ la recoanstruccién del objeio de conocimien
to, para considerar que el sujeto ha logrado un aprendizaje. En -
este sentido, la préctica pedagfgice deberf permitir el error, --
propicisr condiciones de conflicto cognitivo que fuercen sl suje-
to a maodificar sus esquemas de asimilacifn y que lo lleven a reeg
tructuraciones 'intelectuales', Si lo vemos asi,.la férmula parece
muy sencilla, pero, todavis es necesario tomar en cuenta otras --

cuestiones de las que se habla més adelante.

B. Sujeto cegnoscente.

Les investigadoras ubican como centro del aprendizaje de
la lengua escrita sl sujeto, sujeto cognoscente con actividad prg
pia, que posee niveles de desarrollo y la capacided para transfor
mar los estfmulos recibidos por medio de sus sistemas de asiwmila-
cién y scomodacién y en la medida en que le da interpretacién al
estimulo es que su conducta se puede comprender; "(...)un sujeto
activo es un sujeto que compars, excluye, osdena, categoriza, re-
formula, comprueba, formula hip6tesis, reorgsnizs, €tc., en acci6n
interiorizada (pensamiento) o en accién efectiva (segln su nivel
de desarrollo)®(15).

Consideran que "(...) el punto de partida de todo apreg
dizaje es el sujeto mismo (definide en funcifn de sus esquemas --
asimiladores a disposicién) y no el contenido s ser abordado."(16)
"l a teorfa de Piaget nos per;ite (co.) introducir a ls escritura
en tanto objeto de conocimienta, y al sujeto de aprendizaje en --

tanto sujeto cognoscente. (...)]"(17)

C. OBjeto de conocimiento.
Ferreiro y Tebergsky hablan del lengusje, afirman que i

(15) Ferreiro y Teberosky Dp. cit. p&g. 32.
(16) Ibid. pbg. 33
(17)..ibid. plg. 32
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no es un conjunto de palabras, alejando el concepto del mndelo --
esociacionista, ya que el nifo no es pasivo o perceptivoc ante su

eprendizaje, pues el sujeto "(...) recomstruye por sf mismo el —-
lenguaje, tomando selectivamente la informacién que le provee el

medic."(18). Brindan como ejemplo que alrededor de los tres a cug
tro afios de edad, los nifios regularizan todos los verbos, es de--
cir, no distinguen al conjugarlos, entre los regulares e irregula
res, y dicen 'yo nacf, yo com{, yo ponf’, lo que constituye un --
error sistem&tico, afirmen que se repite constantemente en la ma-
yorfa de los pequefios y pone de manitiesto que el nific ha compren

dido el mecanismo de conjugacién de verbos.

Afirman: "hechos cowo este (...) testimonian de un pro--
ceso de aprendizaje que no pasa por la adquisicién de elementos -
sislados que luego se irfn progresivamente ensamblando, sino por
le constitucifn de sistemas donde el valor de las partes se va --
redefiniendo en funcién de los cambios en el sistema total (...)

y demuestran también que existen lo que podrfamos llamar ‘errores
constructivos', es decir, respuestas que se apartan de las respueg
tas correctas pero que, lejos de impedir alcanzar.estas Gltimas,

parecieran permitir logros posteriores.(...)"(19),

Esta concepcifin acerca del aprendizaje del lenguaje, la
relacionan con el aprendizaje de la lectura y la escritura ya que
®(...) siendo la escritura una manera particular de transcribir -
el lenguaje, todo cambia si suponemos que ei sujeto que va a abor
dar la escritura posee ya un notable conocimiento de su lengua mg
terna, o si suponemos que no lo posee.(...)®"(20). Es decir, el -
sujeto no se va a enfrentar a algo ya desconocido, per el contra-
rio, 61 ya tiene un smplio manejo de su lengua materna, elemento
que ha de aprovecherse para que logre la adquisicién de 1a lectu-

ra y la escritura,

(18) Ferreiro y leberosky Op. cit. phg.22
(19) Ibid. p.p. 23-24.
(20) Ibid. pSg. 24.
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Jicen también que las metodologfas tradicionales de ense
Manza de la lecto-escritura estfn en un error, ya que de acuerdo
comp se consideraba antes de 1960 que el sujeto aprendfa la len--
gua oral por imitaci6n y reforzamiento, (vocales, consonantes, si
labas, palabras...) "(...) se juzgaba que era necesario pasar por
esas mismas etapas cuando se trata de aprender la lengua escrita,
como si este aprendizaje fuera reaprendizaje del habla",(2l) ast,
también cometfan grave error al considerar la escritura alfab&ti—
ca como una transcripcién fon&tica de la lengua oral. En este -
sentido, plentean que "(...) no se trata de ensefar a los nifos a
hacer una distincién, sinoc de hacerles taomar conciencia de una -
distincién que ya saben hacer (...) de hacerle cobrar conciencis
de un conocimiento que el sujeto posee, pero sin ser consciente -

de poseerlo." (22)

Finalmente proponen "(...) vinculer esta prespectiva con
el desarrollo cognitivo, tal como es visto en la teorfa de la in-

teligencia de Piaget," (23)

III. An&lisis comparativo,

Podfa decirse que las investigadoras orientan la teortfa
de Piaget y la toman como una teorfe del conocimiento, determinan
do el papel gue juega la actividad del sujeto como la fuente prin

cipal de ese conocimiento,

A. Proceso de construccién del conocimiento.

A diferencia de lo que opinan las autoras, sobre el pa--
pel de le actividad como principal fuente de conocimiento, Piaget
afirma que es la interaccifn que se da entre el sujeto y el obje-
to; el medio con el que cuenta el sujeto para ponerse en interac-
cifn con el objeto es la actividad ( y. no s6lo ffsica sino princi
palmente intelectual) (24), y esto nc im;lica ponerla en el cen—-

tro del oroceso, ya que éste es la interaccifn que se da entre

el sujeto y el ohjeto, y es através de esta = @ ——o—cmmmas
(21) Ibid. p&g. 26 (23) Ibid. p&g. 27
(22) Ibid. p&g. 25 (24) v, DELVAL J. "E1 punto de

vista de Piaget®,
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intereccifn como se den transformaciones (que implican el jue-
go de scciones u operaciones) y que requieren la intervencién cog
nitiva del sujeto. €sta es la construccién y reconstruccifn del -
objeto de conocimiento en donde el sujetoc pone en juego sus accigp
nes y operaciones, €stas Gltimas intervienen en ambos sentidos, -
es decir, incluyen la reversibilidad, la capacidad del sujeto pa-
ra regreser & su estado inicial la accifn que efectuB. Ls interag
cifén del sujeto con el objeto le provoca perturbaciones (cogniti-
vas), el sujeto se transforms y transforma al cbjeto, lo recons--
truye, lo incorpors & sus ssquemas (asimilacién) y es posible que
esta incorporacién sea capaz de modificer eses estructuras cogni-
tivas y adecuarlas (acomoascifn). Perc, el proceso no es tan sim-
ple, ys que las perturbaciones se resuelven por compensaciones, -
éstas constituyen el factor de equilibracién, que es la solucién
al conflicto (conflicto cognitivo como lo llaman las investigado-
ras) que se da entre la asimilacifn y la wcomodacién, entre la in
corporacién y la wmodificacién de estructuras o esquemas, lo que -

lieva sl sujeto a una adaptacifn cognitiva,

La interaccifn que se da entre el sujeto y el objeto es-
t6 determinada por el nivel de desarrollo cognitive del sujeto —
(etapa o estadio de desarrollo en el que se encuentra), ya quse el
conocimiento de los objetos se encuentra subordinado a las estrug
turas o esquemas que el sujeto esplea para resoclver las diferen--
tes problemfticas que se le presentan en su interaccién con los -
objetos. Las respuestss que el sujeto da en ests interacciéfn pug
den no ser acertadas (o correctas podrismos decir), ye que en al-
gunas ocqsiones, las estructuras operatorias del sujeto no le per
miten acceder a otro tipo de soluciones , pero se dan respuestas
*tipo’ (que proporcionan la mayorfs de los sujetos), y que consti-
tuyen el cemino hacia el conocimiento ‘correcto’, & esto se refig
ren las investigadoras cuando hablan de los ‘errores constructies
vos', (25)

(25) :g:tiito y Teberosky Op. cit. pSg.34
.

- 39 -



A través de esta interaccifn - es como el sujeto va conse-
truyendo sus propiss estructuras (esquemas) que le permiten sm- -
plier esa intersccifn y su conocimiento de los objetos (en ests -
medida se van construyendo (y caracterizando las etapas o estadios

del desarrollo).

Estonees, el principal elemento de obtencién de conoci-
miento no es sflo la actividad sino la interaccifn que se establg
ce entre el objeto y el sujeto, ssta interaccifn se encuentra de-

terminads por el nivel de desarrollo cognitivo del sujeto.

B. Sujeto cognoscente.

Ls concepcién que tienen Ferreiro y Teberosky del sujeto
que lleve a csbo el proceso de adquisicién de la lecto-escriturs
es muy reducido en comparacién con ls teorfa psicogenética; no se
trata sflo de un sujeto con pensamierito, niveles de desarrollo
(sin definirlos) y con actividad come (nico elesento para acceder
sl conocimiento, reconociendo la ~existencia de 'errores construg
tivos', conflicto cognitivo, &tc. ;3 Piaget se refiere en su teorfe
a un sujeto en desarrollo (26), dentro de ese desarrollo se da un
proceso de constitucion de nociones y estructuras operstorias que
contribuyen a la evolucién de un nivel inferior de desarrollo a -
uno superior, por lo tanto, es necesario precisar que el desarro-
1lo cognitivo del sujeto no es espontfneo ni se explica por aso--
ciacién de adquisiciones, sino por cuatro factores: maduraciém, -
experiencia, transmisién social y equilibracién; este desarrollo
esté caracterizado por un orden de sucesién constante (una estruc
turs sucede a otra y &sta Gltima le antecede a otra més, siempre
en orden); una construccién e integracién progresiva, ss da un ir
y venir entre el contacto con el objeto y su congcimiento, hastas
lograr su inte,racién o reconatruccién -les estructures adquiri--

das en un estadio se vuelven parte integrante del siguiente-; se

(26) cfr, Piaget J. Estydigs de Pgsicologfa qenética Buenos Aires,
Argentina., Te ed. EMECE Editores S. A. 1986 p.p.55 @ 65.
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de una regulacifn evolutive (un estadio es un nivel de prepara---
cién pero a la vez de culminacifn); el tiewpo (como elemento de -
regulacifn evolutiva, es necesario en tanto hay un orden de suce-
8ifn constante y tambi&n como duracifn, es necesario esperar para
lograr determinadas estructuras operatorias; demasiada aceleracifin

corre el riesgo de romper el equilibrio).

Al hablar de la construccién progresivae de nociones y eg
tructuras operatorias que le permiten al sujeto avanzar en su de-
sarrollo cognitive, es necesario hablar de las etapas o estadios
de desarrollo para caracterizar aquellos cortes que poseen carac-
terfsticas similares en cuanto al emplec de determinadas estructy
ras o esquemas de accién, Piaget ubica cuatro etapas, al finalizar
la primera etapa se ubica la funcifn simbélica y es entonces cuapn
do el sujeto adquiere la capacidad de representar algo por medio
de un significante, por medio de otra cosa con significedo para -~
ello, por ejemplo ‘'tomar una mufieca y ebligarla a beber una mami-
la tratando de copiar la im8gen de cuando se alimenta un bebé&'; -
con la aparicién de esta funcién se dan importantes progresos, epn
tre ellos la asparicién del lenguaje, que surge generalmente en la
etapa preoperatoria. La aparicifn de la capacidad para representar
en ausencia del objeto hace posible el surgimiente del,pensamien-
to, nocién solidaria de la constitucién de la funcién simbélica y
que ayudar& a consolidar el lenguaje, sin determinarle, ya que la

constitucifn de ambos procesos es solidaria.

Hasta squf podemos darnos cuenta que cuando el nific lle-
ga a 1s escuela, ha pasado por un importante desarrollo cognitivo
que le ha dotade de importantes elementos que debieren ser aprovg
chados cuando se pone en contacto con la lecto-escritura, se tra-
ta de la reconstruccién del objeto de conocimiente por parte del
sujeto, y es indispenseble considerar -como se ha enunciado- las
capacidades del sujeto en el proceso de conocimiento, a partir de

los postulados de la teoris psicogenética,
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C. Bbjeto de conocimiento.

A lo largo de la sustentecién tefrica que hacen Ferreiro
y Teberosky, hablan, indistintsmente, de lecto-escritura, lengue
escrita, lengus orasl;.para conceptuslizar estos términos sin ubi-
carlos, hablan del lenguaje diciendo que "no es un conjunto de pg

lebres®” y relacionéindolo con los ‘errores constructives®,

Definen escritura como " (...) una maners particular.de
transcribir el lenguaje (...)" (27) (el subrayado es puestro), --
Veamos ashora que implica esta transcripcifn del lenguaje.

La teorfa de Pisget ubica al lenguaje como una de las mg
nifestaciones de la funcifn semiftice, que cronelégicemente se --
ubica slrededor del afio y medio o dos afos de edad; el surgimien-
to de esta funcién le da al sujeto la capacidad de representar mg
diante un significante los objetos o acciones susentes, lo que le
proporciona la capacidad de wanejar dos clases de instrumentos --
que serfn ffundamentales en su interaccién con el medio; el manejo
de los sfmbolos y los signos, este manejo le permite constituir -
operaciones, ya que shora va a ser capaz de llevar al plano de la
representatidn {simbolismo) lo qde habfa adquirido antes sflo en

el plano de las acciones,

La aparicién del lenguaje es producto de los instrumentos
de representacién que se han desarrollado en el sujeto por la epp
ricién de la funci6én simb6lica. El primer elemento de representa-
cién que adquiere el nifo es la imitecién, que le proporciona la
capacidad de recrear una actividad mediante elementos diferentes,
pero que le sirven para esa ~ocasifn: con el juego simb8lico se -
constituyen imitaciones, pero més elaboradss, se pass de las accig
nes a los objetos, €s decir, hablamos ya de representaciones méis
profundas que le permiten acceder a la foimacibn de imSgenes wmen-
teles, pars constituir una representacifn sbstracta de la reali--
dad, la ssignscifén de valorees sonoios o sfmbolos a estas imfigenes

(27) Ferreiro y Teberosky Op. cit. pég. 24
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viene a ser el lenguaje, en sus inicios.

EX lenguaje, al ser un instrumento social, se adquiere -

en un contexto social, mediante la imitacién.

Con la aparicién del lenguaje se dan importantes progre-
sos cognitivos, aunque 21 lenguaje no es una condici6én necesaria
para la construcci6n de las estructuras operatorias, contribuye a

su formacién, aunque no la determina.

E8-posible que con esta exposicifn podamos claborar aho-
ra un concepto de lenguaje, para concebirlo como una actividad in
telectual, que lleva a cabo &l sujeto, de manera individual, pero
con influencia social, en donde, mediante el pensamiento, el suje
to wa logrando la representacién del medioc que le rodea para es--
tructurerb y relacionarse con €1, esta actividad, mejor diche, --
proceso intelectual, se encuentra en constante formacién y modifi

cacién, (28)

Falta ahora conceptualizar el madejo de los otros concep
tos que emplean las investigadoras, {lenguaje,lengua,lengua oral,
lengua escrita, etc,).

Como ya se dijo, el lenguaje paosee la caracterfstica de
ser "(...) un proceso intelectivo del sujeto (...)"(29); la lengua
es un "(...) sistema de signos orales y gr&ficos que los grupos -
sociales crean para cumplir diversas funciones: comunicar, expre-
sar, conservar, transmitir y acrecentar los bienes culturales®(30),
la lengua puede tener dos formas de verse, en el plano formal o -
significativo, en donde participa lo social y sn el planc simbSli
co, en donde participa lo individual (31)., Esta manera de verlo -
nos lleva a considerar como un concepto al lenguaje (en la medida

en que participa de un proceso de construccifn del sujeto) y como

(28) Ramirez R, y SSnches S. "Aportaciones de Jean Piaget al estu-
dio del lenguaje en procesos educativos® Ponencia.U.P.N.1990

(29) Ibid pSg. 23

(30)1bid. pSg 24

(31)vid. Ibid. pég 24 - 43 -



un proceso algo més complejo, a la lengus. (en el sentido en que -
constituye une creacién social). La lengua puede tener dos modalj
dadest puede tratarse de una lengua oral { en donde se puede ubi-
car a la lengua materna) o bien de una lengua escrita (en donde -

encontramos su interpretacifn y comprensifn, la lectura).

Las investigadoras Ferreiro y Teberosky, con el manejo -
indiscriminado de estos conceptos, dejan a un lado la considera--
cién de las capacidades intelectusles del sujeto, que se ponen &n
juego para llevar s cabo cada actividad; esf, la adquisicién del
lenguaje es un proceso que se da en el sujeto, en interaccifn con
el medioc ambiente y de acuerdo con su desarrello cognitiveo, pero
ese lenguaje puede llegar a constituir una lengua oral, en la me-

dida en que se ajuste a los requerimentos sociales,

Al llegar a la escuela, el nifio debe ajustar esta lengua
oral a su ensefianza formal, es decir, llevar la lengua & un plano
mayor de representaci6én, sn donde lo social es predominante; en -
el proceso de adquisicién del lenguaje, se da el manejo de sfmbo-
los y signos, que através de la imitacifn, pensamiento e imagen -
mental, surgen ‘'correspondencias sonoras' a determinadas acciones
u operaciones {(objetos que se encontraban en imagen, en pensamien
to); shora, con el aprendizaje de la lengua escrita o escritura,
el pequefio se enfrenta a un objeto de conocimisnto en donde se --
apoyar§ principalmente de la representacién (que tiene que ver --
con la funcién simbflica como representscifn gr&fica), pero ;por
qué de representacidn?, porque el manejo de.las grafias y su co--
rrespondencia sonora (fonewas) es arbitrario; hay manejo de sig--
nos (fonema y sfmbolos (graffa); este manejo de sfmbalos y signos
le es ajeno -ya que la lengua escrita es uns creacién social-, --
ante esta problem&tica el sujeto debe construir y recomstruir un
objeto de conocimiento con el que probablemente no ha interaccio-
nado y que no tiene relacifén con su propio desarrollo cognitivo,

de ahf que debamos considerar el grado de representacién simbélice
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que implica para el sujeto, y no sea como lo proponen Ferreiro y
Teberosky, una adquisicifn muy similsr entre el lenguaje y la len
gua escrite. Ahora bien, si la adquisicifn de la lengua escrita
implica el manejo de simbolos y signos, la sdquisicién de le es--
critura, sunque es un proceso indisociable de la edquisicifn de
la escritura, implica mayor complejidad, y mfs si el sujeto debe
interpretar y comprender un textoc que le es ajeno y donde. se ma-
neja un nivel semfntico o de significado que no conoce o no com--
prende. En relacién con esto, cabe seffalar que las capacidades in’
telectuales que emplea el nifio al edquirir la escritura no son las
mismas que cuando se trata de lectura, aunque ambos procesos se -

dan simulténeamente,
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CAPITULD 1V

Descripci6én de las
situaciones experimentales en
"Los sistemas de escritura en el

desarrollo del nifio"



Descripcién de las

situaciones experiaentales en

“tLos sistemas de escritura en el

= desarrollo del nifio®
I. Aspectos formales del grafismo y su interpretacién: letras,

n@imeros y signos de puntuacién,
Les actividades que las autoras llevaron a cabo para apre

ciar los aspectos formales del grafismo y su interpretacifn se di

viden en cuatro modalidades; a saber:

La primera actividad se orient§ a identificar las carac-
terfstices que solicita un nifio en un texto para pader leerlo; Ss
gln laes investigadoras, &stas son dos: que haya una suficiente --

cantidad de letras y que &stas sean variadas,

La segunda actividad, derivada de la anterior, la realiza
ron para establecer en que medida los niffos parecen relacionar los
nGmeros y las letras, en dos situaciones, ante un texto con un di
bujo (‘como para leer') y ante el reconocimiento de letras indivi

dusles (1llaméndolas por su nombre),

Plantearon la tercers actividad pare apreciar le distin-
cibn e identificecifn que hacen los nifios entre letras y signos -

de puntuacién,

Finalmente, la cuarta actividad consistié en espreciar, -
ante un libro de cuentos infantiles, le forma como los pequefios -
lo abordan para leer, es decir, el sentido de lectura que llevan

a cabo al leerlo (sin que sepan aGn leer).

A, Metodologfa de investigacifn.
1. EBaracteristicas de la poblacién.
Las actividades se llevaron a cabo con 63 nifios, de dos

clses socieles, medie y baja, que tenfan entre cuatro y seis affos
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de edad; algunos de ellos cursaban el nivel preescolar, aungue no

se egpecifica cufintos,

2. Caracterfsticas de los materisles empleados.

En la primers actividad emplearon tarjetas, 28 como méxi
mo, que tenfisn letras escritas (desde una hasta nueve], con letra
cursiva y letra de imprenta, aslgunas de ellas formaban palabras -
como: ‘'perfmetro, osoc paph, vacsciones, etc.' y otras tarjetas -
tenfan escrito un n@imero. Tambi&n se emplearon tarjetas con letras
repetidas, en letra cursiva o de imprenta (MMMMMM,AAAAAA) y una -
con la palabra 'MANTECA', también en los dos tipos de letra,

Para la segunda actividad emplearon un libro de cuentos
infentiles, como texto impreso, y tarjetas con una sola letra ma-
yGscula escrita en cada una; de la asociacifn de los resultados de
estas dos actividades, aplicadas una despu€s de otra a un mismo -
sujeto, las investigadoras derjvaron resultados que explicaron en
un tercer apartado que llaman: 'nGmeros y letras', cuya finalidad

fue ver el manejo que el nific hizo del concepto 'letra-nGmero' -

en dos marcas diferentes, dentro de un texto y sislado.

El material de la tercera actividad fue el mismo libro =
de cuentos infantiles de la actividad anterior; de hecho, las autg
ras reconoceen haber derivado este tercera actividad delfa anterior,
al advertir que varios pequefios ys tenfan capacidad pera diferen-

ciar algunos signos de puntuacién,

Por Gltimo, los resultados ocbtenidos de lg actividad ---
cuatro se derivan también del empleo del libro de cuentos; las in
vestigadoras no 1o dejan claro, pero se aprecia que, ante el li--
bro, se pidié sl pequefio que lo leyera, o se le pregunté la forma

c6me lo leerfa si supiera hacerlo.
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3, Objetivos y caracterfsticas de las actividedes reslizadas.

El objetivo de la primera actividad fue probar la tesis

de que un nifio requiere que en un texto haya suficiente cantidad
de letras (en promedio tres), para que pueda leerlo, y ademfés, --
los pequefios exigen que las letras sean diferentes para que se —-

puedan leer,

Para probar la tesis snterior, las investigadoras presen
taron a los nifios tarjetas con letras y les preguntaron si todas
o s6lo algunas servfan para leer, mientras que otras no seevian

para eso, (1)

El objetivo de la aegunda actividad fue hojear juntos ni
fios e investigadoras, un libro de cuentos infantiles y preguntar
8 los nifios ';qué es esto?' respecto de la imagen y luego respec-
to del texto, para advertir el manejo que el nifio hace para cada
uno de estos aspectos. Como algunos nifios contestaron ante el -~
texto: '"son nlmeros', se deriv6 la necesidad ds-presentar letras
escritas en tarjetas para ver el uso que el nifoc hacfa del concep
to letra o niwmero, aplicado a letras, y que finalmente llev§ a --
las sutoras a asociar estas dos respuestas de un mismo nifio para
advertir el manejo del mismo concepto letra-n@Grero, pero en dife-
rentes contextos, es decir, como parte de un texto y en forma aig

lada,

El objetivo de la tercera actividad se derivf del manejo
del.libro de cuentos infantiles, para explorar la capacidad que -
tienen los niffios para distinguir entre letras (o nGmeros) y sig--
nos de puntuaci6én. Las investigadoras indagaron (con un texto ima
preso) si los nifios conocfan o desconocfan determinados signos de

puntuacién,

Tembién el objetivo de ests sctivided lo formularon las

(1) Ferreiro y Teberoeky »
del nifip. 98 ad. México Siglo XXI, 1988 p&g.49 c.f.r.
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sutores cuando se dieron cusnta del mensjo que los psquefios h@eece

cfen del libro de cuentos infantiles, Trataron de sprecier si los

pequefios ya conocfan el 'scuerdo sociel' sobre c6mo leer, el sen-

tido que siguen los ojos al realizar un scto de lectura y pasar -

de una plgina @ otra.

B. Resultados obtenidos.

1.

tados:

b.

d.

as{:

Ce

Caracter{sticas de un texto para ser lefdo por el nifo.

De la primers actividad obtuvieron los siguientes resul-

Sujetos que expresaron que alguna o todas las tarjetss, sin
distincifn, sirven para leer,

Niffos que exigieron de entre dos a cuatro letras para poder
leer (une eantidad menor de letras no se pueden leer).
Pequefios que, ante la serie de letras repetidas en cursiva
afirmaron que psreci&n dibujos. No aceptaron que se pudieran
leer.

Nifos que s6la aceptaron la palabra 'MANTECA'paras leer, mien
tras que rechazaron lss que contenfan letras porque dijeron

*todas son iguales, no se puede leer',
En la segunda actividad los resultados fueron clasificados

Relaci6n entre imagen y texto. Identificacién de las letras
por su nombre.

Algunos nifios distinguieron que el dibujo es psra mirar y el
texto para leer, porque en &1 habfa letras o némeros.
Algunos nifios que confundieron texto e imagen: ambos se sir-
ven uno al otro y no se separan,

Nifios que reconocieron una o dos letras que forman parte de
su propio nombre, pero que no las identificaron por su nom-
bre o bien emplearon nombres de nfineros para designarlas,
Akgunos nifios que conocieron el nombre de algunas letras pg

ro lo eplicaron sin seguridad y & veces hacfsn una corres--
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pondencia como 'c es ca de P-:olin- « A es la de Atilio®' en algu-

nos casos estos mismos nifios emplearon nombres de nlmeros o bien

de pronto indentificaron vocales y luego las confundieron.

g

3.
8.
b.

4,

Coe

dl

Nifios que nombraron vocales (por lo menos tres de ellas) y
pudieron identificar algunas consonantes sin corresponden-
cia y dfndole vslor silé&bico (la 's' la designeron como 'se',
la 'c' como la 'ca’ o la ‘'ce', etc.)

Nifios que nombraron correctemente todas las vocales y algu-
nas consonantes (aunque a veces las asociaron a algo o a a)l
gGn nombre).

Nifos de entre cinco y seis afios de edad, de clase media ex
clusivamente, que conocieron casi todas las letras de su nom
bre, y pudierpn llegar a dar su(s) diferente(s) valor(es) -
sonoro{s). En estos casos los nifos pudieorn nombrar la 'y’

como 'i griega’.

Confusifn entre los conceptos: letra y nGmero.

Letras y nGmeros se confunden,

Lps nifos asignaron a las letras la funcién para leer y a

los nGmeros la de conter.

Al lleger a la escuela, los pequefos descubrieron que ambos,
letras y nGmeros, se podfan leer, pero no es lo mismo, ya que

se trata de dos diferentes sistemas de escritura,

Distinci6én entre letras y signos de puntuacién.

Nifos que no distinguieron entre signos de puntuacién y
letras.

Niros que distinguieran los signos de puntuacifn pero sélo
los identificaron como rayas y puntos,

Algunos nifos que comenzaron a encontrarle perecido a los
signos de puntuacién con las letres.

Pequefios que empezaron a distinguir les signos de puntua-

cién de las letras, ya que los ubiceron fuera de ellas,
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pero persistieron en asociar algunos signos con letras.
e. Nifios que no, reconocieron la funcién de los signos, pero

los_distinguieron de las letras, nombréndolos como marcas,

5. Sentido de la lectura.

Por lo que ss refiere a la orientscifin espacisl de la
lectura, como llamaron a la actividad cuatro, encontraron que los
nifos no supieron cufl es el sentido de orientecién de la escri--
turs, justificando esto de la siguiente manera:

a. Los nifics no identificeron o percibieron el renglén.

b, Los nifios no conocfan la direccién que siguen los ojos en
el acto de leer.

c. La tendencia del nifio de ir de lo préximo a lo lejano, lo

cual lo llev6 a leer de abajo hacia arriba.

6. Comentario de las investigadoras.

Eerreiro y Teberosky comentan sus resultados, explicando
en primer lugar que, por ejemplo los articulos, que contienen me-
nos de tres letras, no se pueden leer segfin los nifios; deducen —
que los pequeiioes, en este sentido, no proceden de acuerdo con el
criterio del adulto, reconociendo letras, n(imeros, sflabas, tipos
de letras, etc., Asimismo, advirtieron que ante la presencia de --
tarjetas con letras o nGmeros, los nifios confunden el nGmero T con
la letra L, el 3 con 1a E, 18 Scon el 2 o con el S5, etc., De lo
que deducen que para los niffos, dependiendo de la forma como les
presenten la letra o el nimero "(...) la wmisma forma gr&fica pue-

de ser una cosa u otra en funcién del contexto®. (2)

Sobre la distincifn o confusién entre letras y nGmeros -
explican que "(...) es muy posible que exista un momento inicial
de indifirenciacién total entre néimeros y letras (...) (tal vez'

porgue) (...) el universo gr&fico de los nGmeros es mfis restringj

(2) Op. Cit. "erreiro y Teberosky pég..53
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do que el de las letras (...)" (3).

Algunos nifies, principalme:.te los de clase baja, confun-
dieron letras y nimeros, llamSndolos asf indistintawente, pero las
sutoras afirmen que probasblemente esto se explica porque presenta-
ron problemas conceptuales para definir letra y nGmero. Tambifn -
explicen que el acercamiento que los pequefios tienen al conocimien
to y diferenciacifn de las letras, asocifindolos con su nombre (co-
mo 'c es la de Carlos'), o el nombre de algGn conocido, representa
una bGisqueda del conocimiento por parte del nifio que lo acerca al
conocimiento de las letras. Elles refieren esto a la clase social,
y sefialan que el problema se agrava, ya que los nifios de la clase
social media y clase social baja no cuentan con las mismas formas
conceptuales para hacer una clara distincifn, lo que se agrave --
cuando se trabaja en igual forma con todos los nifios en la escue-
la primaris, y que a los que se encuantran en desventaja se les -
considera nifios con problemes. Hacen la misma apreciascifn en -—
cuanto a las cleses soeciales, en lo que se refiere a signos de --
puntuacién, ya que la mayor parte de los nifios que los distinguen

pertenecen a la clase social media.

Por lo que se refiere a actos de lectura, concluyen que
los de clase media se encientran mis avanzados en esta distincién
que los de clase social baja, aunque ningén nifio identificf el --
sentido en que se debe leer, peroc advierten que los pequefios in--
tentaron darle continuidad al acto de lectura, ya que empezaron la
primera phgina de lectura de arriba hacia abajo, continuande la -
que seguias, donde terminaron la anterior, es decir, de abajo ha--

cia arriba,

€. AnSlisis comparativa.
1. Proceso de construccifn del conocimiento.

‘Desde este primer punto, podemos afrimar que en las ac--

(3) Ferreiro y Teberosky Op. Cit. pfig. 67
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tividades que aplican las,investigadoras e los nifios no se en-e—-
cuentra presente ningGna concepcifn sobre el proceso de adquisicién
y construccifn del conocimiento que llevaron s cabo esos pequefios;
esto se afirma porque como se ve, todas las actividades fueron ajeg
nas a los nifios, snte la presencia de las tarjetas se les pregun-
t6 'sirve o0 no sirve para leer', lo que se relaciona sflo con un
aspecto de lo que el sujeto concibe como 'para leer' -esto lo re-
tomaremos mfis adelante-, puesto que tiene que ver con elementos de
trensmisifn social m8s que con la capacidad que tengs para acercar
se al manejo de esas tarjetas. De ahf se le llevé a manejsr tex--
tos escritos con dibujos, a tratar de reconocer nGmeros, letras y
signos de puntuacién, para finslmente llevar a cabo actos de lec-
tura sin saber aln leer. Viéndolo asf{, no hsy en donde ubiquemos
el proceso de construccifn del conocimiento; se puede objetar tal
vez que s6lo intentaron acercarse a concepciones de los peguefios
sobre la lecto-escritura, pero, desde el marco de la teorfa piage
tana, que nos da la posibilidad de tomar en cuenta ese proceso de
construccién y que no permiti#ron que los sujetos interaccionaran

con el objeto lecto-escrituras.

2. Sujeto cognoscente,

Tenemos por otra parte, como ya se dijo, el objeto de cg
nocimiento y el sujeto que lleva a cabo ese conocimiento, Partien
do del sujeto, 6ste se relaciona con su medio ambiente para cono-
cerlo, por medioc de la acci6én (ffsica y cognitiva), va interaccig
nando con ese medio, estableciendo acciones, que de manera simb6-
lica y mediante combinaciones entre las mismas acciones, se van -
constituyendo en operaciones inteiectuales que de manera progresj
va le van a permitir relacionarse y conocer cada vez mejor ese mg
dio que le rodes. Las actividades que propusieron las investigas-
doras tienen que ver sflo con un elemento del desarrocllo que pro-

pone Pisget: la transmisifn social.
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Los signos de puntuacién implican el manejo de un deter-
minado simbolo (accifn gestual) que corresponde a determinado sig
no. Asf pues, si encontramos los signos "; ? " quiere decir, por
acuerdo social, que al leer lo escrito dentro.de esos signos, de-
bemos tomar una actitud, o bien,comprender que tiene la intencién
de pregunter. Lo mismo sucede con la coma o con el punto, que --
sirven para separar ideas generales o relacionadas con otres menos
generales y, al leer, darle la entonacién edecuada cowo pare com-
prender lo que se lee y darle los tiempos neceserios, tal vez para
parmitir una adecuada respiracién si se lee en voz alta. La orien
tacién espacial de las lecture tiene que ver tembién con experien-
cias que los nifios tienen con actos de lectura, si sus papés les

leen o si los ven leer. La transmisién social es obvia,

Ahora bien, se dijo anteriormente que Ferreiro y Teberosg
ky s6lo toman en cuenta un elemento gque permite explicar el dess-
rrollo, los otros elementos son: la maduracién interna, la expe--
riencie f{sica y el equilibrio que se da entre estas dos y la ---
transmigién social., De esta manera, no concibieron el desarrolle
del sujeto. Si esto hubiera sido,:ldés aetividades se habrfan ---
planteado en otra forma, tal.vez permitiendo que el sujeto actua-
ra en ella, Aqui no se tom§ en cuente ni al objeto ni al sujeto,
dentro de su propio desarrollo, porque, recordando que el desarrg
1lo se da en una construccién paulatina y progresiva de estructu-
ras, les nifios con los que trabajaron tuvieron entre cuatro y seis
afios de edad, es decir, mientras que unos estaban dentro de ls etg
pa preoperatoria, otros ya se encontraban dentro de la etapa de -
las operaciones cancretas, o tal vez ya la habian iniciado, lo que
los colocé en ventaja respecto de los otros, pues tuvieron més --
elementos, estructuras operatorias mejor conformadas para relacip
narse con el objeto de conocimiento, esto se explica por los nive
les o clasificaciones que pvoponen las sutoras en los resultados
y que presentan evolucifn, pero tal vez debida a la agiferencia de

edades,
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J. Objeto de conocimiento.

€l conocimiento es .resultado de la interaccifn que esta-
blece el sujeto con el objeto y de la capacidad que tiene el pri-
mero para reconstruir ese objeto. La accifn es primordial en es-
te sentido, cuestién que las investigadoras no tamaron en cuenta,
ya que las actividades fueron elaboradas por ellas, sin permitir
més que respuestas verbales por parte de los nifos. Esto conduce
8 un punto en donde vemos que el objeto de conocimiento na se to-
w5 en cuenta en las actividades, esto porque, si recordamos, el -
lenguaje -lengua materna- se adquiere en un contexto de imitacién,
de representacifn, de manejo de sfmbolos y signos, en donde la --
funcién simb6lica juega un papel determinante, ayudéndose de otros
elementos como la inteligencia y la formacién del pensamiento en
el niffio. S5i ehora tratamos de que los pequefios se acerguen a un
nivel mayor de simbolizacién, es decir, a una lengus que no es -
suys, sino de la sociedad, en la cual se manejan sfmbolos y sig-
nos, también sociales, es bueno preguntarnos, ino se encuentra -
esto, a nivel también de simbolizacién?, creemos que sf, el pro-
blema es que los simbolos y signos que manejamos al escribir son
arbitrarios para el nifio y ahora debemos acercarlo a ellos, y se
esté manejando otro contexto cuando vamos m&s allé y le pedimos -
que 1lea, que interprete, que le de sentido a una serie de simbo--
los que le transmiten ideas que tal vez por desconocimiento de las

signos (palabras tal vez) no pueda entender.

Al sugerir la respuesta ante un texto escrito con dibu-~
jos, "ison n@meros o letras?” deja ver, mfs que una conceptualizg
cifn sobre lo escrito, una idea de lo que posiblemente es lo es--
crito.

Podemos reconocer que estos estudios, por lo menos esta
parte del estudio tiene el acierto de dejar en claro algunos de
los errores que cometemos frecuentemente al trabajar con los ni--

Nos sobre la lectoescritura, como es sl ensefiarles pulabras sin -
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sentido, dejar planas y planas como tarea, sin algln significado
pars el pequefio, y también nos hacen pensar sobre el desconocimiep
to sobre el sentido de ls lectura o sobre los signos de puntua--

cién,

II. Lectura con imagen.

Para apreciar la ssociacifn que el nifio establece entre
un dibujo y un texto para leer, Eerreiro y Teberosky llevaron a -
cabo dos actividades. Le primers consistif en presentar, por un
lado, l&minas con dibujos y alguna palsbra escrita, relacionada -
muy poco con el dibujo; y por otro lado, presentar también l&minas
con dibujo, pere ahora con una oracifn relacionada en alguna for-
ma con el dibujo. De esta actividad las investigadoras despren--
dieron tres apartados en donde explican los resultados obtenidos:
al primero le titularon "relacién entre dibujo y escritura", al -

segundo "lectura de palubras® y al tercero "lectura de oraciones",

La segunda actividad, parecida a la anterior, se llevf a
cabo con nifios escolarizados, probablemente de’pfimer grado de --
educacifn primaria, Se traté de .un seguimiento gemilongitudinal,
con tres situaciones a lo largo del ciclo escolar, &l principio,

a mediados y al finalizar.

Las léminas que presentaron no fueron las mismas de la
actividad aiterior, sino las que emplearon en la primera activi--
dad del subcapiiulo anterior. Los resultados obtenidos en esta -
segunda actividad los clasificaron en dos partes: lectura de pala

bras y lectura de oraciones.

A. Metodologfa de investigacién.
1, Caracterfsticas de la poblacién,
Las investigadoras no lo especifican pero se puede apre-

ciar que, en‘la primera actividad participaron nifios de entre cug
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tro y seis afios de edad, de dos clsses sociales, media y baja. De
esta primer actividad desprendieron dos tipos de respuestas: lec-

tura con imégen y asociacifin dibujo texto,

Pars la segunda actividad, se preocuparon por nifios es--
colarizados, tal vez se trat§ de nifios de primer grado de educa--

ci6n primaria, esto se advierte en los resultados.

2. Caracterfsticas de los materiales empleados.

Para 1a primera actividad emplearon en total once léminas
siete de ellas tuvierron un dibujo y una palabrs escrita, cuatro de
€stas en letra cursiva y tres con letrs minlGscula de imprenta., La
imagen o dibujo que contenfan no ilustraba exactamente el texto,
y8 que las autoras tuvieron la finalidad de evaluar las hipé6tesis
que los nifios manejaban, para ver q.ienes podfan descifrar el tex

to y quienes anticipaban su contenido en funcifin de la imagen,

Las otras cuatro l&minas tuvieron un dibujo o imagen y -
un texto escrito (enunciados), dos de ellas con enunciados escri-
tos en letra cursiva, una con letra de imprenta minfiscula y una -
con letra de imprents mayGsculs; una de estas cuatro l&minas te--
nias escrito el texto en dos lfneas. Los dibujos fueron tomados -
de revistas infantiles, para que los nifos observaran im8genes cg

nocidas.

En la segunda actividad tembién presentaron l&minas con
imagen y un texto escrito. De acuerdo con las situaciones experi
mentales, las dividieron en tres, Al principio del afio escolar -
les presentaron siete l&minas (que son las mismas que se describen
anteriormente) con un dibujo y una palabra escrita, A mediados -
del afio escolar les presentaron cuatro l&minas, una con un texto
en cursiva sabre una linea, la otra con el texto escrito en dos -
lineas de diferente longitud, tambifn en letra cursiva (correspon

diendo estas dos l&minas a las empleadas en la primera actividad;
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estas contenfan una imagen y un texto o enunciado). Las otres dos
l18minas tuvieron la imagen de dos pequefios, nifo y nifia, sentados
en una banca, en una plaza, al ledo de un<fiybel; le diferencia epn
tre ambas l&minas era que el texto no fue el miswmo, escrito en -
letra cursiva, Al finalizar el efio escolar presentaron dos lfmi--
nas, une con imagen y el texto ‘la pata pisa el palo', la otrs --

también con imagen y con el texto ‘la mano del mono tiene dedos’,

3, Objetivos y caracteristicas de las actividades.

Las investigadoras consideran que el dibujo implice el -
manejo de la funcién semiftica, como la posibilidad de diferen---
ciar significante de significado, asf{, consideran a la escritura
un objeto simbflico, puesto que es un significente que representa
"algo®. Segln esto, afirman que el dibujo y la escriture son menji
festaciones de la Funcién Simb6lica, que el dibujo representa "al
go", arbitrarismente, y la escritura tembién, s6lo que no en for-
ma arbitraris, ya que posee reglas propias. Segln este plantea--
miento, su prop6sito fue averiguar cémo manejaron los nifios el di
bujo y la escritura como elemento para representar alge, y si le
otorgaron alguna semejanza o diferencia entre sf. De maners ex--
plfcita, dicen que llevaron a cabe estas sctividades con el obje-
tivo de "(...) comprender lss interpretaciones que el nifio elabo-

ra con réspecto a la relacifn entre imégen y texto escrito”(4),

Aungue les sutoras reconocen que en los niveles inicis--
les de desarrollo, dibujo y escritura no estén diferenciados, prg
bablewente por esta razfn los nifios tienden s asociarlos; relacig
nar dibujo con escritura -comentan- no significa reducir ésta al
dibujo, aunque advierten que la escritura mantiene relaciones muy
cercanas con el dibujo y con el lenguaje, pero noc es la trenscrip
cién del lenguaje, ni derivado del dibujo, sino que constituye un
tipo especial de objeto sustituto (aunque no aclaran sustituto de

qué).

(4) Ferreiro y Teberssky Op. Cit. plig. 61
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La primera actividad les sirvié para probar que, indepen
dientemente de la ensefanza escolar, los nifias tienen conceptuali

zaciones sobre la natureleza de la lecto-escritura.

La segunda actividad la reslizaron con nifics escolariza-
dos ya que piensan que en la escuela, estas conceptualizaciones -
determinan el éxito o fracaso del nifio en el aprendizaje de la --
lecto-escritura. También nos dicen que consideran que la variable
clase social influye en esta adquisicién, caomo lo explican con --
los resultados que obtuvieron y su an8lisis, El1 seguimiento semi
longitudinal fue con la intencién de estudiar los procesos cogni-
tivos que ponen en juego los pequefios, asf como las hip6tesis que
ibam: formulando mientras se ponfan en contacto con el objeto de -
conocimiente, y ver la influencia de la clase social en los procg
sos cognitivos, y las hip6tesis que manejaron los nifios respecto

de la diferenciacién o no diferenciacifn entre dibujo y texto.

Al presentarles las l8minas preguntaron a los niffos si -
habfa algo para leer en eso, pidiéndoles que seffalaran en dénde -
se encontraba "eso para leer" e inviténdolos a leerlo. En algunas
ocasiones les preguntaron: 'jqué dice? ;d6hde dice? o bien les sy
girieron lo que podfa leerse, A todas estas cuestiones los nifios

respondfan de acuerdo con su propio criterio,

B. Resultados obtenidos por las investigadoras,
1, Lectura ante un texto con imagen.
En lo que se refiere a la presentacién de las l&minas con
imagen y una palabra escrita, lo que las autoras llaman "lectura
de palabras", obtuvieron respuestas que clasificaron en tres nive

les.

a, Indiferenciacién inicial entre dibujo y escritura
Ante la pregunta: ;d6nde hay algo para leeﬁ’los niffos sg

Kalarcon dibujo y texto, al preguntarles: ;qué dice? contestaron -
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nombrando el dibujo -como si se les estuviera preguntande ;qué es
esto?; no sefialaron especf{ficamente dibujo o escritura se refirie

ron indistintamente & ambos,

Las autoras seffalan y reconocen que tal vez sus posicie-
nes al preguntar fueron "sugerentes”, ya que cuando preguntaron -
ldonde hay algo para leer?, esto implicaba, por parte del sajeto,
la idea de llevar a caba un acto de lectura (que es diferente a -
mirar); mientras que al preguntar ;dénde dice?, sugerfan que ahf
se encontraba algo para leer, lo que obligaba al sujeto a decir -

el nombre del dibujo.(5)

b. Dibujo y texto asociados. £1 texto fue considerado como
una etiqueta del dibujo.

La conducta consistif en 'borrar* el artfculo cuando el
nifio respondfa a la pregunta ;qué dice?, de esta forma respondié
como si se le preguntara jqué es?, diciendo lo que.cstaba dibuja-
do, pero slo nombrando el sustantivo, sin articulo. Por ejemplo,
ante el dibujo de una higuera con la palabrs 'higuera' , se le -
preguntb ;qué dice aqui? y la nifa respondi6 ' Un 8&rbol, dice &g
bol. Como puede verse, respondié nombrando s6lo el sustantive fi

nalmente después de haber diche el artfculo.

c. Inicios de diferenciacién entre texto e imagen.

A partir de ciertas propiedades que los nifios advirtie--
ron en la lémina o en el texto repondieron, después de haber anti
cipado, a partir de la imagen, lo que tal vez estaba escrito. Prg
guntarcn a los nifios ;qué dice? y ellos se negaron a contestar, -
luego les sugirieron que tal vez podfa decir por ejemplo 'juguete’
a lo que los niffos respondieron con la apreciacién de alguns caragc
terfstica del texto, por ejemplo 'es muy cortito', 's6lo es uno'

(refiriéndose a la palabra), etc,

De esta actividad de lectura de palabras, las investiga-

doras concluyen gque "(...) los nifios piensan .que se puede pasar -

(5) cfr. Ferreiro y Teberosky, qﬂf cit. p&g. B7



del texto a la imfgen y~de esta a aquél, sin necesidad de diferen
ciar ambos sistemas de simbolizaci6én.®(6) Ewo su opini6n, pars el
nifo texto e imagen forman un: todo complementario, que s diferen-
cia de como pensamos los adultos, para los nifios la escritura no

es la "transcripcién del lenguaje®.(7)

2. Asociscifin dibujo y texto, lo que puede leerse.
Por lo ‘qee se:refiere a la asociacién dibujo-texto, que
ellas ilamaron lectura de oraciones, encontraron los siguientes -
resultados, que.clasificaron en cuabro niveles (con algunas divi-

sionpes en cada uno).

a. Indiferenciacifén entrs dibujo y texto,
Los pequefios seiffalaron el:'dibujo o el texto, sin distin-

guirlos, cuando se les preguntf ;d6nde hay algo para leer?.

b, Diferenciacifn entre dibujo y escrituras,
Las autoras encontraron dentro de esta categorfa, dos --
modslidades,

i, La primera en donde ls escrituras represent8 para los pe-
quefios el nomhre del objeto dibujado, Al preguntarles --
¢qué dice? contestaron diciendo s6lamente el sustantivo
y berrando el artfculo, relacionsndo el texto con el nom
bre del objeto y no con el objeto en si (dibujo).

La segunda modalidad es donde la escritura represent6 pa

["S
"8
.

ra 1lds nifios una oracién asociada a la imagen, Al pre-
guntarles ;qué dice? respondieron con alguna oracifn que
inventaron, pero siguieron borrando el articulo (respon-
dieron pdr ejemplo: "nene esté en el bote'). Suponen las
autoras que los pequefios dieron la oracifn de acuerdo con
1a longitud del texto, ya que en la lectura de palabras

no hicieron esto, por no ser tan large lo escrite, lo -

(6) Ferreiro y Teberosky Op. cit. plg. 92
(1) cfr. 1d.
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que segln ellas es importante ya que los nifios empeza--
ron a tomar en cuenta las partes del texto, en este ca-

sosu longitud.

c. Comienzo de consideracién de las propiedades gr&ficas de

un texto.

Los niffios empezaron a considerar el texto y algunas de

sus caracterfsticas como los renglones escritos, las palabras o -

fragmentos de un renglén, emtre otras cosas, agruparon en tres ca

tegorfas,

i,

ii,

Una en donde la escritura representf pars los nifios los
nombres de los objetos dibujados, Ante la pregunta ;qué
dice?. asignaron un nombre al dibujo, pero ante el pro--
blema de s6lo dos lineas, alargaron el nombre que pronun
ciaron, dividiéndolo en sflabas o repitiéndolo.

Sefialan las autoras que un progreso de los nifics en esta
modalidad respecto del nivel anterior es que ya tomaron
en cuenta la cantided de lineas o renglones escritos, pe
ro afin no son capaces de considerar otras caracterfstices
m&s especificas como la.cantidad de palabras. Aunque en
contraron nifios que nombraron elementos como palabras hg
yaron en el renglén, o bien, repitieron palabras como --
eiementos (objetos dibujados) hayaron en la l&mina, di--
ciendo generalmente sustantivos, hasta que terminaron el
renglén.

En general encontraron respuestas de nifios que atribuye-
ron al texto nombres (sustantivos), pero tomando en cuen
ta la longitud del enunciado {ciertas caracterfsticas --
gr&ficas' dicen),

La segunda categorfa es donde la escritura representé pg
ra los nifios oraciones asociadas a la imagen, Al pregun-
tarles ;qué dice? respondieron partiendo de una oracién

y dividfan esta oracifn en dos cuando se vieron ante el
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problema de la longitud del texto. Todos los sujetos de
esta categorfa fueron capaces de sefialar el texto como
para leer, pero se not6 que alin conservaban la asocia-—
cibn dibujo y escrituras, ya que esperaban que estuvie--
ran escritos los elementos dibujados., Se trata -dicen
- las autorss- de la distinciSn entre lo que esta dibujg
do y lo que el dibujo quiere decir y de lo que estf eg
crito y lo que se puede interpretar a partir de lo es--
crito. (8)
ifi. La Gltima categorfs es donde el nifo ya establecié una
diferenciacién entre 'lo que est& escrito' y 'lo quUe =
puede leerse’'., Los pequefos de este nivel primero leye
ron y luego procedieron a partir de ls imgen, @ identi-
ficar esos nombres y & elsborer una oracifn; én ella lg
yeron nombres de los objetos dibujados, pero a partir
de esto dedujeron una oracifn que -segun las autoras- -
no estaba escrita y era producto de establecer una relg

cifn entre los nombres, como componente interpretativo,

d, BGsqueds de correspondencia t€rmino a término entre fragwen
tos gréficos y segmentaciones sonoras,

En este nivel, las respuestes que dieron los niflos dejg
ron ver que ya eran capaces de advertir las partes que formsn una
oracifn -segmwentaciones gr&ficas-. Encontraron respuestas que clg
sificaron en dos categorfas:

i, Le primera de ellas es cuando se establecié COrrespone-
dencia entre segmentos sil&bicos del nombre y fragmen--
tos gr&ficos. Dentro de esta categorfa también encon--
traron tres tipos de respuestas:

- Donde los nifios dijeron el nombre de algln sustantivo:
pato, perro y luego trataron de hacer coincidir ese nom

bre con lo qué estaba escrito, dividifndolo al leer en

(8) Vid, Ferreiro y Teberosky Op. cit. p6g.113
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ii.

sflabas, pas<too,pee-rroc.

Desde el punto de vista de las investigadoras, constitu-
y6 m&s que un acto de lecturs, un acto de imitacién de -
modelos de lectura, puesto que no se dié una interpreta-
cién de lo escrito, ya que la sctitud de silabear no tig
ne correspondencia gr&fica (algunos nifos leyeron prime-
ro y luego sin decir nada, sefalaron lo escrito). En su
opini6n, si el nifio comprendi6 lo que estaba escrito, hy
biera llevado a cabo una correspondencia término a térmi
no cuando leyf y no s6lo 8 hacer corresponder el sila--
beo con los extremos del texto (inicio y final),

Esta actitud la encontraron en el segundo tipo de respugs
tas, en donde los niffos no 8610 hicieren coincidiy la —-
emisién vocSlica con el inicio y términoc del texto, alagp
gando o acortando -segln requiri6- las silabas del nom--
bre, no hubo correspondencia término a término de las —-
partes del texto, pero ya fueron capaces de identificar
el inicio y el fin,

Un Gltimo tipo de respuestas les permiti6 clasificar a -
nifios que, al responder, eliminaron las paftes pequefias
de le oracifén (artfculos) y ubicaron su silabeo en’las -
partes més grandes, por ejemplo, ante ls oracién 'el pa-
to nada', dijeron 'pa-to', ubicando la sflaba 'pa' en --
‘el pato' y 'to’ en 'nada’.

La segunda categorfa fue aquélls en donde los nifios tra-
teron de establecer correspondencia entre segmentacionss
de la oraci6n y fragmentos gr&ficos., Los niffos partieron
de una ides general, ya sea un sustantivo o bien el sus-
tantivo en accifn; luego le asignaron s la oracién el --
nombre del sustantivo y despufs el sustantivo en accién,
mediante una oracifn, es decir, los niKos dividieron el
texto en dos,Jhna parte estaba el sustantivo y en la otra
una oracibn (empleando el mismo sustantivo). Otra asctitud

fue dividir el texto en dos partes también pero sefialan-
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do que estaba escrites s6lo una oracifn, 1la que a su vez
dividieron en dos, Una actitud final fue dividir el —-
texto en tres partes y luego leer un sustantive, un ver
bo y un objeto directo o indirecto, organiz8ndolo todo
en una oracifn y dividiéndola en tres partes al hacer --

la correspondencia término & término.

En lo que se refiere a la lectura de nifios escolarizados,
encontraren que las respuestas obtenidas en la lectura de pala---
bras fueron casi las mismas obtenidas en nifios no escolarizados,
s6lo que como consecuencia de la escolarizacién, algunos nifics —=
pudiepvgn advertir algunas caracteristicas de lo escrito como por
ejemplo, respondieron es un oseo , pero no tiene la o, entonces,

no dice oso',

3. Asociacifn dibujo-texto en nifios escolarizados.

En cuanto a la actividad relacionada con presentacifn de
16minas con un texto escrito y recordande que fueron tres inter—-
venciones a lo large del ciclo escolar, las inwestigadoras organi
zaron los resultados tratando de darles "correspondencia evoluti-
va" para que se pudieran entender los resultados de la Gltima en-
trevista, Hicieron tres clasificaciones y las explicaron mediante

l1as siguientes divisiones;

a, divorcio entre descifrado y sentido.

i. Sentido sin descifrado.
Los nifios buscaron el sentido del texto a partir de la -
imagen, respondiendo con un nombre, nombres u eracifn.
En'algunos casos lograron considerar algunas propiedades
del texto, como las separaciones entre palabras, para lo
que alargaron el nombre, o lo dividieron en sflabas o --
agregaron otros nombres.

‘Descifrado sin sentido.

V8
[
.

tos nifios trataron de descifrar més que de leer, diciendo
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iii,

sflabas sin sentido, algunas podfan llegar & correspon--
der a letras o sflabas escritas, pero no hube lectura, -
Las autoras sostienen que este tipo de lectura es produg
to de la escolsrizacié6n,

Intento de relacifn entre descifrado y sentido.

Los nifios buscaron el sentido s partir de la imagen, pe-
ro luego buscaron fIndices en el texto para justificar --
sus respuestas, por ejemplo en 'la ranita salif de pa=--
seo' leyeran: 'ra-na', justific&ndose que decfa eso por-
que‘estaba la a',

b, Conflicto entre descifrade y sentido.

i,

Primacfa del descifrado.

Los nifos anticiparon el sentido del texto a partir de -
la imagen, pero sabiendo que esta no era correcta, procg
dieron a descifrar lo escrito, deletreando, silabesando,
leyendo lo escrito, pero sin entenderlo, y m8s bien no -
hubo acto de lecturs, ya que s6lo descifraron, deletrea-
ron, pero no entendieron lo que leyeron., Esto segfin opj
nién de las investigadoras fue un mal provocado por la -
escuela,

Primacfa del sentido.

Los pequefios deletrearon al leer, iban juntando las le--
tras o las sflabas para llegar s darle cierto sentido a
lo que leyeron, pero en algunos'casos no pudieron leer -
todo y sustituyeron o-cambiaron letres, formulando otras
palabras que no eran las escritas.

Oscilaciones entre descifrado y sentido.

Se dieron oscilaciones entre las dos categorfas que se -
han descrito. En esta tercera los nifios, sobre un mismo
texto, trataron de integrar el s@ntido y el descifrado,
lo que les condujo a lograr darle sentido al inicio de -
ls lectura, pero terminaron por descifrar,perdiendo toda

calidad, o bien leyeron y descifraron, llagando finalmep
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te a interpretar s psrtir de la imagen, inventando enun-
ciados., Algunos otros nifios di jeron nombres a partir de

las im8genes, inventaron los artfculeos produciendo una -
lectura sin correspondencia entre nombres y articulos --

(dijeron por ejemplo 'la pato pisa el palo’).

ce Coordinacifn entre descifrado y sentido.

Los nifios llegaron a una respuesta correcta, pero para -
ello pasaron por un largo camino de descifrado que comprendié de-
letreo o silabeo, para finalmente llégar a dar la oracién escrita,
aunque en algunos casos no ers lo que estaba escrito; por ejemplo
en lugar de decir 'rsnita' que es como estaba escrito, leyeron --
'rana’ 'ra-ra-na‘, silabeando para hacer corresponder la longitud
de la palabra, o bien, alargsron las wvocales, o mediante ensayo y
error encontraron sl texto correcto; por ejemplo leyeron 'las pg
tas pisa', luego se corrigieron 'las patas pisan',pero al leer cp

rrectamente ‘pisa‘', finalmente leyeron 'la pata pisa',

4, Progresos en nifios escolarizados y su desarrollo cognitivo.
Las investigadoras llegan a leas siguientes conclusiones
en cuantoc a nifios escolarizados.

s. Todos los nifos que se mantuvieorn a leo largo del afio esco-
lar en respuestas 'divorcio entre descifrado y sentido' per
manecieron tembién a lo large del affo escolar en el nivel -
cognitivo preoperatorio.

b. Todos los nifos que dieron respuestas del tipo 'coordinacién
entre descifrado y sentido' estaban en transicién o ya habimn
logrado el nivel operatorio,

c. Todos los nifios que llegaron a dar respuestas del tipo ‘coor
dinacién entre descifrado y sentido supersron el conflicto -

entre descifrado y sentido,
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C. Anflisis comparativo.
l. Proceso de construccién del conocimiento.

Tomar en consideracifn el proceso de adquisicién de cong
cimientos, implica establecer el punto de vista sobre la relacién
(interaccifn) que se establece entre el sujeto que lleva a cabo -
el conocimiento y el objeto de conocimiento mismo., Para empezar
-y como veremos mis adelante detenidamente- el objeto de conoci--
mientos en estas actividades fue la consideracifn por parte del -
nifio,de un texto escrito relacionadeo con una imagen., La relacifn
entre sujeto y objeto fue considerads por las investigadoras s6lo
en un sentido. Si nos fijamos en qué consistieron las actividades
podemos ve¥ificar esta afirmacién., Vemos que sflo preguntaron s
los nihos sobre el gbjeto (tarjetas) como algo ajenoc a elles, co-
mo algo previamente formado y preparado para la ocasién; les pre-
guntaron pero sin considerar la actividad que el pequefio pudiera
haber llevado a cabo con las tarjetas. A diferencia de lo gue --
plantea la teorfa de Piaget,se establece el proceso de adquisi---
cifén de conocimiento en un sentido, en donde el objeto modifica al
sujeto -ya que se les preseéntaron algunas alternativas que posibleg
mente no habfen considerado los niffos- y en donde no se le di§ al
sujeto posibilidad de modificar al objeto, ya que cuando los ni--
fios sugirieron que "algo no se puede leer porque est§ wuy chiqui-
to", posiblemente les estaben brindando idess sobre lo escrido y
mediante la actividad se les debi6 haber permitido afirmar o modi-
ficar susideas, pero no sucedif esto ya que no se les permitié ag

tuar,

Recordemos que seglin Piaget el conocimiento, en sus ini-
cios, ne parte de los objetos ni del sujeto, sino de las interac-
cignea que se establecen entre ambos, Ademfis,la capacidad de com
cimiento de los objetos se encuentra subordinadoc a ciertas estruc
turas o esquemas que el sujeto emplea para conocer dichos objetos,
Estas estructuras o esquemas son construidas por el sujeto mismo,

de manera progresiva y gradual, 5i tratamos de advertir la con-
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sideracién de estas estructuras en el trabajo de Ferreirc y Tebe-
rosky, notamos que no se encuentra, Gnicamente se menciona algo ~
al finalizar el trabajo, cuando establecen una retacién entre el

nivel de desarrollo cognitivo -que evaluaron mediante una prue-
ba de invariancia numérica- con el nivel de conceptualizacién que

ellas postularon, aunque no se trabaj6 m&s all§ esta relacién.(9)

De esta manera podemos concluir que no hubo interaccién
entre el objeto y el sujeto de conocimiento, Y que tampoco consi-
deraron los esquemas o estructuras del sujeto, que le permitirfan

o no acercarse al objeto.

2. Sujeto cognoscente.

Pertiendo de analizar la concepcifn de sujeto que ma--
nejaron, dirfamos que en las actividades se vi§ al sujeto como --
una fuente de respuestas que reaccion6 a los estfmulos que se le
presentaron, Podemos afirmar esto porque en ninguna actividad --
consideraron lss capacidades cognitivas del sujeto, ya que consig
tieron principalmente en presentar l&minas con dibujes o palabras
o textos escritos, a los que los nifios debieron responder, seg@n.
ciertes cuestiones que prepararon para cada l&mina. Tenemos por -

ejemplo:

Se traté de una l6mina que tenfs el perfil del rostro -
de un hombre fumando pipa y escrito bajo esta imagen ‘pipa‘' en 1g
tra cursiva, Esta l&mina fue presentada a algunos nifios; el ejem
ple menciona s6loc a dos de ellos,

"Laura (Sa C.B.){12)

¢Qué dice? (pipa) Pap§
¢Podra decir pap§ No parque es muy
esta fumando? chiquito y no alcanza

(9) cfr. ferreiro y Teberosky ®p. cit. p.pe 136-137,
{ 10) Las investigadoras usan la abreviacign C.B. para clase social

baja y C.M. para clase social media, nosotros asf 1o retomare-
mos, al igual que la abreviacifn ‘a’ para afios de edad.
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Martin (6a CM)

iQué dice ac8? (pipa) No sé
:Qué es? (figura) Una pipa
Y qué dirk? No sé

Si miras la figura
ino basta? [Noj;
{Qué hay que hacer

para ssber? iY, hay que saber leer;"

(11)

Podemos advertir en estos ejemplos que los nifos tenfan
slguna idea (tal vez transmitida socialmente) sobre la relacién
que las investigadoras establecieron entre dibujo e imagen y la
posibilidad de llevar a cabo un acto de lectura con ellas, pero
las autoras no lo tomaron en cuenta, realizaron las preguntas de
jando 8 un lado estas consideraciones, 5i el nifio les contesté
que para leer 'hay que saber leer', consideramos que ellas debig
ron haber reorientado sus preguntas, trabsjar un poco m&s con -
este pequefio, pero considerfndolo desde el punto de vista de la
teorfa psicogenética, como un sujeto en desarrollo, con capacida
des cognitivas (asimilacifn, de acomodacién y de equilibrecién)
que le permiten acercarse a los bbjetos de conocimiento (un tex-
to escrite) y construirle y reconstruirlo para asimilarle o sodj
ficarlo seglin sus propias estructuras y esquemas (que tienen que
ver con su dessrrollo cognitivo) y en donde la capacidad de actji
vidad del sujeto es el factor m&s importsnte. Podemos ver enton
ces que la concepcibn del sujeto que manejaron las investigado--

ras en estas actividades se aleja de la concepcifin psicogenética,

3. Objeto de conocimientea.
Falta considerar un Gltimo elemento implicado en las ag
tividades: el objeto de conocimiento, A continuscifn trataremos
de explicar su manejo en las actividades que hicieron las inves-

tigadoras.

(11) Ferreiro y Teberosky Op. cit. p&g. 91.
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Ellas parten de considerar que hay asociacifin entre un
texto escrito y un dibujo y por eso llamaron al capftulo 'lectu-
ra con im8gen'. Dicen que tanto dibujo como escritura son mani--
festaciones de la funcién semi6tica -o por lo menos pueden ubi--
carse dentro de ella- pero ambos a diferente nivel de representa
cifn, ya que mientras el dibujo puede representar algo, de mane-
ra arbitraria conforme al manejo que el sujeto le de, la escritu
ra representa algo, pero no arbitrariamente, sino de acuerdo con
el manejo que la sociedad -o determinada sociedad- le ha dada.
Afirman que "(...) la escritura mantiene relaciohes muy es.rechas
con el dibujo y con el lenguaje, pero no es ni la transcripcién
del lenguaje, ni un derivado del dibujo, La escritura constitu-
ye un tipo especi{fico de objeto sustituto de cuya génesis preten
demos dar cuenta."(12) Analizando un poco esto, diremos que estg
blecen la asociacifn escritura-dibujo -—aunque hablemos de un agc
to de lectura m&s que de escritura en las actividades-, y ademés
dicen que la escritura es un objeto sustituto, pero estén tratan
do de saber sustituto de qué, Como vemos a lo largo del trabajo,
nunca dicen de qué es sustituto. (Adelantarfamos que para nosotros
la escritura o5& sirve para comunicarnos, y viene a ser un elemen
to de representacién de ideas a nivel gr&fico). De esta manera
advertimos no determinan el objeto de conocimiento y sus caractg
rfsticas; hablan de escritura wmientras que las actividgqdes con--
sisten en interpretaciones sobre textos escritgs:lectura, pero’-
tenemos que considerar afin mfs elementos implicados en las acti-

vidades que tienen que ver con el objeto de conocimiento.

Como se dijo al principio, la asociacifn entre dibujo y
escritura no surgié del nifio, sino de la forma como las investi-
gadoras presentaron los materiales, Analicemos una situacifn que
ellas mismas describen, en donde pregqguntarsn a algunos nifios so-

bre léminas que contenfan un dibujo y una palabra escrita, o un

(12) Ferreiro y Teberosky Op. cit phg. B3.
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texto escrito bajo la imégen,

Clasiricaron estas respuestas co-

mo del tipof el texto es considersdo como etiqueta del dibujo.

®"Gabriela (S5a CM)

iQué dice? (pelota)

iQué es? (dibujo)
¢Qué dice?

Facundo (6a CM)

No sé&
Una pelota
Pelota

Y ac8, ;qué dice? (pelota) No sé

i8ué es? (dibujo)
¢ ¥ qué dice?

®Favio (5a CB)
¢Qué dice?

¢D6nde?

2D6nde?

LY ach?
¢Dir& perro?

¢D6nde dice?

Una pelota
Pelota" (13)

Lémina 1

El pato anda paseando
por el agua.

(Seffala todo el texto)

Lémina 3
El nene anda en el bote

(Sefisla todo el texto)

L&mina 4
No sé

No, dice el perro esté
corriendo.

(Sefiala todo el texto)"
(14)

En los primeros ejemplos podemos advertir que la asocig

cién entre dibujo y escritura fue producto de la forma como pre-

guntaron las invesiigadoras, ya que los nifios se negaron a leer,

pero luego les preguntaron sobre el dibujo asocifindolo a lo ese-

(13) Ferreiro y Teberosky Op. cir. pSg. 88,

(14) Ibid. p.p. 101-102.

- 74 -



crito, o0 lo que pcdfa decir con éste, y mbs 8un, les insistierons

tiqué dice?' confirmando ls asociacifn con la respuesta,

Ahers bien, si recordamos el primer ejemplo que maneja-
mos al iniciar este anflisis, el del nific de 6 affos de clase me-
dia, Martfin; cuando ellas sugirieron la asociacifn y le pregunta
ron, el nifo volvi6 a responder:‘'no s&', ellas preguntaron si a
partir de mirar el dibujo lo podfa saber y el nifio afirm§: ‘no’,
‘para saber hay que saber leer', esta respussta deja ver que el -
nifio ya tenfa informacién sobre lo escrito y no establecfa la --
asociacién dibujo-escritura; sin embargo las investigadoras in--

sistieron en ello.

El ejemplo de Favio que manejan auf nos permite ver que
el nific inventd las respuestas con base en los dibujo}. en la G}
tima 16mina se ve que la entrevistadora sugirié la respuests, -
Por lo tanto, lo que ellas mencionan como objetive de sus activj
dades: ®comprender las interpretaciones de los nifios sobre la --
relaci6én dibujo-texto' (15) plantea una equivocacifn sl conside-
rar de manera arbitraris una ssociacién que nao se da en el pequg
fo, y no surgi6é de &ste ya que proviene de las caracterfsticas -

metodol6gicas al entrevistarlos.

4, Reconsideracifn de los resultados.

S5i el planteamiento del objetivo, y por lo tanto de les
actividades, tuvo fallas metodolfigicas y conceptuales, lo més sg
guro es que los resultados no sean totalmente aceptados, pero --
trabajéndolos un poco advertimos algunas cosas interesantes, co-

mo veremos @ continuacién,

€n cuanto a la asociacién pelabra-imagen, segln las call
tegorfas que manejaron, mfs que estas categorfas o la paesibilidad

de msociacifn, advertimos que los nifios no asocisn cuando apre--

£15) cfr, ferreiro y Teberosky Op. cit. phg. 81.
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cien ciertas ceracteristicas scbre el texto, lo que implica el mg
nejo de cierta informacifn -tal vez adquirida socialmente-, algo
que ellas hp toman en cuenta o por lo menos no €8 aprecia ess -~
preocupacifin, Lo rescatasble de sus resultados no radica especi-
ficamente en esto, sino en los resultados obtenidos al presentar
16minas con texto, a nifios escolarizados y no escolarizades. En
primer lugar las divisiones y subdivisiones de categorfas que hg
cen son muy confusas, arbitrarias y poco definidas, ya que dentro
de una misma categorfs se dan hasta tres o cuatro subcategorfas

y dentro de &stas filtimas algunas variantes, Tenemos también que
las categorfas no son las mismas para los dos grupos de nifios --
-escolarizados y no escolarizados-, lo que sugiere discordancia
en el manejo de resultados, ya que la escuela es un elemento ex-
terno -o social- al nifio, y esto no interesa sino, en su desarrg
1llo cognitivo y el proceso de conocimiento de la lengus escrita,
no es posible que la escuela, como elemento externoc, haga variar
tanto. este desarrollo, -si nos referimos a lo afirmado por Pia--
get: "el desarrocllo cognitivo no se frena ni se acelera, de lo -
contrerio se rompe &1 equilibrio®(16), y aln m§s, lo que el pos-
tulé como estadios del desarrollo es vhlido pare el sujeto escos
larizado o no escolarizado, de tal manera que su teorfa se puede
aplicer-a nifios de diferentes sociedades. Tomando en cuents, no
es posible que las categorfas que postulan las investigadoras --
lleguen a ser tan diferentes en nifios de una misma sociedad, s6-

lo por el hecho de ir o no ir a la escuela,

Considerando més especf{ficamente los resultados ténemos:

No escolarizados Escolarizados
a., Indiferenciacién entre a, Divorcio entre descifradp
dibujo y texto y sentide.
b, Diferenciacifn entre b, Conflicto entre descifrado
dibujo y escritura, y sentido.
co Comienzo de consideracién ce Boordinacién entre desci-
de las propiededes gr&ficas frado y sentido.
de un texto.
(16) cfr. Pisget J. Estudios de psicologia genética. Buenos Aires,

Argentinas, Ta. ed. EMECE Edtores S.A. 1986 Csp. I.
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d. BlGsqueda de corezespondencis término
8 término entre fragmentos gr&ficos
y segmentaciones sonomas.

Segln la divisifn que hacen las autoras, los nifos no es
colarizados partieron de la relacién dibujo-escritura para llegar
a estahlecer una correspondencia entre las graffas y los fonemas,
mientras que los escolarizados, a partir de la imagen, trataron
de descifrar (empleando algunas graffas y fonemas que ya conocfan)
peroc sin entender lo que leyeron, y llegaron a establecer un acto
de interpretacifn mediante el descifrado que provoc6 una lectura
con cierto sentido (que se podfa entender)., Es decir, los escola
rizados partieron desde el principio de establecer la correspon-
dencia término a término fonema-graffa, debido a la educacién eg
colar. Consideremos un poco m&s allé esto para no caer en los -

mismos resultados quelas investigadoras,

Si nos fijamos en la segunda categorfe para los no escg
larizadoss diferenciacién entre dibujo y escritura, el eleaento
que la caracteriza es que los nifios son capaces de 'leer'un nom-
bre o un sustantivo; en la tercera categorfa pueden 'leer' adem$s
del sustantivo, una accibn; y en la Gltima categorfa 'leen' un
sustantive, una acci6n y alglin complemento, es decir, una oracién

con sus elementos mfnimos para poder comprenderla,

Por otra parte, los nifios escolarizados en la primera -
categorfa parten de'leer' un nombre, y posteriormente oraciones
que, tal vez por influencia escolar y mal h&bito de lectura, se

concentran en descifrar m&s que en leer,

Es posible que m&s que las categorfas que proponen las
sutoras, los nifios partan de su relacién con el medio y su propia
capacidad de representacién (funcifn simbélica) para acercarse a
los textos escritas. De ahf que partieron primero de 'leer' sug
tantives, que son los elementos inmediatos y concretos que tienen
a su alrededor, y que son flcilmente representables en pensamien-

to, para luego referirlos a una determinada accién y llegar, fi-
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nalmente, en un acto de comunicacién, a enunciar o'leer' una ora-
€ién que viene a representar una idea, posiblemente ya formada

a nivel de pensamiento.

IIl. Lectura sin imagen: la interpretacién de los fragmentos de
un texto,

Les investigadoras propusieron tres actividades para in
dagar lo que pensaban los niNos sobre un texto escrito {oraci6n)
cuando no se encontraba acompafiada de imagen, En especial tuvie-
ron como finalidad advertir, si una vez que el adulto les ley6 la
oracién (palabras) los niffos podfen identificar las partes de -
ella; es decir, poner en correspondencia la emisi6én sonora con -
su palabra escrita o conjunte de graffas, especialmente si el ni
fio fue capaz de advertir los espacios en blanco que se dejan en-
tre las palabras al escribir, y que no tienen su correspondencia
en el habla,

A, Metodolaogfa de investigacién,
1. Caracterfsticas de la poblacién.
Para llevar a cebo! las actividades trabajaron con 20 ni
fos de clese social besja y 34 ni&os de clase social media, entre

cuatro y seis affos de edad,

2. Earacter!sticas de los materisles empleados,
El material que emplearcn en las tres actividades fue
papel y l6piz.
En la primera actividad escribieron los enunciados: —e-
"PAPA PATEA LA PELOTA . 1la nena como un caramelo (la nena compra
un caramelo). elosccomemiel (en letra cursiva y de imprenta) y -
EL PERRO CORRID AL GATO®, (Estos enunciados estuvieron escritos

de igual forma que se escriben aquf) (17).

(17) cfr. Ferreiro y Teberosky Op. ecit, Cap IV,
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Para la segunda ectividad también usaron alguna de estas
oraciones pero preguntaron sobre “"ELOSOCOMEMIEL®, asf sin separa-

ciones entre palabras,

Para la tercera actividad usaron la oracifn "EL PERRO -
CORRIO AL GATO®™ y luego la escribieron nuevamente alrevés, "EL
GATO CORRIO AL PERRO".

3. Dbjetivo y caracterfsticas de las actividades,

El objetivo de la primera actividad fue indagar sobre -
las posibilidades del nifio para trabajar con un texto escrito, -
sin imégen; las investigadoras pretendieron saber si *(...) de--
lante de un texto lefdo, (podr& el nifo operar simult&neamente -
con las 'partes' del enunciado, y en las partes del texto, para

poner ambos en correspondencia?.®(18)

La actividad consistié en escribir delante del nifio una
oraci6n, que luego fue lefda con entonacifn normal, mientras se-
ffalaban con el dedo el texto, con un gesto contfnuo, leyendo sin
hacer pausas entre las palabras y luego le- preguntaron: ";d6nde
escribf ... (el sustantivo)?; ;d6nde escribf ...(el verbo)?; ===
idénde escribf ... (el artfculo)?®, S5i el nifio o el entrevista-
dor sefalé alguna palebra del texto en especial, preguntaron al
nifio ;qué est§ escrito ahf?. Segln las investigadoras, este pro-
cedimiento las conducirfa a apreciar si, a partir de la lecturs
de una oracifn escrita, podfian en general los nifios hacer correg
ponder las palabras lefdas con las escritas, para también apre--
ciar si podfan notar los espacios que se dejan entre las palabras
fgrupos de letras) y que no corresponden a la elocucifn cuando -

se lee,

Para la segunda activided plantearon como principal ob-

jetivo averiguar si en opini6én de los nifios hay o no hay que =e-

(18) Ferreiro y Teberosky Op. cit. p&g 139.

- 79 -



separar cuando se escribe una oracién,

La actividad consistifé en escribir delante del niffo la
oracifn, evitando los espacios en blanco entre palabras; luego -
leyeron el texto, procediendo 8 discutir con los nifios sobre las
posibles separaciones entre lo escrito, comparfindolo con otras -
escritutas. No les preguntaron sobre la escritura del artf{culo,
perc sf acerca de si estaba bien escrito todo junto; les pregun-
taron por ejemplo:, ';te parece que est8 bien escrito asf, todo -
junto,', '¢habrfa que corregir algo?', ffjste como escribirmos -
antes? ;dénde estar§ mejor?', si el nific no proponia otra oracién
le preguntaban: ‘';asf te parece que estf bien, no es cierto?', si
el nifo proponfa separar, le preguntaban lo que quedarfa escritc

en cada fragmento,

Para Lla tercera actividad propusieron como objetivo sa-
ber a partir de qué momento el niffo podfa deducir cual era el re
sultado de la permutacién de dos de los términos (sustantivos) -

de una oracién,

El procedimiento consisti6 en escribir la oracién, luego
se lefa procurando la identificaci6n de las partes de la oraci6n
{palabras), #espués se cambiaban de lugar los dos sustantivos, -
escribiendo 'EL GATO CORRID AL PERRO'. Cuando se pasaba de la -~
primera a la segunda oracifn se le pedfa al nifo que se fijara -
bien en las palabras que iban cambiande y en las que se conserva

ban; la nueva oracién se escribié debajo de la primera,

B. Resultados obtenidos.
+1. Lectura de oraciones sin im&gen,

Como resultado de le primera actividad observaron que -
los nifios empezaron por dividir en dos el texto escrito, de a —-
acuerdo con los dos sustantivos que posefa la oracifn; después -
ubicaron el verbo y por 6ltimo el articulo., De esto infieren la
siguiente progresifin genética:

- Solamente los susta?fivos estén representados.



-~ Los sustantivos y el verbo estén representados

- Los artfculos también estén representados.

tstablecen categorfas de lo que consideran el mayor 0 =--
menor grado de conceptuslizacifn en cuanto al problema de la 'se-

paracién entre palabras' como a continuacifn se describe.

a. Todo egté escrito, incluso los artfculos.

Los niffos identificaron las partes del texto (palabras)
por un process de deduccifn (con descifrado o sin €1), en donde
procedieron de repetir para sf la oracién y por correccién de -=
errores, encontraran las partes que les solicitaron. Tuvieron di

ficultad en ubicar los artfculos, o para aislarlos del sustantivo.

b, Todo esté escrito, excepto los articules.

Los nifios ubicaron todas las partes de la oracién en lo
escrito, excepto los artfculos. Surgi6 el problems de la escrity
ra de los artfculos, los nifios de este nivel decidieron que no -
estsba escrito y las autoras refieren el problema en dos dimensig

i. La primers dimensi6n meta-linglifstica, conduce a aspre--
ciar que los nifios no consideraron a los artfculos como
palabras, debido a que también considersron que lo que
escribimos s6lo son palabras y los articulos no tienen
esta caracterfstice; entonces no hay que escribirlos, -
AdemSs los sustantivos permiten predecir el artfuclo, -
de shf que su escritura no se necesite -en opinién de -

las sutdras-.

[
Mo
°

La segunda consideracién es de dimensién gr&fica, y& --
que para los pequefos algo con dos letras no se puede -
leer. Hacen notar lss investigadoras que estos nifios --
ersn capaces de leer una oraciér; el problema surgif --

cuando tuvieron que poner en correspondencia las partes
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del texto con lo que se les leyf; esto los llev6 a unir

el artfculo con los sustantivos.

c. Ambos sustantivos estfin escritos de manera independiente,
pero el verbo es solidario de le oracién entera o del pre-
dicado enteroc.

Los pequefios de este nivel tuvieron dificultad para con
cebir que el verbo estaba escrito de manera independiente; pudig
ron ubicar ambos sustantivos de la oracién en los extremos del -
texto, pero no ubicaron al verbo, EfectGaron recortes silébices
al hacer correspondencis término a término, ignorando las propie

dades ff{sicas del enunciado.

Se dié el caso de que ubicaron en los extremos & los --
sustantivos y en alguna parte central al verbo, o bien lo consi-
deraron como parte de los sustantivos, También al hacer recor--
tes silbbicos, lo transformaron en infinitivo, identificando la

accién, pero no asf{ lo que se enchbntraba escrito.

d. Imposibilidad de efectuar una separacién entre las partes
del enunciado que pueds hacerse corresponder con las par--
tes de un texto.

Los nifios de este nivel no hicieron correspondencia tég
mino & término entre lo que se ley§ y las palabras que formaban
la oraci6n, ya que ubicaron cade palabra que les pidieron en to-
do el texto; no aceptaron que las palsbras aisladas -fuers de lo
que se les ley§- estuvieran escritas. Tampoco aceptaron que la
oracién se dividiera en paslabras; aceptaron la oracién como una

unidad que engleb& una idea general lefda
e, Toda la oraci6n est§ en un fragmento del texto; en el res-

to del texto otras oreciones congruentes con la primera,

Los nifios de este nivel no hicieron recortes del enuncig
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do en sus pertes (palabras) ni la correspondencia término & ---
termino, pero identificaron las partes gue les propusiezon {debj
do a que reconocieron los espacios en blanco), lo que les llevf

8 ubicar la oracifn entera en uno de los fragmentos del texto; -
suponiendo que en los demfs habfs escritas cosas similares, pro-
pusieron oraciaones que tenfan que ver con la primera {models),
éstas diferfan entre sf por el predicado, el sujeio era general-
monte el mismo lo que varié fue el verbo o el obejto directo; por
ejemplo, para 'la nena comz un caramelo', ubicaron este enuncia-
do en la primera parte y en lo dem8s (palabras) leyeron: 'la ne-
na se lo come, lo peia, se lo come, come galletas, come dulces,
etc.' Los pequefios tuvieron la tendencia a contar una historia de

10 que se les ley6,

fo Ubicacifn exclusiva d&@ los nowmbres en dos fragmentos del
texto; en el resto, eventualmente otros nombres compatibles
con los anteriores.

Dicen las autoras que.los niffos de este nivel concibie-
ron la escriturs como una wmanera particular de representar los -
cbjetos, o bien una manera particular de dibujar. Los nifies ubj
caron la idea que les sugiri6 la noraci6n en una parte del texto
y en lo que les sobr§ enriquecieron esa ides, armando -en pala--
bras de las investigadoras- un escenario (mediante sustantivos}
que tuvieran que ver con esa idea inicial. Leyeron por ejemplo
‘oapa juega a la pelota’ en slguna parte del texto, pero en lo -
que sobrf leyeron *futbolista, pelotita, patio, €tc., usando ge-

neralmente sustantivos.

2. Separacifn entre palabres al escribir una oracifn.

En la segunda ectividad obtuvieron resultados en donde
los nifio~ no hicieron recortes silSbicos, procedieron cowmo si el
¢éxto fuera una imagen, sceptagon como correcta la escritura sin
separaciones, Algunos propusieron una divisi6n en dos (confor.ae

@ los dos sustantivos), otros propusieron ls divisi6n en.tees --
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partes (sustantivos y verbo) y otros m8s se confundieron en la -

divisibn, sin llegar s saber exactamente c6mo separar.

Cuando las sutoras los obligaron, mediante preguntas a

separar, encontraron ques

be

Ce

d.

3.

Algunos nifios propusieron hacer separacianes arriba y abajo
del texto, o en los extremos, pero no dentro de las partes
del texto.

Otros nifios propusieron un nGmero arbitrario de separacio-
nes, que luego ya no pudieron interpretar.

Otros propusieron separar letra por letra,

Otros, finalmente, propusieron una separaci6n en dos partes
correspondiendo cada una a los sustantivos (osq-miel) de

la orscifn,

Transformacién sl escribir una orscién.

En la tercera actitided encontrsron resultados que pre-

sentan en la siguiente formas

be

Co

de

Niffos que respondieron que en el nuevo enunciado:
Decfs 1o mismo; el cambio les result6 indiferente respecto
del significado,
Nifios que eceptaron que decfa lo mismo, pero era precise
cambiar el orden de lectura (leer de izquiera a derecha o
leer de derecha s igquierdes).
Decfa y no decfas lo mismo (sintieron gue algo cambif, pero
ne supieron que decfa).
Se negaron a anticipar {contestaron 'no sé', pero este ni-
vel es antecesor del siguiente).
Descubrimienro de la respuesta corrects, luego de un 'no
s8' o 'dice lo mismo', descubrieron lo gque podfa decir,
Deduccifn inmediata (nifios entre cinco y seis eflos de edad)

sceptaron que decfa lo mismo, pero alrevés,
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C. Anflisis comparativo.
1, Proceso de construccifn del conoccimiento.

Desde el pbnto de vista de la tearfa de Piaget, los ele
mentos implicados en este proceso son principalmente tres: el —
objéto, el sujeto y la interaccién que se da entre ambos, Como ve
remos més adelante la conceptualizaci6n del aobjeto y del sujeto
es muy kimitada dentro de las sctividades propuestas, de ahf que
también lo sea la interaccifn que se da entre ellos y en gereral

el proceso de construccién del conocimiento.

Principaimente la intervencién cognitiva del sujeto al
relacionarse con el cbjeio dentro de las situaciones experimen-—-
tales, fue muy reducida y se limit6 a contestar sobre preguntas
formuladas, sin participar activamente. Encontramos también -—--
ciertas-confusiones en cuanto al objeto de conocimiento. Pero —-—
este an8lisis lo haremos m§s adelante, por el momento, hemos de
aceptar que servir§ de base para analizar la consideracion del

proceso de construccién de conocimiento.

2. Sujeto cognoscente, .
En cuanto al sujeto, no se consider6 la actividad que -

los nifios pudieron llevar a cabo con los materiales que les pre-

sentaron, o bien, el dejar quelos nifios mismos preguntaran sobre

le que estuvieren trabajando, simplemente procedieron a interro-

garlos, conforme a un cuestionario establecido, que ne permitié

reelaborar las preguntas a partir de las respuestas de los nifios.

tenemos por ejemplo la situacién que describen con dos niffos.

"Mariano {6a CM). PAPA PATEA LA PELOTA
¢D6nde dice ‘pelota'? (sefiala PATEA LA PELOTA,

pero se corrige de inmediato)
i{Noj Ac8 dice pelota(LA PELDTA)
y ac8 pap& (PAPA PATEA), Pap4
patea la pelota...(repitiéndo
para sf) jNo; AcS pap& (PAPA)
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y ac8 patea TPATEA).

¢D6nde dice 'la‘? (Mariano reflexiona diciéndo
para sf) Ls patea...a !la
pelota (seffala LA).,

Facundo (68 CM) PAPA PATEA LA PELDTA.

¢D6nde dice °pap&'? (sefala PAPA PATEA)

.D8nde dice ‘pelota’? (sefials LA PELOTA)

iDBnde dice 'patea'? (niegs con la cabeza)
;Déhde dice ‘*la‘? (niega con la cabeza)®(19)

Probablemente para conocer los procesos cognitives que
llevé a csbo el nifo, especislmente el seqgundo, debieron pregun-
tar un poco m&s para saber por qué se negf a contestar y comprep
der mejor sus respuestas, aunque la forma de entrevista no lo -=
permitié ya que s6lo se limitaron a conocer sk el nifio era o no
capaz de identificar ciertos términos de la oracién (en este ca-

so los artfculos o el verbo).

Podemos decir que en cuanto al sujeto, no se considera-
ron sus caracterfsticas propias tomo los esquemas de operacifn -
que pusieron en jueyo y por tanto, el estadio de desarrolle en -
el que se encontraba, Trabajaron con sujetos entre cuatro y seis
afios de-edad, adem8s clasificados en dos diferentes clases socia-
les:media y baja, pero, esto influye como un factor de desarro--
1lo que es la transmisién social, Lo que importa es que segln -
la teoria piagetiana, posiblemente estos nifios estaban en dos di
ferentes estadios de desarrolle, pues aproximadamente a los dos
afios de edad se inicia, con la aparicién del lenguaje, la etaps
preoperatorias, que dura hasta los seis afios de edad, mfs o menos,
¥ que es cuando el sujeto, cronolégicamente alrededor de los sig

te afios, se sitGa en la etaps de las operaciones concretas, cuyas

(19) Ferreiro y Teberosky, Op. cit., plg 143,
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caracterfstica principal es que est8 en posibilidad de cocrdinar

ciertas operaciones de reversibilidad,

Tomando en cuenta, mientras que algunos nifios se encon-
traban a mitad de un estadio,otros ya estaban finaliz8ndolo, o -
bien ya lo habfan superado e iniciaban un estadio posterier. Eg
to pudo colocar en desventaja a unos sujetos respecto de otros,
ya que algunos podfan manejar algunos esquemas, mientras que otros
nge Y si referimos esto a la tercera actividad, eis la que cambig
ron de lugar los sustantivos, se aprecia desconsideracién de los
procesos cognitivos que llev6 a cabo el pequefio. Esto lo adver-
timos cuando vemos que en los resultados algunos respondieron --
que 'no es lo mismo' sin llegar & decir porque, mientras que otros
fueraon capaces de identificar el cambio, pero al revés: hubo pre-
sencia de la nocién de reversibilidad operatoria caracter{stica
del tercer estadio de desarrollo -operaciones concretas-, aungue

esta presencis no se encontraba aln acabada,

3. Objeto de conacimiento.
Queda por mencionar, finalsente el objeto de cohocimien
to, que parece lo que m&s consideraron las investigadoras, aunque

con ciertas objeciones desde nuestro punto de vista,

Dicen o dejan advertir que el objeto de conocimiento --
fue la lectura, entendidas comoc 'capacidad del nifo para darle --
ciertas interpretacifn a un conjunto de graffas {palabras)® luego
de ser lefdas por ls entrevistadora, Es decir, no fue un acto
de lectura del nifio, no era gque el sujeto llevara a cabo tal ac-
to y lo entendiera, y comprendiera en un proceso de .comunicacibn,
sino algo ajeno a €1, algs que escuch§ y & lo que tuvo que darle

cierta interpretacifin, Entonces, segln esto, no era un acto de
lectura -sin im&gen- como incluso se llamf al capftulo, sino un
acto de-interpretaci6n o de correspondencia términc a té€rmino, -

- alabra a palabra, entre lo escrito y algo que se dijo, entre un
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junto de graffas y la emisifn vocSlica,

Pero podemos considerar la lectura como algo asf; la
lecturs implice la comprensifn, por parte del sujeto, de las —-—-
ideas que contiene el texto y que le permiten comunicarse, enten
der y comprender lo que est& leyendo. Si analizamos los resulta
dos, advertiremos que los enunciados sugieren ideas a los peque-
fios -m&s all8§ de todas las categorizaciones que hacen las auto--
ras- son ideas que permiten ver que el nifio entendif lo que se
le ley6, esta lectura origina la formaci6n de imSgenes -mentales-
que los llevan -como dice ellas- a armar un escenario y s contar
una historia sobre lo lefde. En general los resultados sugieren

lo siguiente:

Creemos que los nifios proceden a identificars

a. En un principio s6lo una idea general, que les sugiere la
oracién lefda y que le permite evocar -a nivel mental-
una imagen, un escenario, un dibujo.

b, Los sustantives o nombres, sin identificar el verbo en la
orscién (la accifn), tal vez debido a gue la oraci6n no es
observable, o manejable, como lo es un 1l8piz o una pelota,
y posiblerente fue més 'diffcil representar las acciones pa
ra el niffo.

c. Los sustantivos y el verbo, es decir, relacionar a los su-
jetos o sustantivos en determinadas acciones. Una accién
es observable, pero no representable como un objeto de la

realidad.

Estos niveles que pruponemos los encontramos en las tres
actividades; en la primera las auboras agregaron la identifica--
ci6n del artfculo, siguiendo en su lfnea de correspondencia tér-
mino a término, pero en la actividad de separar o no separar, se

nota que los nifios persistieron en tomar la oracifn como unidad,



como una idea general que les result6 diffcil separar o fragmen-
tar, y ante palabras aisladas no pudieron construir ideas, més -
aln cuando ya tenfan ideas o una idea anterior a éstas, sugerida

por la lectura que ya habfan escuchado,

En cuanto e cambiar de lugar los sustantivos, encontra-
mos que aunque los dos eran sustantivos, la ides que sugirieron
fue diferente al simple cambio de luger, ya que en un principio
uno tuvo como funcién ser nGcleo del sujeto -al cual se referfa
la accifin-, mientras que el otre tuve funcién como objeto direc-
to, es decir, sustantivo sobre el que se ejercfa la accibn del -
nGcleo del sujeto. Seglin esto, los nifios tomaron la idea, y dijg
ron 'es lo mismo', sflo que al revés, - esto como vimos ya, de--

pendiendo de su nivel operatorioe.

£l lenguaje se edquiere en un contexto de imitacifn; --
8ste imitacién contribuye s la formaci6n de im&genes mentales, -
que se apoyan en la capacidad de. representacién (mental) que no
tiene que ver con la representacifn de palabras aisladas, sino -
de imSgenes mentales. Las investigadoras llevaron a los nifos a
identificar palaBras y espacios entre ellas, lo que queda fuera
del alcance de las posibilidades cognitivas de los nifios, ya que
los datos que ellas mismas proporciman, dan cuenta de que, a ni-
vel de lectura, también se estln formando imbgenes, Recordemos,
para afirmar esto, que los nifios estén creando historias, luego
proceden a identiticar los sustantivos o bien sustantivos y ver-

bos.

El trabajo de las investigadoras es muy valioso, s6lo -
que sugerimos reconsiderar el objeto de conocimiento y la torma
de darle validez a los resultados, Para su interpretacién es -=
fundamental la teorfs de Piaget, considerando todos los elementos
queella aporta, y no aislando las actividades y eus interpretacig

nes,
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IV. Actos de lectura,

Las actividades que llevaron a cabo ferreiro y Teberos-
ky en este capftulo plantearon el nifig situaciones ante las que
un adulto llev6 a cabo actos de lectura, con voz o en silencio,-
y ante los cuales el niiio debif responder a algunas preguntas pa
ra saber si el pequefio consideraba o no oue el adulto estaba le-

yendo.

Plantean que los nifos, desde muy temprana edad, depen-
diendo de su clase social, observan actos de lectura y tienden a
imitarlos, entendide esta imitacién como la necesidad del nio -
de comprender el acto que imita, De acuerdo con esto, las inveg
tigadoras trataron de repetir actos que eran imitables
por el niffo, para averiguar culles fueron leos indicadores que --
usaron los peguefios pars saber que alguien estaba leyendo; paras
advertir si el nifo podfa saber qué tipo de materiales sirven --
para leer y cufles no se pueden leer, saber si podfa distinguir
el tipo de textos que se encuentran escritos eh un perifdico, en

un libro de cuentos o en otro material,

En su trabajo también colocaron & los nifios en situacig
nes donde tenfan que reflejar si podfan distinguir los gestos, -
carscteristicas, posturas que se adoptan cuando se lee en voz -

alta o sin voz.

A, Metoddogfa de investigacién.
1, Caracterf{sticas de la pablacién,
Trabajaron con nifios de clase social media y clase so-
cial baja, de medio urbano, de entre cuatro y seis affos de edad,

que alin no sabfan leer.

2. Caracterf{sticas de las materiales empleados.
Emplearon textos tomados del perifdica, de un libro de

cuentos infantiles y otro que contenfa un di8logo escrito que --
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comentaba un accidente en una f8brica de la ciudad.

3, Objetivos y caracterfsticas de las actividades,

Plantearon como objetivos saber si el sujeio era capasz
de interpretar un acto de lectura silenciosa y "(...) comprender
de qué maners el nifo interpreta el modelo, c8mo registra la pre
sencia de los fndices de la accifin de leer, asf{ como también, --
cufles objetos -portadores de texto- son evaluados como 'para --
leer's(...)"(20). Saber si ante un aparente acto de lectura, el

nifio considera que se est§ leyendo.

Otro objetivo fue conocer en qué medida los nifios esta-
blecen alguna correspondencia entre el contenido de un texto y -
la fuente de conde proviene, es decir, si ubican al periSdico cg
mo portador de noticias, al libro de cuentos como contenedor de
historias infantiles y & un texto libre como diferente de los dos
anteriores, Para lograr estos oojetivos plantearon dos activida-
des ligeramente diferentes entre sf:

a, La primera fue lectura silenciosa de una noticia period{s-
ce; esta lectura la realiz8 una de las investigadoras y sl
hacerlo marc6é gestss necesarios al leer, procursndo dar pg
sicién y tiempo sl movimiento de los ojos. Pidieron a los
ni%os que se fijaran bien,luego dijeran lo que el adulto -
estaba haciendo, y posteriormente justificars sus respues-
tas,

Después la entrevistadora repasf el periédico sin dete=

nerse en ninguna hoja, volviendo a preguntarle al pequefio
sobre lo que estaba haciendo en ese momento y pidiéndole -

también que justificara sus respuestas,

b, La segunda actividad correspondié a lectura en voz altes,

de diferentes textos, que coloc6 a los nifios en situacios

(20) fFerreiro y Teberosky Op. cit, pSg. 208
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nes de conflicto, ya que consistié en:

- Leer(aparentemente)ea un diario, el texto de un
cuenta infantil,

- Leer (sparentemente) en un libro de cuentos infan-
tiles, una noticia de periédico.

- Leer (aparentemente) en un perifdico, el texto de
un diflogo que comentaba la pl&tica sobre un acci-
dente en una fSbrica de la ciudad. :

B. Resultados cbtenidos.
En relacién con las dos actividades, presentan los re-

sultados en dos partes:

1. Interpretaci6n de lectura silenciosa.
Clasificacifn de respuestas en tres niveles,
a8, Inicialmente la lectura no pudo ser concebida sin voz,
Los nifios de este nivel no concibieron la lectura sin -
voz; al pregunt8rseles sobre qué estaba haciendo la entrevistadg
ra, respondieron que sflo estaba mirando, no leyendo, ya que ella

‘no dijo nada y para leer hay que decir algo',

b. Ls lectura se hace independiente de la voz, se diferen-
cia del hojear,
Los nifios acepsaron que se podfa leer sin voz (lectura
en silencio), pero distinguieron este acto del simple hojear el
peri6dico. Emplearon justificaciones que se refieren a observa-

ciones de actividades adultas de lectura como: 'asf lee mi pap&',

c. Los actos de lectura silenciosa se hacen definibles en
s{ mismos,
Los nifios de este nivel apreciarcn algunos gestos que -
hacia el lector al leer en silencio, como el mpvimiento de los -
ojos; distinguieron este acto de lectura del s§lo hojear el dia

rio,
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2. Interpretacién de lectura con voz.
Esta actividad les proporcionf resultados que clasifica-
ron en tres niveles:
a, Nivel 1, Imposibilidad de anticipar el contenido de un mep
saje en funcién de la identificacién del portader del texto

(1ibro, perifdics).

i, Centracifin en las propiedades formales del acto de lecty
ra.
Los niKos de este nivel fueron incapaces de emitir un -
juicio sobre el texto y su procedencia; todos aceptaron
que se ley6, sin caer en conflictoc por la incongruencia
de la procedencia del texto, Sefalaron las investigado-
ras que estos nifos se ubicaron también en el primer ni-
vel del acto de lectura silenciosa (los que negaron la
lectura de un texto sin pronunciar palabra), por lo que
es 16gico que ahora s6lo aceptaran que se ley6, sin dig
tinguir la correspondencia del contenido con la fuente,

ii, Comienzo de centracién en el contenidotemfitico del

enunciado.
Los nifos de este subnivel advirtieron el sujeto del --
cual se hablé en la lectura (una nena-cuento; un coche-
perifdico; una f&brica-diflogo). Las autoras llaman a
esta identificacién del sujeto, 'contenido temftico del
enunciado', dicen que algunos ni¥os hicieron referencia
a los dibujos que podfan estar en el texto; otros pequg
fios no exigieron el dibujo para confirmar la proceden--
cia del texto, muy pocos lograron identificar que lo --
lefdo procediS de otro lugar, y lo seflalaron pero sin -

tratar de corregir la lectura,

b, Nivel 2.Posibilidad de anticipar los contenidos segln una

clasificacifn de los distintos portadores del texto.
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Algunos nifios identificaron el tipo de texto que conte-
nfan los perifdicos o laos cuentos, aunque la mayorfa tuvo proble
mas para definirlo; se puede decir que en general pusieron en du
da gque lo lefdo estaba contenido en el texto, pero ante la acti-
tud de la lectora, trataron de hacer corresponder lo que se les
ley6 con la fuente (2 eso les oblig6 la situacién experimental,-
sunque por imitacifn, ellos sabfan que en el peri6dico se leen =
cosas reales que pasan y en los cuentos se leen historias invei-

tadas o fantaseadas)

ce Nivel 3, Comienzo de diferenciac¢ifn entre 'lengua oral y
lengue escrita’,

Ante los actos de lecturs que les presentaron, los ni--
fos respondieron con risas y asombros (por la incongruencia), --
identificendo la pracedencia de los textos, lo que -segln las --
autoras- evidenci6 que a pesar de no saber leer, lograron dife-
renciar entre lengua oral y lengua escrite; esto lo afirman pore
que piensan que la situscifn experimental implicé cue los nifios
wmancjaran un juicio sobre las formas concretas de lengua escrita
{periSdico,cuento y diflogo) y cuando se les ley6 identificaron
que ‘slgunas cosas se dicen y otras cosas se leen‘', Esto, afir-
man, sirve mucho cuando los nifios aprendan a leer y escribir, ya

que el trsbajo es sobre lengua escrita mfs que sobre lengua oral,

C. AnSlisis comparativao,
1, Proceso de construccifn del conocimiento.

Piaget postuls que la fuente de todo conocimiento es ls
interaccifn que se da entre el objeto y el sujeto. Como veremos
mSs adelante, la concepcibn que manejaron las investigadoras es
muy limitada,sobre todo en las posibilidades de accifin que les -
brindaron a los nifos de conocer y relacionarse con la lectura o
con la escritura; por esto podemos deiir aue no se cansiderf de

manera global, el proceso de construccifin de conocimiento.
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2. Sujeto cognoscente,

Piaget plantes en sus obras un sujeto que est§ en inte-
raccién con el medio ambiente que le rodea, y sefala que es me-=
diante la Interaccién como el sujeio va conociendo el medio . DL
ce también que se trats de un sujeto en desarrollo y de manera -
més amplia explics que el desarrollo es posible por cuatro factg
res: herencia o maduraci6n interna, experiencia ffsica, transmi-
sifn social y factor de equilibraci6én; de ests forma, ayudéndose
el sujeto de su propis msdurecién, de las experiencis y de l@ «--
transmisién social puede acercarse a lo que le rodes, y que le -
provoca perturbaciones; como reaccifn a estas perturbaciones se
da una equilibracién progresiva que resuelve o ayuda s compensar
las perturbaciones, y es #s5f como el sujeto logra una sdaptacibn
cognitiva que lo lleva s entender y conocer mejor ese medio sm--

biente,

Si pensgmos un poco lo que impliceron las actividedes =
que pusieron en préctica Perreiro y Teberosky, si plantesmos prg
guntas sobre cufles son los indicadores que maneja el nifio psras
saber si alguien estf o no leyendo, y alin mfs, saber si lo que -
el adulto esté leyendo corresponde a la supuesta fuente que se =
manej6 en ese momento, podemos entender que, mas que referirse a
una hipfitesis que el nifio se plante§ sobre lo escrito, estamos -
hablando de un factor del desarrollo de conocimientos, es decir,
el factor de transmisién social. Esto es asf porque para que un
nifflo dé sus puntos de vista sobre si se esté leyendo o no, debe
tenar un punto de refemncis, un conocimiento previasmente adquiri
do o, por lc menos, la experiencia de haber observado previamen
te 2a actividad de leer, y no una o dos ecasionesg, sino tel nlmg
ro de ellas que le permiten distinguir un scto de otro., Por lo
tanto, explicar gque los nifios parten de no distinguir lengua oral
de lengua escrita, por el hecho de gque no manejaron un conociee=
miento socialmente trensmitido, no tiene reiracifn alguna y se hg
lla fuera de consideracifn,
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3. Objeto de conocimiento.

Por otro lado, dentro de la conceptualizacibn del obje-
to de conocimiento, las investigadoras plantean gue las sctivida
des implicaron que los nifios manejaran un juicio sebre las for--
mas concretas de lengyp escrita (peri6dico, cuento, dilogo), --
distinguiéndolas de la lengua gral (las cosas que se dicenj.

Tal consideracin de 1la lengua escrita comp diferenciar
un texto de peri6dico de uno de cuento, o de un diSlogo escritao,
queds fuera de toda explicacifn tefrica perteneciente a la psicg
logfa piagetiana, Tal vez se puede aceptar que los tres textos
fuersn lengus escrita, y que posiblemente dos de ellos impliquen
considerarlos s6lo como escritos, msientras que eldiflogo se pue-
de hablar o escribir, pero, desde el punto de vista de la teorfa
a que se hace referencis, la actividad de leer como algo ajeno -
al nifo, o como escuchar que se est§ leyendo, no implicé mfs que
otro acto de lengua oral, ya que el pequefio no interpretf y entepd
algo escrito, sino s6lo lo que escuchg. No se trat6 de uns ac-
tividad del nifo, sino de algo ajeno a €1, socbre lo que tuvo que
opinar, y si recordamos que fue el manejo de indicadores social-
mente trensmitidos, todo quedaba fuera de los objetivos que pre-
tendieron las investigadoras. También cabe mencionar el manejo
de los= conceptos lengua_oral vy lengua escgita que emplearon las
investigadoras, ya que si nos referimos a la teorfa de Piaget,
recordaremos que el lenguasje se inscribe como parte de la funeee
cifn semi6tica, y requiere gue el nifio maneje sfmbolos y signos,
es decir, capacidad para representar algo por medio de otra coss,
asf como de actos de imitacién, juego simb6lico, imagen mental,
que le proporcionan elementos de representacifn a nivel de pensa
miento y que puede evocar pars nombrarlos en determinada forma,
en intersccifn con el media, por la imitacisa principslmente, pug
de el nific llegar, de un lenguaje egocéntrico a un lenguaje so--

cializlﬁo.
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Cuando el niffio inicia la educacifn escolarizada ya maeo
ncja oralmente un lenguaje y es posible, dependiendo del medio,
que ya sea capaz de distinguir lengua orel de lengua escrita, -
aungue aln no ses capaz de darle interpretacién y entender esa =
lengua escrita, ya que como tal, es un elemento de comunicacién
caracterfstico de determinade grups, que cumple funciones de co-
municacién a nivel social, 3Segln este planteamiento, el acerca-
miento del nific ® este medio de comunicacifn no debe dejar a umn
lado estas considersciones, ni tampoco el considerar que contie-
ne e implice el manejo de detrminados signos y sfmbolos que, por

el momento, son ajenos al nifio en tanto que son socisles,

E£s entonces necesario afirmar que las conceptos de lemn-
gus oral y lengua escrits implicados en las situaciones experiee
mentales de Ferreiro y Teberosky requieren una mejor conceptualj

zacifn,

V. Evolucifn de la escritura,

Las investigadoras explican que hasta el momento han --
planteado a los pequefios situaciones que llaman de lectura, es -
decir, que implican la interpret;cidn del niffio de un texto imprg
s0o o escrito por un adulto., En las actividades que plantearon «
se preacuparon por investigar en qué medida los pequefios interprg
taron la escritura y fueron més alls de la simple copia. En otres
términos, ver si el nifo podfa derle un valor sonoro o de lectu=-

ra a los trazos que haclas.

Por ello trabajaron con dos grupos de nifios, unos de pri
mer grado de educacibn primsris, de clase social baja, a lo lar-
go de un afo; otro de educacifn preescolar de clase social media
y baja, en una interventifm . €1 trabajo con ambos grupos se hi=-
necesario debido a que pretendieron comparar el desarrollo de la

escriturs en los pequeNos que asistieron a una escuela y recibie-
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ton ensefianze para aprender a escribir, con otro grupo de nifas
no escolarizados en el gue se estaba dando un proceso 'espontSneo’
{21) que daba cuenta de un desarrollo independiente de tal ense-

Ranza,

Con el primer grupo de nifios de primer grade, llevaron
a cabo tres intervenciones a lo largo del ciclo escolar, para ver
la evolucifn de la escritura, en cadas nifio, a lo largo del ciclo.
Con el segundo grupo de nitios bo se traté de un estudio semilon-
gitudinal, ya que fue una sola situacién experimental con cada -
nike (22),

Dividieron los resultados en subcapftulos de scuerdo con
lss situsciones experimentales que prepararon; de scuerdo con es-
to, describen en primer lugar los recultados obtenidos al pedir-
@ los nifios que escribieran y luego leyeran palsbras como: "mam§,
fishe, mesa sepo, pato, oso, patito’ y el enunciado:'mi nena toma
sol', ademfs de 1la escritura de su nombre prépio , pero asto lo
retomen en el siguiente subcepftulo, ya que en su opinién la es-
critura del nombre propio "(...) pareciera funcionar en muchos -
casos como ls primers forms estable dotadas de significecifne(...)"
(23). A continuacién manejan los reséltados de sctividades como
cuando los nifios trataron de escribir :pslabres que considerasron
tomo protoripos de la ensefanza escolar (pap$, mang, oso,etc), -
Finalmente trabajaron los resultados obtenidos con los peguefios

que asistieron a primer grado de educacifn primeris.

Q. Metodologfa de investigacién.
1. Carscterfsticas de la poblacién,
Como ya se dijo, se tra.6 de dos grupos de sujetos; los
primeros de entre cuatro y seis afios de edad de educacifén prees-
colar, de dos clases sociales, media y baja. Los segundos, 28 -

nifios de un estudio semilongitudinzi, de clase sociel baja,

cia 8 como no escolarize=
i eSpecificar.

(22) Se deduce que se tratS de una situacibn experimental ya que
o lo espec{ficap,
(23) Ferreiro y Teberasky. Op. cit. pSg 271,
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2, Caracterfsticas de los materiales empleados.
El material fue principalmente pepel y l6piz, aunque ==
también usaron letras movibles y una l8mina (en algfin caso espe-

cial se usaron m8s),

3. Objetivo y caracterfsticas de las actividades,

Plantesron como objetivos apreciar cu&l es el dessrrolle
natursl del aprendizaje de la escritura y tembifn ver 1a influen-
cia de una propuests metodolSgice de lecto-sscritura en ese dese-
rrollo.

De manera especial pretendieron saber a partir de qué -
momento el nifo di6 interpretacién a su escritura y dejé de ser
un simple trazo o copia, para convertirse -en pslasbras de las ip
vestigedoras-, en un objeto sustituto, en una representacién sip
bélica. Observaron que sl nifio,el interpretar su propia escrity
ra y en especial su nombre propio, acompafié sus dibujos con otros
signos que representaban su propio nombre. Cusndo escribieron -
palabrss que llemaron como 'prototipo de la ensefanza escolar’,-
trataron de ssber qué era lo que considerabun los nifios como ===
esencisl para que le interpretacién o lectura cambiars; es decir,
si pars ellos el orden, la canti&nd. ol tipo de letres o 1las cg
racteristiceas de lo escrito, fueron tomados o no eficuenta; si lo
advirtieren cuando se les cembié algo de lo escrito y siguieron
leyendo o no lo mismo, Para el estudio semilongitudinal planteg
ron estudiar de cerce la 'evolucién de las hipBtesis infentiles*

8 medida que avanz6 el eiclo escolar,

8, Pidieron a los nifios preescolsres que escribieran su nomee
bre propio, el nomtre de algln amigo, que escribieran las pels--
bras 'sapo, mepa, pstito, nene' entre otras, pero en especial -
'mam8, pap8, oso' y el enunciado 'mi nena toms sol’, La activj
dad se les propusc de scuerdo con la investigadora y en el orden

en que creyé conveniente, Si al pedfrsele que escribiera se ne-
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gaba, o decfa no saber, les proporcionaban letras mbviles para -
que formaran la palabra; si aln asf no lo hacfa, 1la investigado-
ra lo escribié en papel, y una vez hecho esto, ella misma aculta
ba con una tarjeta una parte del nombre y le preguntaba 'iqué di
ce?', si aun no contestaba, escribfa, debajo de 1la palabra, las

letras que la formaban, pero en desorden; la investigadora realji
z6 tal cambio sin decir el nombre de la letra, en desorden, indj
c8ndole al niho, pars que se diera cuents de las transformacip--
nes y pregunténdole nuevamente, 5i el nifio mostraba que sabfa -
leer o escribir la palabra, se procedfa a» realizar las transfor-

maciones para preguntarle nuevamente,

b. Realizaron tres situaciones experimentales a lo largo del
primer afio con los 28 nifios del estudie; al principio, & medis-o
dos y al fin del ciclo escolar. Primero les pidieron escribir,-
sin copiar, palabras ensefiadas por el maestro, y otras nuevas pa
labras derivadas de la combinascién de sflabas de palabras como -
las que aprendieron, con una dificultad semejante en ambas, A -
mediados del ciclo les pidieron escribir otras palabras, con le-
tras conocidas hasta ese momento, y una oracién. También les pre
sentaron imfigenes a las gue asociaron una escritura para que el
nifo decidiera lo que debfa decir (se usaron dos tipos de im&ge-
nes, uns de objetos familiares y otra de un personaje que reali-
zaba una accifn manifiesta). Al finalizar el afo, y conforme al
nivel alcanzado por los nifios, les pidieron que escribieran ora-
ciones y palabras; los m§s avanzados les presentaron una imagen
(dos nifias saltando una cuerda) que implicf la escritura del pty

ral,

Los resultados de las dos actividades los explican en -
tres partes y lue,o en un cuarto subcapitulo trataron de dar una

explicacién global de la ‘'evoluci6n de la escritura',
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B. Resultados obtenidos.
1. Escritura de palabras e identificacifn de sus partes,

Los resultados de los trabajos con niffos preescolares -
los dividieron en cuatro apartados, uno de los cuales no se tra-
bajar§ aquf ys que como su nombre lo indica: 'distribucién de --
los niveies de escriturs por edad y procedencia social', se refig
re al intento de relacionar la edad y clase socisl con los logros
o avances en la conceptualizacién de la escritura, cuestién que
no interesa tanto, ys que consideramos que la variable 'clase sp
cisl' es muy diff{cil de medir o determinar, asunque ellas la em--
plean y no proporcionan datos para ubicer los parémetros de ta--

leg variables,

En el primer subcapitulo que trabajen se refieren excly
sivamente @ los resultados de las actividades dgescribir palabras
como: ‘'mam§, nene, mess, sspo, patito, mi nena toma sol'. Cuen-
do notaron que los nifios no sabfan escribir nada parecido al c6-
digo alfabético, les pidieron que contrastaran situaciones de eg
cribir con las de dibujar., Obtuvieron cinco niveles,

8, Nivel 1. El nifio escribe lo que conoce como escriturs, bien
sea de tipo imprenta o suésiv., y repite los rasgos o trazos
que conoce; al pedfrsele que:lea, interprets lo que escribié
pero se rehlisa a leer otras escrituras que 61 no ha produ-
cido,

Algunos nifos, al escribir, hicieron trazos (=ayas, boli-
tas) del tamafio del nombre que escribieron, por ejemplo: -
pato lo escribieron pequefio, pars oso escribieron los mis-
mos trazos peroc m8s grandes; en esta forma €reyeron que la
escritura depende del tamafio del objeto que escriben,

Encontraron que estos nifos tuvieron problewas para di-
ferenciar entre escribir y dibujar, algunos tendieron & --

asociarlos.

Otros nifos escribieron sin respetar el sentido de la -
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b.

Ce

d.

escritura, o bien invirtieron letras, lo que consideran cg
mo sintomss patolSgicos, ya que les dieron significado.

Unos m&s wusaron un determinado nGmero de graffas (ras-
gos) que cambiaron de lugar o repitieron, al pedirseles —-
cue leyeran, e interpretasron en cada trazo todo lo que les
pidieron gue escribieran,

Nivel 2, Para poder leer diferentes palabras, deben darse
diferencias objetivas entre las escrituras.

Los nifios de este nivel useron uns misma cantidad de lg
tres, las escribieron en lfnea pero usaron las mismas para
escribir diferentes cosas, s€lo las cambiaron de lugar; en
algunas ocesiones usaron una misms letra para empezar a e3
cribir, Refieren las escritoras aue con estos datos pue--
den afirmar que siempre es necesario, desde el punto de --
vista del nino, que para leer algo hays un determinado nfi-
mero de graffas y variedad de letras, sungque aquf s6lo usan
algunas y les cambisn de luger,

Nivel 3, €n este nivel los nifos escribieron tantas graa-

ffas o letras como nGmero de sflasbas tuvo la palabra que se
les pidif; si les pedfan que escribieran 'pelo', escribie-

ron ‘aoc', o dos rayas, o dos bolas, pero con dos trazos, -

siempre que correspondieran a las dos sflabas que contenfes

la palabra.

Nivel 4, Passje de la hipftesis silbbica a la alfabética,

La exigencia de cantided mfnima de graffias, provocé en
el nifio un'conflicto cognitivo' cuando se enconttf en sl =
nivel 3, escribiendo a nivel sil8bico, por lo que tuvo necg
sidad de ir m&s all8 y hacer coincidir su escritura con las
exigenciss gr&ficas que le proponfa el medio.

En este caso, los niffos empezaron a establecer correspopn
dencia sonora entre sflabas-letras y fonemas, en una rela-
ci6n término a t€rmino, pero no lograron -seglin las auto-

ras- escribirpor cada sonido una letra; escribieron en al
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2.

gunas ocasgones una graffa por un fonema, aunjue persistie-
ron, por lo general, en escribir una graffa por sflaba,
Nivel 5. Escritura alfab&tica.

El nifio superf el nivel 3 ¥ 4 y escribib una graffa por
cada fonema; en algunos casos la letra correspaondiente pero

sin respetar la ortografia,

Escritura del nombre propio.

En el segundo subcapftulo resumieron los resultados de

lss actividades de escritura del nombre propio; esta escritura -

le trabajaron y analizaron aparte porcue, segin dicen, estudius

hechos por Gelb {1975) sobre 13 escritura sumeria {los cuales hp

blan de 1la fonetizacién dela escrituras saldado = dibujo de un -

sol ¢

el dibujo de un dado, revelan que €stc es similar al desa-

rrollo que se da en los nihos, ya que Estos no esperaron que los

elementos gramaticales estuvieran representados en la escritura

Yy lo que trazaron o dibujaron se refiri6 a elementos de fonetizg

cién,

Plantearon cinco niveles de desarrollo de la escritura del

nombre propio.

a, Nivel 1, En este nivel los nifos no npudieron escribir su -

b.

noabre propio, y sl leerlo no diferenciaron graffas y leype
ron todo el nombre, incluso sus apellidos, en una g en toe
da la escritura. Si las investigadoras cambiaban el orden
de las letras, los nifios lefan el nombre de los miewmbrgs -
dz su familia, Si les pedfan que leyeran un sflo trazo se
negaban a hacerlo. (Generalmente se ubicaron aquf nifios -
entre cuatro y cinco afiss de edad, de las dos clases secia
les en estudio).
Nivel 2. Este se considera como un nivel de transicifn en
tre el anterior y el que sijue, ya que los pequefios eligie
ran poar lo jeneral tres lsiras dge su nombre sue podfan -

corresponder a tadc o una pari‘e de su nombre comoleto (con
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apellidos). Es decir, cada trazo fues un =lemento componen
te de los que integran su nombre coapleto.

c. Nivel 3, Aplicatifin de la hip6tesis sil&bica al nombre
propio.

S5e trat6 de nifias que podfan escribir correctamente su
nombre y lo podfan leer, pero fueron incapaces de identifi
car las partes gue lo compoanfan; cuando las investigadoras
taparon una parte de lo escrito contestaron silabeando, -r
tratamdo de leerlo como si fuera todo completo.

d. Nivel 4, En este nivel lo:= ni%os fueron capaces de escribir,
leer e identificar las partes de su nombre propio.

e. Nivel 5. iLos nifios de este nivel, adem$s de haber superado
el nivel anterior, entrarcn en conflicto al interrogar so-
bre la ortograffa de la escritura. Por =jemplo: 'por qué
Miguel se escribe con u entre la gy lae, y al leerse no

se pronuncia’.

3. Transformaciones en palabras.

Los resultados del subcapftulo 'trancformaciones de otros
nombres' los dividieorn =n dos partes; ea la primera mane jan los
resultados obtenidos con ni¥os de preescolar, aungue los llaman
'ni%os sin ayuda escolar {cfr. cita nGmeroc 2?1 de este capftulo).
En la segunda parte ofrecen resultados ohtenides con niffos esco-

larizados (del estudio semilongitudinal),

a, Nifios de 4 a 5 afios, sin ayuda =scolar.

i, Los pequefios no identificaron las transformaciones y —-
simplemente las aceptaron o rechazaron sin justificar -
sus respuestas,

ii, Niffos que aceptaron o rechzzaron algunas transformacio-
nes, justificando sus respuesta=, pero sin llegar a dar
una buena justificacién, {(pnr ejemplo aceptaron guc mimi,

meme y momo son otra forma de e=cribir mam8).
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iii. Nifos que aceptaron las transformaciones (las identifi-

Ve

caron} pero no acertaron leerlas bien y emplearon el --
campo sem8ntico al que pertenecfs la palahra para leer
lo nuevo; por ejemplo, si se transtormf la palabra pap§,
leyeron los nombres de los diferentes miembros de la fa-
milia,

Nifios que lograron escribir la palabras que se les pidié
rechazaron las transformsciones y se negasron a leer la
palabra final, por ejemplo 'MAMAMA' dijeron ‘no s&, es
muy largs®.

Nifos entre cinco y seis afios de clase media, Rechaza-
ron las transformaciones pero intentaron leer el resul-
tado. Otros nifios que advirtieron la transformacién e
intentaron leerla; a veces lo lograron, otras no lo hi-

cieron,

b, Nifios entre 6 y 7 afios de dddd, con ayuda escolar,

i.

iv,

Vo

Estos nifios, basSndose en alguna letra que ya conocfan
o que pertenecfa a algunas palabra conocida, refirieron
la nueva palabre & estos fndices; por ejemplo: ‘'paph, -
am§, malh;'en todas dice mam8 porque hay una & y el acep
to'. ‘

Nifos que aceptaron las transformaciones, leyeron las -
mismas palabres trensformadas, pero reconocieron que -~
las letras estaban en desorden,

Nifios que identificaron las transformaciones, leyendo -
la palabra que se transform6, pero reconociendo que es-
taba mal escrita, por ejemplo, en 'sos' leyeron ‘oso' y
dijeron que estaba mfs escrita porque debfa haber dos =
letras ‘o',

Niffos que al agregar o cembiar una letra, leyeron otra
diferente pero relacionada con ella (se advierte una rg
laci6én de campo sem8ntico),

Niffios que no lograron identificar la transformacién pero
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trataron de leerla (en 'osos' leyeron ‘oso-s, osoo,
oso-sss'),

vi, Nifios que leyeron en las transformaciones, palabras gue
se relacionaban con una oracién ten 'osos’ leyeron ---

‘oso-p', -justiticaron- es un oso que toma sopa).

4, Interpretacién global, De 4 a 7 afios, con ayuda escolar o
sin ella,

Al tratar de lograr una interpretacién global de estos
resultados, las autoras advirtieron que en los otros casos que -
han analizado hasta el momento, no han manejado un criterio ex—-
terno de anflisis, lo que se ve reflejado aquf especialmente, por
que no describen sus resultados por niveles de desarrollo en la
adquisicién de la escritura, ya que s6lo han hablado de tipor de
respuestas, esto se explica -dice- por dos razones: la primera -
es que los datos fueron muy variabies de un nifio a otro, y la se
gunda es que encontraran que muy rara vez un nifio daba exclusiva
mente respuestas de un s6lo tipo. Seglin esto, el criterio exter
no de anflisis fue el nivel operatoric en el que se encontr6 el
nifio, Proponen tres niveles de an8lisis: nivel preoperatorio, -

nivel de transicifn y nivel operatorio,

Es necesario reconocer que aunque hablan del an&lisis -
tomando como referencia el nivel operatorio, no lo realizan, s6lo
hablan de los problemas que plantean las maestras de primaria, a
los niffies, cuando los conducen a trabajar con palabras y letras,
ya gue esta labor implica in esfuerzo de an8lisis y sfntesis por
parte del pequefio, asf como de eleccién de palabras 'f&ciles de
aprender', pero proponen orientar esta, ya que m&s que ser f&ci-
les de aprender, son elegidas por el maestro por ser f&ciles de

ensefar,

tn este sentido, ellas consideran que en la escuela no
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se toma en cuenta el nivel de desarrcllo cognitivo en el que se

encuentran los nifios para llevar a cabo las labores educativas,

Comentan, de acuerdo con los resultados, que el problema no e£s =
que los 'nifios lleguen con un nivel de desarrollo cognitivo infe-
rior al operatorio-ys que los nifios de este nivel tienen Exito -
en el aprendizaje- por el contrerio, los profesores en su trabg
jo escolar, no toman en cuenta este desarrollo Yy no plantean sus

actividades acordes con 81,

C. An&lisis comparativo.
l. Proceso de Coastruccifn del conocimiente.,

Como primer elemento de an§lisis tenemos la considera--
cifn del proceso de adquisici6n de conocimientos, que se di6 co-
mo producto de la interaccién entre sujeto-objeto y en donde la
consideracién de las capacidades cognitivas del sujeto fue impog
tante, por lo.gee se encuentra relacionado este elemento con la
concept.alizacién que se tiene del sujeio, pero, por otra parte,
los estudios de las investigadoras brinden elementos para ir més
allé y afirmar que no se consider6 este proceso. Veremos que la
mayor parte de las actividades qué propusieron, m&s que ten@r re
lacifn con prosesos que se dieron en los nifios, tuviercn quever
con elementos adquiridos por influencia social, como son el nom-
brepropio o el saber escribir palabras ‘tipo' de la ensefanze eg
coler del lugar, Esto podemos sostenerlo porque ellas mismas --
aceptan que los resultados obtenidos son muy variables de un ni-
fio a otro, y no s6lo eso, sino que fueron muy variables las res-
puestas que un s6lo nifo di6 (24). AdemSs, hay que considerar -
que trabasjaron con diferentes clases sociales, y el estudio semi
longitudinal cuenta s6ls con nifos de clase social baja, por lo
que no hay elementos para establecer la comparaci6n entre los --

dos procesos,

Se cbservan ciertas diferencias en la poblacifn que es-

tudiaron y no pretendemos profundizar mfs en ellas, pero es im--

(24) Encontramos que un mismo nivel lo tuvieron que dividir has-
ta en 4 o m&s subniveles,
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portante seffalar que no se pueden considerar ampliamente los re-
sultados y afirmar que en los nifios se da un pxoceso esponténeo

de adquisicién &e la escritura, cuando fueron dos diferentes po-
blaciones, de diferentes clases sociales y con difeirentes situa-

ciones experimentales,

En la expasicibn de los resultadaes hay contradicci6n; -
afirman por una.parte haber descubierto que los nifios considera-
ron que para que algo se pueda leer debe tener variedad de gra--
ffas y ser mfs de dos graffas; por otro lado plantean una hip6te
sis silébica, en donde se aceptf que ‘'para leer' son nécesariss
dos graffas y no tres. Encontramos también que es hasta aquf -
cuando plantean la necesidad de considerar un elementoc externo -
de an&lisis, pero, por qué externo si partieron de la teorfa pia
getiana, que orient6 sus trabajos, y es hasta este momento cuan-
do consideran el elemento de anflisis, eligiéndolo arbitrariamen
te, sin ninguna consideracifn, y relacionfndolo, sungque -dicen-
no de manera causal, con la lectura o la escritura; como ya se
sefial6, son diferentes niveles de desarrollo y posiblemente ewto

explica los diferentes niveles de coriceptualizacién que proponen,

Las investigadoras pudieron ser mfs cuidadosas y contrg
lar, en las actividades que plantearon, la influencia social del
wedio, ya que la escritura del nombre propioc es una copia de la
escritura de los adultos en los cuadernos o en la ropa; el sila-
beo al leer es también producto de influencia social, ya que es
muy diffcil que-ellos por simple preceder lean asf, y lo que es
més, la lectura y la escritura son elementos de comunicacién a -
nivel social, y es muy diffcil que alguien que ya sabe leer sils

bee al hacerlo.

Como se puede ver, no hubo consideracifn entonces del pro

ceso de adquisicifn de conocimientos que realiza el nifio y esto
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se ve reflejado en la contradiccibn que se advierte en algunas -

explicaciones sobre los resultedos que plantean,

2. Sujeto cognoscente.
tl segundo elemento de enflisis que consideramos es el
sujeto de conocimiento. Qbservamos que hay una escasa considera-
cifn del sujeto que est§ llevando a cabo el proceso de adquisi--
cién de lectura y escritura, ya que en cuanto 8 los estudios que
realizan, se manejaron diferentes niveles de desarrollo; habfa -
nifios en un niuel preoperatorio, de transiciém o bien operatorio,
es conveniente sefialar que se trabaj6 con ninos de diferentes ni
Qeles de desarrollo cognitivo, es esperable que. las respuestas -
ofrezcan ciertes progresifn; este nivel se debi6 haber considera-
do dentro del disefio experimental y no como un 'elemento externo'

de sn&lisis,

Por otra parte, no se respeté un determinado nivel de -
desarrollo (cuslquiers de los tres gue se plantean) ni tampoco -
las actividades que efectu6 el nifio de scuerdo con su nivel de -
desarrolle. En sus actividades partieron del todo:palabra, y --
condujeron las actividades para Hescomponer ese todo en partes:
letras, para lueyo formar nuevemente palabras e integrar un todo,
con diferente significado. En otras palabras, se trat6 de ir y
venir entre el anflisis y la sintesis, sin respetar los procesos

cognitivos del sujeto.

También encontramos que, mientras se pretendi6 que el -
nifio interpretara lo que €1 mismo escribfa, fueron las propias -
autoras quienes lo escribieron o bien; permitieron que el nifio =
formara palabras con letras que ellas proporcionaban o finalmen-
te, fueron ellas quienes formaron la palabra. Advertimos que
en los casos en los que el nifio no pudo reproducir la palabra que

ellas esperaban, noc hubo trabajo del peque®o y lo Gnico que posi
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blemente sucedif es que opinaron (basBadose en conocimientos ade

quiridos por influencia social) sabre algo ajeno a ellos.

Como puede verse, el sujeto activo que se interrelacio--
na con el medio y que transforma y se transforma al interaccionar
y conocer los objetas que le rodean, el sujeto que nos plantea la
teorfa de Piaget, no se encuentra presente, no se est§ consideran

do como tal, en los estudios de Ferreiro y Teberosky.

3. Objeto de conocimiento.

El tercer elemento de anBlisis es la conceptualizacifn
de gbjeto de-congcimientp que orienta las actividades de las in-
vestigadoras. Ellas especifican que el trabajo del nifio fue in-
terpretar sus propios trazos; ante esto, ellas quisieron saber en
qué momento el nifio dif valor a lo que escribif, cuando fue inca-
paz de hacerlo, ellas mismas escribieron la palabra, o bien le -
proporcionaron letras mfviles para que la formara. Con esta uni-
dad-palabra llevaron al nifio a transformaciones que no hizo €l -
propiamente, sino ellas, transformacieones que culminaron en pala
bras raras, tal vez aberraciones que no dijeron nada al nifio y -

quedaron fuera de todo contexto de comunicacifn.

Con lo que hasta aquf tenemos, parece que no hay una cop
ceptualizacifn muy clara sobre el objeto de conocimiento, ya que
mientras se habla de lectura como ‘'interpretacifn de lo escrito'

por el propio niffo, €1 no lo escribe, y se trabaja sobre lo escri

to, dando opiniones sobre ello.

Si recurrimos a la teorfa de Piaget y en especial al pro-
ceso de adquisicién del lenguaje, recordaremos que €ste es un ele
mento de la funci6n simb6lica, que implica la adquisicién previa
de otras manifestaciones de ella misma, como la capacidad de re-
presentacifn y la formacifn de im&genes mentales, todo dentro de

un contexto de comunicaci6én; es decir, en la medida en que el ni-
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Ko es ﬁapaz de representer unas cosas por medio de otras, y lle-
va esto a nivel mental, llegando a formar im&genes mentales, es
capaz de referirse a objetos de determinada forma, en la medida
en que es capaz de .evocarlos de manera especial, todo esto regi-

do por una necesidad de comunicacién,

En otros términos, el lenguaje surge como una necesidad,
ayud&ndase de las propias capacidades desarrolladas por el suje-
to, y cada evocacibn, ll&mese palabra o silsbeo, implica la for-
macién de una idea, de algo gque se requiere transmitir. Si exa-
minamos un poco mis a fondo los resultados que proporcionan las
investigadoras advertiremos que, en algunos nivekes, ellas plan-
tean que los nifios, al transformar cierta palabra, responden con
otras que pertenecen al campo semfntico de la primera; creemos -
que posiblemente el nifio esté construyendo -al igual que en el -
desarrollo del lenguaje- im&genes mentales sobre la primera palg
bra, con sentido de comunicacifn, por lo que, por ejemplo, la pg
labra ‘'pap&' le da idea de una familia y las transformaciones --

se lean como ‘mam&, tic, hermanito, etc.'

Vemos entonces que para el nifioc -seglin los resultados de
las investigadoras- leer implica decodificar, asimilar e inter--
pretar, déndole valor a lo escrito, de acuerdo con el nivel de -
formacién de im&genes mentales, mientras que escribir implice, -
posiblemente, la formacién de im&genes mentales para darles una
representacién mediante trazos, rasgos. trobablemente esta es =
la razén por la que en un principio los nifios confunden dibujo y

escritura,

Baséndonos en lo explicado hasta aquf, queda fuera de tg
da representatividad el casoc del nombre propio, como un elemento
importante en la evolucibn de le escritura, ya que es posible --
-y ellas lo admiten- los nifios empiezan a escribir su nombre --

porque es lo primero que conocen, pues en su ropa, en sus Gtiles,
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al iniciar la escuela, se encuentra siempre presente,

Es posible que las autoras conceptualicen la lectura cg
mo una interpretaci6n de graffas, sin la intervencién cognitiva
del sujeto; y es posible también que al procurar que los nifios -
establezcan una relacifn término a término entre valor sonoro y
graffa, estan concibiendo la escritura coma simple relacién soni
do-trazo, descartando tambié&n la participacién cognitiva del su-

jeto.

VI. Conclusiones,

A. Introduccién.

Las investigadoras hicieron una recapitulaci6n en un ca
pftulo final. gevisarnn los objetivos que se propusieran Yy su =
relacién con la teorfa piagetiana, ast explicaron, suponiendo --
que todos los conocimientos tienen una génesis, pretendieron sa~
ber c6mo se inicia la lengua escfita, a partir de la confronta--
cién entre las ideas del sujeto Yy la realidad del objeto de cong
cimiento, para llegar a "(...) conocer c6mo los nifios llegan a
ser 'lectores’ -én el sentido psicogenético- antes de serlo en -
la direccibn de las formas terminales del procesoe.(...)® (25) —
Para dar passo a un futuro replanteamiento pedagfgico sobre la en
sefianza de la escritura y la lectura, asf como aportar elementos

importantes a la teorfe psicogenética

B. Conclusiones,

Dividieron sus conclusiones en cinco pertes., ,La prime-
ra de ellas la titularon "Los problemas que el nifio se plantea®,
aquf expesieron sus resultados Yy presentaron un bosquejo sobre -
la evolucibn de la escritura y la lectura entre los cuatro a los
seis afios de edad, enlistando los prablemas que el nifia se plan-
tea -segln su estudio- y les soluciones adoptedas para resolver

los, seglin las situaciones experimentales planteadas en su estu-
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dio. En la segunda parte titulade "Leer no es descifrar; escri-
bir no es copiar* relacionaron los principios b&sicos que guia--
ron su estudio experimental con los resultados obtenidos y consi
deraron tales principios como afirmaciones tefricas, Ellos fue-
rons

- No identificar lectura con descifrade,

- No identificar escritura con copia de un modelo.

= No identificar progresos en ls conceptualizacién
con avances en el descifrado o en la exactitud de
la copia.

Al comprobar estos principios plantearon lae consecuen-
cias pedagfigicas de su estudic, las que fueron tratedas en una =

tercera parte.

€n la tercera parte analizaron los planteamientos de la
enseflanza en la escuela tradicional por oposicifn a los resulta-
dos obtenidos en su estudio y recomendsron la revisi6n de esa ==
préctice que no considera al sujeto y sflo lo somete a ejercita-

cién,

La cuarta parte la tituiaron “Las soluciones hist6ricas
al problema de la escriturs®; aquf explicsron el desarrollo his-
t6rico de la escritura -en la humanidad- y el desarrollo de la
escritura en el sujeto, sefialando no intentar reducir la primera
a la segunda, sino comprender la escritura en términos de cons--
truccién del lenguaje, analizando los obst&culos que deben ser -
superados por el sujeto para acceder a ciertas propiedades del -
lenguaje _(el paso por los niveles de conceptualizacifn para aceg
dev a la escritura y #sta como una propiedad del lenguaje)s ==
Considerazon para que el nifio aprenda a leer y escribir, que no
es necesario o indispensable una buena pronunciacifn o tener un
amplio vocabulario sino que conozca su lenguaje, para tomar con-

ciencia de €1 y llegar a un saber conceptual sabre el lenguaje,
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ror Gltimo, en la parte de sus conclusiones titulada e
®Imnlicaciones tedrices® plantcaron la posibilidad de futuras rg
flexiones teoricas, indicando que la teorfa de Piaget tiene la
posibilidad de ser aplicada al campo de la lectura, escritura y
su ensefianza-aprendizaje, asf como también, la posibilidad del -

lenguaje y su relacién sociasl,

C. Anflisis comparativo.

En este capftulo las investigadoras exponen sus conclu-
siones, recomendaciones y propuestas de investigaci6n, L1 an8lj
sis lo hacemos a partir de establecer su relacién -de manera ge-

neral- con la teorfa de Piaget,

Consideramos las conclusiones, las recomendaciones a -
los docentes y las implicaciones tefricas como posiciones gque -
tienen el acierto de dar orfgen a estudios que han tenido la preg

cupacifn por el aprendizaje de la lectura y la escritura.

La similitud en el aprendizaje de la escritura por pare-
te del nifio y el logro de &sta por la humanidad dependif de las
situaciones experimentales ya que -en la evoluci6n de la escrity
ra en el niﬁo-‘ algunos resultados fueron producto de la forma

de preguntar o de la interpretacién del experimentador,

Las investigadoras exponen lo que creen constituyen --a
‘problemas que el nific se plantea‘’ durante el aprendizaje de la
lectoBescritura y sugirieron niveles de conceptualizaci6n, que =
explicaron la evolucifin sabre el conocimiento del objeto lecto-
escritura por parte del nifio, posibleiente esto lo afirmaron tra
tando de establecer, al igual que lo hizo Piaget, estadios del -
desarrollo cognitivo; los niveles que proponen y las respuestas
de los pequefios -a su parecer- son eiraboraciones propias de ca-

da sujeto, pero no consideraron aquf, la influencia social pre-=
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sente en las respuestas que dieran los nifos, adem8s, en muchos

casos un mismo nivel tuvo infinidad de sub-niveles y los resultg
dos fueron diferentes segln ls escolarizecifn o no escolariza---
cibn, Segln este planteamiento, la splicacién de los niveles de
conceptualizacién a la adquisicibn (construccifn en términos psji
cogenéticos) de la lecto-escriture, est8 muy restringida, como -
sefialamos en su oportunidad, las teorfa de Piaget explica los prp
cesos de construccién de conocimientos en todos los niKos, incly

sive en nifios de-diferentes grupos socisles,

Consideramos que la parte titulada "Leer no es descifrar;
escribir no es copiar® pudo haber sido demostrads & nivel teé6rico,
ayud&ndose de ls propia teorfa piagetiana, en el sentido de la =
adquisicifn del conocimiento y los mecanismos que se ponen en -=
juego en este proceso (asimilacién, acomodacién y equilibracién)
entre otros; por lo que no era necesaria la investigacifn experi-
mental; suponiendo la necesidad de esa investiigacién, en la integ
pretacién de los resultados y principalmente en el desarrollo de
cada situaci6n experimental con los nifios, se advierte que no to-
maran en cuenta algunos principios de la teorfa piagetiana, ya -
que por ejemplo proporcionarcn & los pequefios letras mfviles para
que formaran su nombre, lo que implic6 una situacién de copia re-
férida a la imBgen mental ( conocimiento previo d8l nombre propio
y reconocimiento de las letras que lo integraban), Dtro ejemplo
es que postularon el nivel de 'hip6tesis silsbica', lo queel ni-
Fo hizo fue, por influencia escolar, deletrear o silabear, mani-

festando un h&bito escolar en un intento de descifrado.

Parace ser que a nivel tefrico, fuera de las situaciones
experimentales, se dif gran manejo de los elementos tebricos, pe-
ro en la préctica las investigadoras se olvidaron de todo el pro-
ceso y se condujeron conforme a su intuicién. No permitiron la

interaccifn sujeto-objeto de conocimiento, explicaron que no se
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trat6 de confundir lengua oral con lenguas escrita, pero no acla-
raron estos conceptos, Hablaron del uso de la competencia lin--
glifstica del nifio y de la lecto-escritura,en un marce de comuni-
cacién, fuera de toda copia gr&fica o correspondencia sonora, pe
ro en sus resultados propusieron una 'correspondencia términc a

término entre.segmentos sonoros y segmentos gr&ficos', Sugirie-
£on como consecuencias pedagfgicas que la escuela tradicional --
percibe sl sujeto como pasivo, peroc ellas no permitieron la acti
vidad, principalmente cognitiva, dei sujeto. Propusieron que se
parte del punto.de vista del adulto como un proceso terminal, pe
ro en sus objetivos asf lo plantearon y no lo llegaron a conside

rar en sus conclusiones.
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CAPITULO V

Descripcifn de la obra
"An8lisis de las perturbaciones en el
proceso de aprendizaje

escolar de la lectura y la escritura"



DescripciBn de 1a obra
“Anflisis de las Perturbaciones en el
procése de aprendizaje
escolar de la lectura y la escritura®
I. Introducci6n,

El estudio llevado a cabo en Argentina, el cual publi-
caron en la obra analizada en el capftulo auterior: "Los siste--
mas de escritura en el desarrollo del nifo* dif orfgen, en Méxi-
co, a8 una serie de estudios parecidos cuya intencién fue averi--
guar sobre los procesos de conocimiento de la lecto-escritura en

el nido,

Algunos de estos estudios son por ejempla el llevado s
cabo con nifios preescolares, aquf en México por €. Ferreiro y ==
M. GBmez Ralacio titulado "El niffo preescolar y su comportamien-
to del sistema de escritura®, publicado por la Direccifn General
de Educaci6n €special (D.G.E.E.) en 1979; ademfis encontramos una
compilacifn hecha por las mismas autoras que titularon "Nyevas -
perspectivas sobre las procesas de lectura y escritura". Una de
esos estudios que se suscitaron en México a raiz del realizado -
en Argentina y que tiene una gran importancia, debido a sus re--
percusiones pedagfyicas en las escuelas primarias oficiales y en
especial en los grupos especiales llamados 'integrados' (6.I) pep
tenecientes a la D.G.E.E., fue el llevado a cabo durante el cicle
escolar 1980-198]1, en tres entidades federativas del pafs, Yuca-
t&n (Mérida), Nuevo Le6n (Monterreys y Distrito Federal (Iztacal
co, Iztapalapa, M. Contreras y Milpa Alta). E1 anfilisis y re--
sultados del mencionado estudio lo publicaron en una serie de —-
cinco fascfculos que titularon "AnSlisis de las perturbaciones -
en el proceso de aprendizaje escolar de la lectura y la escritu-
ra® y del cual podemos decir, constituye un réplica de aquél ini
ciado en Argentina, a continuacifn veremos el porque de esta --
afirmacifn, pero es necesario advertir que debido a &sto, su anj

lisis no ser$ tan exhaustivo como la obra del capftulo anterior,
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ya que siendo una copia de aquel estudio y haviéndose llevado s
cabo un anflisis detallado, serfa muy reiterativo un anflisis de
este estudio, aunque se haya realizado en México. Lo importante
es que sirve de base para la propuesta pedagfgica o metodol6gica
que se pone en prfictica en los grupos integrados (m&s adelante =
se explica este tipo de grupos) y e nivel de escuelas primarias

con un proyecto que titulan “Implantecifn de la propuests para el

aprendizaje de le lengua escrita® (IPALE),

La exposicifn de las caracterfsticas de los cinco fasc{
culos la hacemos refiriendo en primer lugar lo que a grandes T3§
gos constituye la justificacifn del estudio para las autoras, ep
seguida hablasmos de la poblacifn elegida y material, objetivos y
caracteristicaes de las actividades propuestas. Finalmente hacea=
mos un anflisis comparativo conforme a las tres categorfas que =
mane jamos en el capf{tulo anterior: proceso de construccifn de cp

nocimiento, sujeto cognoscente y objeto de conocimiento.

Es importante seffalar que en los fasciculos no hay una
explicacién de los elementos téfricos que rigen el estudio, ni
tampoco hacen referencia e los estudios o estudic del cuel par—-
tieron, psrece ser que s6lo se limitan a exponer resultados y --
analizarlos por tareas planteadas para finalmente integrarlos de

alguna manera.

II. Proyecto de investigacién,

Para la realizacifn de su investigacifn consideraron --
== algunos factores: el desconocimiento existente del proceso
normal de aprendizaje de ls lengua escrita, lo que conduce al ni
fic a descifrar y le evita entender lo que lee; los nifios que prg
sentan problemas en el aprendizaje y que llegan a considerarse -

con problemas lingiifsticos.

Considerando esto, se organiza un grupo de trabajo para
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emprender un proyecto de investigaci6n en donde participaron la
Organizacifn de Estados Americanos (0.E.A.}, con el programa rg
gional de desarrolleo educative "Mar de la tlata"; la D.6.E.E.,
con un proyecto especial y la Secreiarfa de Educacifn PGblica
(S.E.P.) mediante la direccifn general de educacifn especial y

el Centro de Procesamiento “"Arturo Rosenblueth®~,

En ese entonces estaba a cargo de la D.6.E.E. Margeri-
te bbmez Palacio Mufioz; directora del proyecto fue tmilia Ferrej

ro.

Plantearon en su proyecto la urgente necesidad de pPro--—
poner soluciones para controlar los grandes {ndices de reproba--
cifin y desercifn en el nivel de educacifn primaria, principalmeg
te en el primer graado, ante el aprendizaje de la lecto-escritu--

I'S.

Segfin estudios que realizaron, la wmayorfa de los nifios
que fracasaron en este sprendizaje no presentf lesiones cerebra-
les ni retraso mental o problemas orgénicos, por lo que, la Dirg
ci6n General de tducaci6n Especial inici® en 1976 la propuesta -
pedag6gica de brupos integredos |6.1.) que pretendif recuperar -
@ los nifios que fracasaron en el aprendizaje de la lecto-escrity
ra para incorporarlos en aproximadsmente un afio, a la escuela e

gulsar,

Ante esta situacifn consideraron los elementos necesa--
rios pera encauzar adecuadamente a los pequefios reprobados, por
lo que llevaron a cabo este estudioc un grupo de pedagogos, psicf
logos y especialistas en educacifin, para encontrar algunas estrp
tegias que previnierasn la reprobacién, investigando sobre los --

procesos de aptendizaje.

A. Caracterfsticas de la poblacién.

Inicisren la investigaci6n en Septiembre de 1980 y la
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concluyeron en Jynio de 1981,.

€Eligiercn tres estados, especiticamente tres locelida-e
des de la KepGblice Mexicana: Nuevo LeSn-nonterrey, Yucat&n-Mérj
da, Distrito Federal- iztacalco, Izsapalaps, Contrerss y Milpe -
Alta, Justificaron la eleccifn porque estes locslidades presentg
ron fndices de fraceso escolar elevados en ciclos escolares sucpg
sivos. Ue estas ciudades eligieron les zonas con mfs reprobg---
cifn. o desercifn, y & su vez, las zonas o escueles con més fracg

Tomaron el meyor nGmero de grupos con la finadided de «
minimizar la varishle meestro. Las muestra fue de 1000 nifios, <=
414 en el D.F.; 239 en Monterrey y 306 en Méride; de Bstos el --
52,5% asisti6 al turno matutine, el 47,5% al turno vespertino; -
59% tenfan educaci6n preescolar, 41% no la tenfan y el 52% eran
nifios y el 48% nifias; procuraron que todos estuviersn por prime-

ra vez cursando el primer grado.

B. Carscterfsticas de los materiales empleados.

Los investigadores manejsron un instructive con indicp
ctiones especiales y materiales a. usar en donde se orient6 a los
maestros para que con base en las respuestas de los nifios, diri-
gieran la entrevista, es decir no se trat6 de una entrevists ce-

rrada, sino abisrta.

Se registraron las respuestas en un formete fijo espe--
cial, Hubo un tiempo previo de entrenamiento y durante el estu-
dio se comuniceron los investigadores con la finslided de homogs

neizar los resultados.

€laboraron una ficha individual por cada nifo para obtg
ner datos de tipo socio-econfmico, culturel y familiar, ademfs -
de los datos obtenidos por medio de cbserveciones que se hicie--

ron entre cade periodo de .entrevistas,
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En general,manejaron en cada situacifn experimental prin
cipalmente hojas de papel y 1l6piz, aunque en algunas actividades
emplearon tarjetas con letras impresas, hojas impresas con una o

mSs imfgenes y tarjetas con alguna imfgen y un texto escrito.

C. Objetivos
Proponen como objetivos generales:

1. Identificar los elementos conceptuales (sobre lectura y eg
critura) con los que llega el nifio a la escuela y las si--
tuaciones o elementos que provocan que un pequefio repruebe
( o sea considerado sin éxito su aprendizaje de la lecto-
escritura),

2. Saber en qué medida la escuela afecta e no afecta la'progre
sién evolutiva'de las concepciones sobre lecto-escritura,
que tiene el pequefio, Considerando tal proceso como ya ini-
ciado mucho antes de llegar a la escuela.

3. "(...) comprender los procesos de aprendizaje que tienen -
lugar en nifios que cursan por primera vez el primer afio de
primaria, y que pertenecen a zonas escolares de fracaso —-
inicial." (1).

4, Prevenir el fracaso escolar inicial y tratar de explicar -
y remediar ciertas alteraciones del proceso normal de ad--
quisici6n de la lecto-escritura.

5. Orientar "(...) al wmaestro sobre las medidas m&s oportunas
tanto para prevenir como para actuar tempranamente en si--

tuaciones que presentan probabilidades .de fracaso®. (2)

D. Caracterfsticas del estudio.

tara lograr los objetivos propuestos llevan a cabo un -
estudio semilongitudinal con cuatro situaciones experimentales a
lo largo del ciclo escolar 1980-1981, la primera del tres de no-
viembre al diez de ocfubre, la segunda del diez de noviembre al
diez de-diciembre, la tercera del dieciseis de febrern al trein-
ta y uno de marzo y la Gltima del once de mayo al doce de junio.

En el tiempo que med.aba entre cada situacifn experime.tal hicig

(1) FERREIRD E. et al. Andlisis de lag Perturbacignes 220 DGEE, SEP
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ron observaciones del comportamiento de los nifios en el salén de
clases (dicatdo, lectura, etc.) Los investigadores mantuvieron
el orden en que eran entrevistados los nifios para que no variara

el tiempo entre cada entrevista.

Usaron un lugar dentro de ls escuela, especial para les
entrevistas., Trabajaron con el nifio dos personas, una como expg
rimentador y la otra como observador o registrader., El tiempo -
en promedio por cada sesi6én fue de 60 minutos; procuraron respe-

tar el tiempo de ejecucién de cada sujeto.

Las actividades, dentro de las situaciones experimenta-

les, consistieron en:

1. Escritute: el investigador clasific6é los materiales escri-
tos por el nifio como legibles e no legibles,

2, An8lisis de las partes de la oracifn escrita.

3. Anticipacién del resultado de uha permutecién o transformg
cifn de una oracifn escrits.

4, Lectura de textos acompafados de imBgenes.

5, €scritura del nombre propio y anflisis de sus partes,

6, tscritura de palabras y una oraciéfn,

7. Escritura de palabras acompafiando & imégenes (singular/plu
ral, grande/pequefio).

8., Produccifn de letras y n@meros,

Para darle organizacifin y secuencia a los datos usaron
la evaluaci6n del nivel operatorioco que aplicaron a cada nifip ===
\prueba de invariancia numérica -conservacifn de cantidad de elg
mentos de un conjunto a través de una serie de transformaciones-),
Como método de investigacifn usaron el empleado por Piaget -dicen-

1lamado de exploracién crftica.
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IT1I. Resultados obtenidos

tara organizar los datos obtenidos recurrieron a un sis
tema especial de c6mputo lestadfsticos, procuraron evitar dar in
terpretaciones de su parte y no analizar los datos como en téxrmji

nos de correcto o incorrecto.

Lonsideraron varios elementos: nifos que fueron repeti-
dores (sl finalizar el ciclo) y no repetidores: la svolucifn de
cada nifio; el momento inicial y el momento final en el aprendie-
zaje de la lecto-escritura, asf como la progresibn seguida a tra
vés del tiempo; los resultados obtenidos individulamente y en re
lacibn con otros resultados; se preocuparon por globslizar los -
resultados pero sin perder las caracter{sticas individuales; trp
bajar con cifras sin olvidar ejemplos concretos y trabajar con -

nifios escolarizados y no escolarizados.

Presentaron los resultados en cinco fascfculos (3) de -
acuerdo con el tipo de anflisis que efectuaron, en ellos expli--

can los anflisis de los resultados.

A, Los fascfculos.
1. "El momento inicial y el momento final del sprendizaje es-
colar: comparacifn de las escrituras producidas por los ni

fios en el primer grado escolar,w

En este primer fascfculo compararon conforme a los re--
sultados obtenides, los niveles de conceptualizacifn con que ini
ciaron los niﬁos en relacifn con los mismos niveles pero con que
terminaron y con la gecisién final: aprobado o reprobado. En rg
lacién con esto encontraron que niffios con diferentes decisiones
\reprobado-aprgbado) alcanzaron un mismo nivel de conceptualiza-

ci6n -el alfab&tico-.

2. "Evolucifn de la escritura durante el primer afio escolar®.

(3) En el fascfculo 4 el tftulo principal cambia por el .de “AnS§-
lisis de las rerturbaciones en el proceso de aprendizaje es-
colar de la lectura y le escritura®,
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En el segundo fascfculo explicaron la evolucién que siguig

ron algunos niffios durante las cuatro sesiones experimentales y e
segln esto, pasaron por los cuatro niveles de conceptualizacién

de la escritura, superSndolaos progresivamente. Encontraron ale-
gunos casos especiales que pasaron directamente del nivel presi-
l&bico al alfabético, o bien, otros casos que se detuvieron en -
un mismo nivel, evolucionando en &1 (subniveles) y siéndoles di-
ffcil superarlo. Ubservaron que slgunos nifios‘no llegaron a ---
tiempo® (aprendizaje de la lecto-escritura; al final del ciclo -

escolar, ya que requirieron m&s tiempo en su aprendizaje,

3.“Las relaciones entre el texto y la imagen®,

En el tercer fascfculo explicaron resultados cbtenidos
de dos actividades que implicaron actos de lectura, En una de -
esas actividades los nifos trataron de interpretar (leer) textos
acompafiados de imagenies), En otra actividad el investigador eg
cribié el nombre de cuatro objetos, los que luego present6 por -
paress la primer pareja requiri6 la escritura del singular y sl
plural (pato- patos); la segunda pareja, la escritura de un ani-
wmal grande y otro pequefio (poliito- gallina), enfatizando, cuan-
do dieron las indicaciones, si fue uno o unos, y algo grande o -

pequefio.

4."Las relaciones entre el texto -como totalidad- y sus

partes,
tn el faséiculo cuatro presentaron resultados obtenidos
de tareas que implicaron:

a, Lectura o interpretacién de las partes o palabras de una
oracibn (que ya estaba escrita) con letra may@Gscula,

b, Escritura e interpretaci6n (lectura) de las partes o sfla-
bas del nombre propio del nifio,

c. Transformaciones dentro de ls oraci6én, como el llevar (de
la oracifin) a desempefiar la"funcifin de objgto directo -el

sujeto-y alrevés,
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d. Transformaciones en el nombre propio del niiio, como tapar
sflabas {(primera, segunda, tercera) en diferente orden y
luego preguntarse si segufa diciendo 1o mismo o algo habfa

‘cambiado, o bien, qué decfa ahi,

5."Reconsideracifn del fracasa escolar inicial.®
En el fascfculo cinco explicaron cémo un nifio lleg6 a
ser repetidor: en cuanto al proceso de.pprendizaje (paso por los
niveles de conceptualizacifn) y en cuanto a la decisi6n institu—
cional (aprobado o reprobado); todo esto, también en relacifin --

con el avance logrado por sus compafieros.,

Encontraron contradicciones en grupos de nifios que re--
probaron y el nivel de-conceptualizaci6n que lograron, asf como
también en nifios que a lo largo del ciclo escolar no manifesta—

ron progresos,

Explicaron en este fasciculo, algunos casos de niffos que
consideraron como especiales, por ejemplo el de aquelles que pa-

saron del nivel presil&bico al alfab&tico.

IV, AnSlisis comparativa.

El anllisis comparativo de este trabajo de Emilia“Ferrei
ro y Margarita G6émez Palacio con algunos colaboradores, lo hare-
mos tomando los elementos de an8lisis empleados en el capftulo -

anterior, ¢ r:

A. Proceso de construccién del conocimiento.

Al analizar de manera general las actividades que plan-
tearon a los nifios dentro de las cuatro sesiones experimentales
a lo largo del ciclo escolar advertimos que el proceso de --
construceifn de conocimientos se encontr6 muy limitado por varias
razones, una de ellas es que no hubo interaccién sujeto-objeto,
ya que no se permitié la accifn del sujetoc sobre el objeto, es -
decir, el objeto se present§ como algo acabado, est&tico, en dop
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de no se le permiti6 al nifio que por ejemplo, escribiera, inter-
cambiara palabras, de acuerdo con sus propias consideraciones; =
la actividad que nombraron como transformaciones dentro de la —-
oracifn consisti6 en cambiar de lugar ciertes elementos de 1la org
cién (sujeto y objeto directo) pero adem&s de que implic6 el uso
por parte del nifio de la nocién de reversibilidad operatoria, es
ta transformacién fue hecha por el entrevistador y no se permitié

al nifio actividad sobre lo escrito.

£l proceso de construccién de conocimiento fue may limi
tado también porque se fraccion6 al darse s6lo cuatro intervencig
nes en un ciclo escolar, ademfs los investigadores interpretaron
a nivel muy general 3680 entrevistas, por sistemas de cémputo,
lo que provocS se perdieran las particularidades de cada proce-
so de-zadquisicifn de conocimiento que llev6 a cabo cada nifio, --
Con los resultados de toda la poblaci6n buscan la generalidad, -
pero al mismo tiempo pierden la especificided del proceso de cong

truccibn de conocimiento,

B. Sujeto cognoscente.

En las actividades que bropusieron a los nifios, identi-
ficamos principalmente que no se permitif al sujeto interaccionar
con el objeto de ¢onocimiento, se limitaron sus capacidades para

relacionarse con €1, (asimilaci6n, acomodacién, equilibracién,etc,)

Advertimos gque no se le permiti6 desarrollar su capaci-
dad de poder actuar sobre lo escrito, las actividades s6lo se re-
firieron a preguntar y contestar, el nifio posiblemente m&s que -
contestar sobre lo escrito o sobre lo que escuch§,contest6 lo que

se imaginé o sabfa sobre lo lefdo.

C. Objeto de conocimiento.
Encontramos principalmente que en el proyecto de inves-

tigaci6én no se defini6 al objeto de conocimiento (lectura o es--
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critura), esto lo decimos ya que por ejemplo no se puede afire—o
mar que la escritura del noambre propio es un elemento del proce~
so de construccién de la escritura, comp afirmamos en el capftu=
lo anterior, el conocimiento de las letras que forman el nombre

propio -antes de saber escribir- tiene sus rafces en elementos

de transmisién socisl, que proceden de la copia -del nombre es--
crito en cuadernos, rops, etc.- y no como requisito necesario pg

ra sprender @ escribir,

Otro elemento que nos deja ver la ausencia de la concepg
tualizacibn del objeto de conocimiento es la aceptacifn de los -
niveles de conceptuslizaci6n sobre la escriturs, propuestos por
Ferreiro y Teberosky en la obra "Los sistemas de escritura en el
desarrollo del nific" snalizads en el capitulo snterior; conside-
ramos que se.aceptaron sin conceptuslizerlos através de los re--
sultados que opbtuvieron en este estudio y sflo se emplearon como

elemento de explicacifn,

Algunas sctividades se plantearon en torno a concepcio-
nes ‘sociales' sobre la escritura o la lectura como fueren iden-
tificer en el nifio si podfa manejar diferentes graffas o si re--
querfa variedad de ellas para leer slgo, etc. Encontramos acti-
vidades como por ejemplo °la transformacifn de la oracién'’ o ---
'la relacifn entre imSgen y texto®, que demuestran aln ls asusen-
cia de la conceptualizacifn de la lectura o la escritura, en tér
-iﬁos de la teorfa de Piaget, la primera actividad se relaciona
con esquemas de reversibilidad operatoria, que implica la cspa—
cidad de transformar algo y despufs volverlo a su estado origi--
nal, ademfs, no s6lo fue transformar un objeto, sinc, comprender
linglGfsticamente el contenido de la primers orsci6n y luego, dep
tro de un-gentido de comunicacifn, comprender la transformacién
sufrida y que resulta en una segunda oracifn, que no es la miswma
y que dice otra cosa totalmehte diferente, aunque s6lo se hayan

cambiado los sustantivos de un lugar a otro. La segunda activi
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dad ‘relacifn entre imégen y texto', orienta al nifio a relacio-=
narlos, como si texto e imagen representaran lo mismo, mientras
WUE uno es un medio arbitrario de representacifn de la reslidad,
del medio,la escritura tiene la caracterfstica de ser social Yy -
no arbitraria; es un medio de comunicecién que conocemos la mayg
rfa y cuyos signos son 'unos iguales' para todos; el dibujo por
otro lado no es compartido por todos los integrantes de uns s0--
ciedad, determinada imfgen puede repressntar diverses coses (ma-
neja signos individualesj, De esto afim asmos que no se conceptug

1i26 al objeto de conocimiento.

Esta susencis de conceptualizecifn del objeto de conocj
miento provod§ una insdecuada interpretacién de los resul tados.
Como vemos, este estudio es una réplica del llevads e cabo en Az
genting, sunque s mayor escaia sn nuestro pais,
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CAPITULODO VI

Descripcifn del proyecto
“Implantaci6én de la propuesta
para el aprendizaje de la

lengua escrita™ (I.P.A.L.E.)



Descripcién del proyecto
"Implantacién de la propuesta

para el aprendizaje de la
lengua escrita" (I.P.A.L.E.)

I. Introductién.
Hasta el momento hemos hablado de dos importantes tra--
bajos de Emilia Ferreiro con diferentes personas, los cuales son,

por asf decirlo, el antecedente de esta propuesta.

Durante el ciclo escolar 1984-1985 se aplicé en el Dis-
trito Federal y ocho estados de la RepGblica un proyecto titula-
do "Implantacién de la propuesta para el aprendizaje de la len--
gua escrita™ (I.P.A.L.E.) en grupos de primero y segundo grados
de educacifn primaria. Este proyecto form6 parte del Programa -
Nacional de Educacifén, Cultura, Recreacién y Deporte (1984-1988),
Se realiz6 en forma coordinada entre la Direccifn General de --
Educacién Primaria y la Direccifin General de Educacién Especial,

recayendo en &sta Gltima la responsabilidad técnica.

Con la aplicaci6én de este proyecto las autoridades im--
plicadas decidieron ampliar su cobertura para obtener 'la reduc-
cién del fndice de reprobacifn durante los primeros grados de --
educacifn primaria',. La aplicecién sin intereses experimentales

propios, se hace durante el ciclo escolar 1986-1987.

La primera organizacifén de la propuesta es hecha por —-
Margarita G6mez Palacio como directora de la Direccifn General -
de Educacién Especial en coordinacifn con la Secretarfa de Educa
cién PGblica y la Organizaci6n de Estados Americanos, en México,
en 1982,

Se proponen como principal objetivo: proporcionar & los
profesores de educacién primaria, de primer grado, elementos tef
ricos b&sicos para la comprensifn del aprendizaje de la lengua -

escrita como un proceso, al mismo tiempo que proporcionarle ele-
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mentos précticos para la orgenizacifn de su labor docente.

1I. Fundamentacién tefrica.

La fundamentacifn tefrica la hacen con base en los esty
dios de Jean Piaget, pero retoman los 'niveles de conceptualizal
cifn de la escritura' propuestos en los estudios anteriores y --

que como se coment§, su aceptscifn tiene ciertas reservas.

Consideran tres elementos dentro del procesc de sprendj

zaje de la lengus escrits; nifio, lengua escrita, profesor,

Enundian brevemente algunas caracterfsticas del nifio deg
de la teorfas psicogenftica, principalmente la actividad del nifio
~sin definirla especificamente- y la posibilidad para conocer por
medio del *conflicto cognitivo® y sus posibles soluciones medien—
te los mecanismos de equilibracién, Establecen relacifn entre la
adquisici6n de la escriturs por perte de la humanidad y la adqui-
sicién de la escritura por parte del nifio {se parte de dibujos -
-fideogr8ficos- hasta llegar & la fonetizaci6n)g proceden 8 expli
car y conceptualizar ls escritura s través de los niveles de cop
ceptualizacién que ‘descubrieron' en los estudios snteriores, --
Ubican 1la funcién del docente como propiciador y seleccionador -
de actividades que llevaran sl nifio al ‘conflicto cognitivo', que
les obligar§ a superar un nivel y avenzar a otro superiors previo
a la organizecifn de estas actividades y como Indice para prepa-
rerlas, efectusr§ evaluaciones {cuatro a lo largo del afio) que
le informer&n sobre el nivel de conceptualizacifn en que se en-—

cuentra cada uﬁo de sus alumnos,

Proponen como f8rmulas considerar que:
- E1 nific es un ser attivo, constructor de su propio conoci-

miento,.
- Todo el medio que rodea al nific es una fuente y a la vez un

objeto de conocimiento.
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- la motivacifn paras aprender depende, en gran parte, del ni-
vel de estructuracifn del pensamiento alcanzado por el nifo
que se enfrenta al objeto de conocimiento.

- E1 ‘conflicto cognitive' es una gran fuente de aprendizaje,

« £1 conflicto se crea cuando el nifio est8 preparado para ello,
y sus niveles de conceptuslizacifn le permiten tomar en cuep
te la informscién recibida,

= Cuando hay conflicto la hip8tesis del nifp ée desequilibra,

« Al darse el desequilibrio el nifio reflexiona sobre su hipb-
tesis, la moditica, pone a prueba el nuevo dato obtenido y
comprueba su validez,

« E1 proceso llamado ‘de equilibracifn' es el motor fundamen-
tsl del desarrolloc mentsl y cuntribuye a que el intelecto -
se organice y construya estructuras cada vez m8s smplias y
complejas,

« E1 sistema de escritura es un objeto de conocimiento cuyes
comprensién requiere tanto de la interaccifn como de la
transmisién sociasl, factores que:conducen a la reflexifn --
constante por parte del sujeto, y que constituyen el proce-
so mediente el cusl el nifo construye su conocimiento.

- En el proceso de adquisicién de la lengua escrita, el nific
comete errores que son necesarios en la construccifn de to-
do conocimiento,

« E1 docente debe conocer el proceso evolutivo del nifo, los
errores propios en la construccifn de este conocimiento.y
las situaciones que fevorecen la evolucién de este proceso,

= La funci6bn del docente es propicisr y estimuler el aprendi-
zaje; no debe transmitir informacifn sino crear las condi--
ciones favorables para que el nifio puedacaprender a través
dé una serie de actividades que plantean situaciones que --

permitan poner a prueba, confirmar o cambiar sus hifif6tesis, (1)

(1) cfr, GOMEZ PALACIO, M, et al P ndi
lp lengua escrita. D.G.E.E.-S.E&P p.p. 36~ 37-
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III. Caracterfsticas de los apoyos t&cnicos.

Proporcionan al docente de primer grado el siguiente -=
material: Manual para la aplicacién de la propuesta, Manual para
la evaluacifn, paquete de fidhas -con las actividades que aplica
r8- y algunos libros para formar la biblioteca con la que los -

alumnos tendrén contacte para acercarse a lo escrito.

En el manual se explican algunos fundamentos te6ricos
como ya se sefialaron y se describen los nivetes de conceptuali-

zaci6én de la escritura como a continuacifn se explica:

A, Nivel presil&bico.
Lo que el nifio escribe est§ alejado de toda bGsqueda de
correspondencia entre representacifn gr&fica y sonidos del habla,
Esto que escribe pueden ser dibujos, garabatos, pseudograféis, nf

meros, e inclusive graffas convencionales,

Explican al docente que existen cuatro categorfas o sub
niveles que demuestran la incorporacién de los aspectos del sis-
tema de .escritura en el nifio.

l. Representacibnes gr&ficas primitivas. Son graffas acom-
pafiadas de un dibujo, al leer nombran el dibujo ~hipé6te
sis de nombre, Presentan evolucion de la siguiente for-

. ma:

a. tscrituras unigr&ficas y sin control de calidad.

b, Escrituras fijas.

c. Escrituras diferenciadas,

- secuencia de repertoris fijo con cantidad variable
- cantidad constante con repertorio fijo parcial

- cantidad variable con repertorio fijo parcial

- cantidad constante can repertorio variable

- cantidad variaeble con repertorio variable

- cantidad y reperotio variable con presencia de

valor sonoro iniciai.
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B. Nivel sil&bico.

Los nifios han descubierto 1la relacifén que existen entre
los textos y los aspectos sonoros del habla -correspondencia gra
ffa y fonema- aunque los nifios<de este nivel hacen corresponder
para cada graffa una sflaba, ya sea usando pseudoletras, létras
sin su correspondiente valor sonoro silé&bico, o letras con cier-
to valor sonoro sil&bico. Al tratar de leer su hip6tesis sil&bj

ca fracasan pues lesssobran letras para leer.

C. Nivel silébico alfabético.
Explican a los docentes que se trata de un periocdo de -
transicién, ya que combinan aspectos de la concepcion sil&bica =~

con la alfabé&tica.

D. Nivel alfabé&tico.
Los pequefios llegan a establecer la correspondencia en-
tre los fonemas que forman la palabra y las letras necesarias —

para escribirla,

Estos niveles los proponen principalmente para conocer
los procesos de escritura, a cortinuacién proponen el proceso
que se lleva a cabo pata la lectura., {Se hace necesario indicar
que en el an8lisis domparativo se retomaran estos niveles de —ee
conceptualizacifn para comprender las circuntancias que restrin-
gen su aceptacibn desde el punto de vista de la teorfe piagetia-

na),.

E. Identificacién de las palabras que foman la oracién,
Indicen a los docentes que el nifo no comparte la idea
de que para escribir una oracién sea necesario escribir todas ==
las palabras que la componen., Al respecto dicen que pueden dar-
se los siguientes casos:
- Nifios que ubican en la oracién cada una de las palabras

que la componen,
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= Nifos que no ubican al artfculo.

- Nifios que logran sislar los sustentivos de la oracibn,
peroc no pueden separar el verbo poroue lo consideran uni-
do al verbo o al objeto directo,

- Nifflos que en cads una de las partes de la oracifn dicen
1a oracifin completa.

« Nifios que en cada una de las partes de ls oracifn pueden
leer algo relacionado con el tema de la oracifn misma.

-~ Nifios que piensan que sflo se escriben los nombres de
los objetos.

- Nifios que solicitan que la escritura esté acompafiada de
un dibujo pars tener significado; al leer las partes no
toman en cuenta al contenido del texto,

Les sctividades propuesta se organizan en fichas; cada

una de ellas posee simbolos que indican si se trata de un traba-

jo individual, por equipos,en grupo o para realizarse en cass,

Estén organizadas en cinco colores, cada uno con un significado:

1.
2.

3.

5.

color blanco: de uso general

color ross: para usar ls primera quincena de clases, sirven
paras integrar al grupo.

color azul: sirven para llevar al nifio del nivel presiifbi-
co al silSbico.

color amarillo: sirven para llevar al niiio del nivel sildbj
co al alfsbético.

color verde: sirven para emspliar el lenguaje escrito en
aquellos nifios que vayan logrando comprender lss caracte-

rfsticas alfab&ticas dél sistema de escritura,

IV. Metodologfa pare el proceso de ensefianza aprendizaje.

Antes de inicar el trabajo, el docente aplicar§ una pri

mera evaluacifn paras averiguar el nivel de conceptualizacifn de

la escritura en que se encuentra cada uno de sus alumnos, La --

aplicacifn de las evaluaciones se hace conforme a una calendari-
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~ La primera, en la primera semana de septiembre.
- La segunda, en le primera semana de diciembre.
- La tercers, en la segunds semana de marzg.

- La cuarta, en la primera semana de junio,

Estas evaluaciones permitirfn al docente detectar en cg
da alumno los'momentos evolutivos' del proceso de aprendizaje de
ls lengua escrita, y conocer los niveles o nivel de conceptuali-
zacifn que tiene sobre ella., Conociendo estos niveles el docen-
te est$ en posibilidad de organizar u orientar su trabasjo con --
los nifos, ya que el proceso de sprendizaje de la lecto-escritue
ra se entiende -a su parecer- por el psso del nific por estos ni-

veles de conceptualizacién,

Les evaluaciones consten de tres partes: una de escri--
turs, que es de aplicacifn general; otre de lsctura, de splica--
cifn individual; y un trabsjo de escritura de oraciones en donde
el meestro escribe enunciados y luego pregunta a les nifics, es -

de asplicecién individusl,

“. Eacritut.o
La eveluscifn sobre éscritura comprende dictado de palpg

bras y dictado de enunciados.

En el dictado de pslabras se procurar$§ que cads una de
ellas tenga cierta complejidad respecto de le anterior en cuanto
a ortograffa y sflabas; a partir de le segunda evaluacifin se in-

cluyen dos palebras de la evaluacién anterior,

En el dictado de enunciados, durante las dos primeras -
evaluaciones se dice sflo uno; a partir de la tercera evalua--
cién se dictan das enunciadoss uno simple y uno complejo. En cg
da evaluaci6n se incluye dentro de un enunciado que se dicta, =
una palabra de las dictadas anteriormente, con la finalidad -ha-

cen notar al docente- de observar si los nifios han descubierto -
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la 'estabilidad' del sistema de escritura,

Adem&s del dictado de palabras y oraciones, incluyen --
dentro de la escritura, la escritura libre del nifio; para obte--
nerla se propone a los nifios un tema sobre el que se platica al-
go y luego se les invita a gque lo desarrcllen por escrito, es de

aplicacién general,

B. Lectura.

Organizan la lectura de diferente manera en cada evalua
cién, mediante la presentacién de tarjetas que contienen o no un
dibujo o una palabra, un enunciado o un texto escrites. Descri-

bimos a continuacifn las posibilidades que presentan a los docen

tes:
evaluaciones aspectos enunciado
Primera 3 palabras o imagen 1 enun — imagen
sin sin
can . con :
Segunda 2 palabras sin imagen 2 enun ein 1magen
Tercera 1 palabras ik imagen 1 enun c?n imagen
sin sin
1 pé&rrafo Fon imagen
sin
Cuarta 1 palabra i imagen 1 enun - imagen
sin sin
1 pé&rrafo g imagen
sin

En las dos priperas evaluaciones se presentan tarjetas
con palabras y dibujos relacionados; en las dos Gltimas evalua-

ciones el texto no surge directamé@nte de la imagen que esté en
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la tarjeta, pero se relacicna con ella, por ejemplo: imagen- un
oso, texte-juguete., En las tarjetas con enunciados y pérrafas,

el texto contiene informacién que no est& reflejada en la imagen,

C. Interpretaci6n de la escritura,

En esta evaluacién se pregunta a cada nifo sobre oracig
nes escritas por el docente. La oracifn correspondiente a cada
evaluacién es escrita por el docente en presencia del nifio y de-
ber& tener escrita previamente la misma oraci6én en otra hoja, en
donde registrar§ exactamente las respuestas que de el nifio. Las
preguntas que el docente har& son de dos tipo: de ubicacifn ---
-¢d6nde dice?, o de prediccién -(sefalando) ;qué crees que dice

aquf?-,

V. Registro de los resultados.

A ceda docente se le entrega una hoja en donde escribi-
r§ los datos de los alumnos -en forma de lista- y en donde anota
ré los resultados obtenidos en escritura, lectura y trabajo de -
oraciones, colocando 'palomitas' en el cuadro que corresponde al
nivel de conceptualizacién en el que se encuentra el nifio; hay -
un‘ espacio para cada:n$retenden'de esta manera tener en un s6lo
informe, de manera general e integral, datos sobre el desarrolle
en la conceptualizacién de le escritura de cada niffio y por grupo

en cada evaluacién,

V. Anflisis comparativo.
Heremos €ste de acuerdo con las tres categorfas que he-
mos venidoc manejando:
- proceso de eonstriuccibn idel conocimiento.
- sujeto cognoscente.

- objeto de conocimiento,
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A. Proceso de construcecifn del conocimiento.

Advertimos que se explica al docente este proceso por
medio de los niveles de conceptualizacifn gue propusieron, €n —-
un principio Ferreiro y Teberosky, y que adopataron dentro de la
Direcci6én General de €ducacifn especial, GSmez Palacio y colabo-
radores: nivel presilfbico, silSbico, silSbico alfabético y alfg
bético.

Seglin esto, explican que el nifio inicia o ha iniciado -
el aprendizaje de la escritura s partir del nivel presilbbico, y
cuando llega a escribir y leer, se supone que ha recorrido todos

los niveles y ha llegado a1l nivel alfab&tico.

Proponen sl docente, como 'recetas' provocar en el ni-
filo situaciones de "conflicto cognitive', que originan desequili-
brio en el alumno y por medio de las actividades que proponga el
mestro, se superarfn sediante la equilibracifn parae logrer un --
progreso cognitiva, es decir, que el nifio aprenda lo que se qui-
re que sprenda., Afirman que un elemento importante por conside-
rar para el proceso de aprendizaje son los ‘errores constructi--
vos' que pueden ser equivocaciones necesarias pars que los nifios

lleguen a conceptualizaciones correctas.

Un elemento importante y en el cual basan toda la pla--
neacifn de actividades del profesor, son los resultados de las =
evaluaciones,los cuales proporcionan datos sobre los diferentes

niveles de conceptualizacifn en gue se encuentran los nifios.

Segln la explicacifin de los autores, como hemos sefiala-
do en los capftulos anteriores de este trabajo, caracterizar el
proceso de adquisicifn de la escritura mediante niveles de cone-
ceptualizaci6n que son producto de interpretaciones sin suficien
te consistencia téBrica (cfr. capftulo IV apartado VI de este tra

bajo) implicas, desde el primer momento incoherencia, estas integ
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pretaciones fueron resultedo de la posicién de las investigado--
ras y en algunas oeasiones de la manera como preguntaron a los

nifose

Pensamos también que se necesita una mayor éxplicacifn
a los docentes, con base en la teor{s psicogenética, del proceso
de adquisici6n de conocimientos, del proceso de construccién de
conocimientos -en t&rminos psicogengticos-3 no se trata de f6rmy
1as acabades que permitsn provocsr situaciones de ‘conflicto cog
nitivo® o que consideren s6lo los 'errores constructivos' del nj
fio, para elegir determinadas actividades que proponen en el pro-

yecto y mediante las cuales se logre que los nifios aprendsn,

El proceso de construccifin del conocimiento no es un prg
ceso aislado, tiene que ver con funciones, formacifn de esquemas
de operacifn, el desarrollo del sujeto, las caracter{sticas del
objeto; y también con caracterfsticas sotialés.del smbiente en -
que se desarrolls el sujeto como la familia, ambiente escolar, -
entre otros. Recordemos que en la teorfa piagetiana, los factoe-
res del desarrollo son: maduracifn, experiencia, transmisi6n so-
cial y el factor de equilibracidn. que de maners integral permi-
ten explicar el desarrollo cognitivo del sujeto; cuando presen--
tan, desde un s6lo punto de vista -factor de equilibracifn, cone
flicto cognitimo, errores constructivos- el desarrolle de los cg
nocimientos, estén fraccionando el proceso y restringe las posi=-
bilidades a los profesores de comprenderlo,

Las evaluaciones que é}oponen son reflejo de aqu€llas -
que se aplicaron antes -en las situaciones experimentales- para
obtener datos sobre lo cue podrfa haber sido la escritura; en es
tas pruebas pregunta.on sobre el objeto de conocimiento sin
antes conceptualizarlo y definir -en término de la teorfa psico-
genética- sus caracterfsticas es como repetir aquellas situacio-

nes experimentales que aplicaszop en investigaciones anteriores,
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Recordemos -comp se dijo en capf{tulos anteriores de este trabajo-
que las pruebas o situaciones experimentales debieron considerar
el desarrollo cognitivo del sujeco y la interaccién entre sujeto
y objeto, para indagar de mejor manera sobre el proceso gue se -

estaba llevando a cabo.

B. Sujeto cognoscente.
E£n la propuesta se caracteriza al sujeto como un nifio -
que piensa, actfia, ivestiga, somete a: prueba, elabora hip6tesis

y es constructor de su propio conocimiento.

Descrito asf, probablemente se trate de un nifo visto -
desde la teorfa piagetiana, pero esta concepcifn se encuentra —-
muy fraccienada; en primer lugar se trata de un sujeto en desa--
rrollo -cognitivo- gue actGa, pero principalmente interacciona -
con el medio que le rodea para poder conocerlo; el sentido de eg
ta interaccién -como se advierte- es en dos sentidos; relacifn -
sujeto-objeio y relacién objeto-sujeto, en esta interaccifin el -
nifio tiene posibilidades de transformar al objeto y transformar-
se a si mi§moiqep este-conocimiento del wmedio que le rodea, y en
especial de la escritura, tienen que ver otros factores, pero —-
principalmente el nivel de desarrollo cognitigo del nifio, ya que
el conocimiente que pueda lograr de los objetos, esté determina-
do por los esguemas de operacifn disponibles para asimilarlo o

no asimilarlo, y en este sentido poder construirlo y conocerlo,

Por otro lado, tenemos que se explican las caracterfsti
cas del sujeto-niffo de manera aisiada, como algo fuera de la teg
rfe de Piaget; el sujeto, como tal, ocupa un lugar especial den-
tro de esta teorfa y-se relaciona con procesos de construccién -
de conocimients, que a su vez se relacionan con las invariantes
funcionzles y los factores del desarrolla, con los esquemas, las
operaciénes, los niveies de desarrollo cognitivo, denguaje, pen-

samiento, funcifn simbflica, inteligencia, etc. El sujeto ante -
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el objeto de conocimientoc tiene que interaccifnar con €l, para
conocerlo, es decir, se trata del sujeto ante el abjeto, peroc --
también del objeto ante el sujeto, entonces no sfle es necesario
considerar las caracterfsticas del sujeto sino tambi&n las del -
objeto, y a6n mfs, el proceso que se da entre ambos, la forma de
interaccifn y que llevan al sujeto a reconstruir el ojjeto, tam-
bien se tiene que considerar, que conceptualizar, Como hemos veg
nido diciendo, la consideracifin del proceso es muy escasa, pero
la consideracién del objeto lo es afin m&s, ya que en la propues-
ta, si se’llega a conceptualizar, al docente no se le explica eg
ta conceptualizacifn y por lo tanto una parte del proceso de cons
truccién del conocimiento queda fuera de su comprensién y por lo
tanto, los recursos que tendr§ el profesor para elegir actividades
adecuadas al proceso que se est§ dando en sus alumnos,estar&n muy
limitados y no responder&n adecuadamente al proceso de conocimien

to.

C. Objeto de conocimiento.

La conceptualizacién del objeto de conocimiento Xa explji
can por medio de los elementos: historia de la gdquisicién del
sistema de escriture por la humanidad y el paso de los nifios por

los niveles de conceptualizacifn de la escritura.

Explican que la humanidad parti6 de asociar dibujo y es
critura, para luego asociar graffa-sonido y finalmente llegar a
asociar graff{a-fonema, adquirir el sistema alfab&tico de escrity
ra y poder formar palabras para comunicarse por medio de la ese-
critura. Segfin los niveies de conceptualizacifn la escritura sg
r& una manere de representar (por medio de trazos escritos) lo -
que hablamos y el paso por esos niveles de conceptualizacifn prg

porcionarg& al nifio la posibilidad de conocer la escritura.

Recordaremos en los dos capftulos anteriores a éste, que

hay ciertas reservas para considerar los niveles de conceptuali-
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zacifn de la escritura como elementos para explicarla, ya que --
en algunos casos los resultados que llevaron a postular esos ni-
veles estuvieron determinados por las situaciones experimentales
-preguntar, presentar los materiales, los materiales mismos- y -
lo que es m&s, tuvieron cue ver con un punto de vssta de quien -

los interpzetb.

Tambi&n encontramos que en'la propuesta fuera de lo que
explicamos en los pSrrafos enteriores, no se conceptualiza de nin
guna otra forma el objeto de conocimiento; se habla de escritura
-en el tftulo de la propuesta estS- pero las evaluaciones inclu-
yen escritura con diversas modalidades, del nifo, del docente, de
palabras,de oraciones, con im&gen, sin imSgen, etc.; también se
habla de lectura, pero lectura del maestro, en donde el niflo, dan
do por hecho la asociacifn dibujo-texto, responde al maestroc so-
bre 1&minas con textos o sin ellos; aln m&s, se pregunta sobre -
oraciones escritas por el maestro para saber si el nifio ya cono-
ce ciertas caracterIstices del sistema de escritura. Segln podge
mos ver, ante la posibilidad de que el docente comprenda el obje
to de conocimiento y lo pueda disponer de tal forma que sus alum
nos lo entiendan y sean capaces de construirlo, estamos en un c3
mino diffcil y lo que es m&s, el docente no comprender§ de mane-
ra integral el proceso de construccién de conocimiento al no cong

cer adecuadamente el objeto de conocimiento.

En cuanto al papel cLe se le da al docente dentro de la
propuesta, encontramos que se reducen sus capacidades, ya que se
le concibe como un propiciador de situaciones conflictivas o de
evaluador del proceso, sobre la actividad de ubicar a los alum—-
nos dentro del logro o no logro de los niveles de conceptualiza~
ci6én, selector de actividades propaestas en fichas, Consideramaos
que el papel del docente se determina por el conacimiento de la

teor{a que da orfgen a la propuesta, en este sentido el profesor
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tendrfa a su disposici6n los elementos teSricos b8sicos para en-
tender el proceso de construccibn del conocimiento, el sujeto ==
cognoscente -que va a concer la lecto-escrituba- y el objeto de

conocimiento, y de esta forma, ubicar su papel dentro del proce-
so y considerar todos los elementos implicados en €1, desde el -
alumno, hasta el objeto. De esta manera 'inventar&' o'crear§' las
situaciones de ensefanza-aprendizaje m&s adecuadas para que el -

nifio pueda acceder a determinado conocimiento.

Al docente debe preparfrsele para que comprenda el pro-
ceso, en este sentido, s6lo le quedarfe proponer actividades que
contribuyan al aprendizaje de los alumnos, pero a partir del en-
tendimiento de lo que sucede en los nifics cuando deben conocer al

gin objeto de conotimiento,
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Conclusiones
El trabajo de anflisis que se realizf, brinda elementos
para advertir en que medida las pmopuestas metodolégicas estudia-
das, permiten explicar el proceso de adquisicién de la lecto-es--

critura,

La propuesta metodolfgica (m&todo de lecto-escritura) es
el elemento fundamental que orienta las actividades del docente,
por ello, es importante que el proceso de construccién de conoci-
mientos que en ella se proponga, sea congruente con el desarro--

llo cognitivo del educando,.

De esta manera, consideramos que antes de aplicar alguna
propuesta metodolégica, es necesaric llevar a cabo un anflisis de
la relacifn que tiene con los sustentos teSricos que le dieron -
orfgen, asf, en este trabajo analizamos si la propuesta "Implantg
cién de la propuesta para el aprendizaje de la lengua escrita® -
I.P.A.L.E. y sus antecedentes -trabajos de investigadoras como -
Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Margarita G6émez Palacioc- conser-
van su tendencia tefrica, es decir, si la interpretacién de los -
resultados de sus investigacione's conserva el punto de vista de =
la teorfa que les dif orfgen, Este trabajo se hace necesario --
porque es importante que los procesos que se proponen sean cone .4

gruentes con el desarrollo cognitivo de los educandos.

La teorfa de Jean Piaget permite explicar la construccidn
de conocimientos (1); esta teorfa toma en cuenta los elementos =
presentes en este proceso, es decir, permite conceptualizar las -
caracterfsticas y medios que posee el sujeto (funcién simbélicsa,
desarrollo, inteligencia, pensamiento, operaciones, etc.)para =
acercarse al objeto de conocimiento, también la teorfa piagetiana

permite conceptualizar el objeto de conocimiento, asignarle cier-

(2) vid. PIAGET. £studigs de DS ;gg!ggjg gen ;;gg y la obra:
DELVAL, J, Lectu d nif ®"El punto de

vista de Piaget®™ por PIABET
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tas caracterfsticas desde la forma de conceptualizarlo y ubicar-
lo en interaccién con el sujeto, en donde éste Gltimo es capaz -
de modificarlo y modificarse cognitivamente, ya no se trata -como
en otras teorfa- de adquirir conocimientos, sino que el sujeto --

los reconstruya, que los reelabore y pueda entenderlos,

Advertimos asf que la teorfa de Piaget es una teorfa ge=
neral que explica la construccifn del conaocimiento y el desarro--
1lle cognitivo del sujeto, permite ademds su aplicacifn al plano -
educativoc en donde, de acuerdo con sus propios postulados, es ne-
cesario conceptualizar al objeto presente en el procesoc de conse=
truccién de conocimiento y que ser§ el elemento con el cual inte-

raccionar$ el sujeto,

En este procesa de construccifn de conocimientaos se en--
cuentran presentes varios elementos gque por razones metodol6gicas
y de manera general se pueden definir como los elementos presen--

tes en ese proceso, @ nuestro parecer son tres:

- sujeto cognoscente
- objeto de conocimiento
- proceso de construccifn

del conocimiento.

La obra de Piaget (2) permite comprender que el logro de
un conocimiento parte de la interaccifn que se establece entre el
sujeto y el objeto, Para la adquisicién de ese conocimiento se -
ponen en juego entre otros elementos, los mecanismo de asimilacién
y acomodacién, pero también depende del estadio de desarrollo por
el que atraviesa el sujeto, de sus esguemas, de su activirdad (ff-
sica e intelectyal) y tambien de las caracterfsticas dei objeto -

de conocimiente, si es concreto, si es abstracto, si el sujeto ha

(2)vid. PIAGET "El punto de vista de Piaget" en: DELVAL, J,
Lecturas de Psicologfa del nidfa.

- 148 -



de manejar elementos de representacién, etc,

Segin lo anterior, en este trabajo analizamos los resul
tados que presentan las investigadoress E. Ferreiro, M. G6mez -
Palacio, A. Teberosky, entre otros, en dos obras:"Los sistemas -
de escritura en el desarrollo del nifio" y "Anflisis de las pertug
baciones en el proceso de aprendizaje escolar de la lectura y la
escritura®, que son el orfigen de la propuesta I.P.A.L.E. ("Implan
tacién de la propuesta para el aprendizaje de la lengua escrita®)
que actualmente se encuentra en fase experimental a8 nivel de edu-
cacién primaria en el Distrito Federal; explicaremos a continua--
cifén los resultados que obtuvimos mediante el an&lisis, organiza-

dos en las tres categorfas que hemos mencionados:

- proceso de construccifn del conocimiento,

Encontramos que se aceptaron como elementos para expli--
car el praceso de construccibén de la lectura y la escritura los -
niveles de conceptualizacién de la escritura propuestos en la ---
obra "Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio™ que---
responden m8s que a concepciones infantiles a situaciones experi-

mentales. (p.p. 73,108, 140) (3).

Un elemento que estuvo presente en estas situaciones --
experimentales fue el factor de transmisifn social, que es uno de
los cuatro que explican el desarrollo -de acuerdo con los postulg
dos de la teorfa psicogenftica-; esto provocé que se preguntara -
sobré informacibn social y no sobre concepciones infemtiles (p.p.
51 a 56, 71,72,95,96,97,108 a 110 y 128), asf encontramos que por
ejemplo se preguntf sobre nombres de némeros y letras, orienta---
cifn, sentido de lectura, conocimiento de los signos de puntua---

ci6n, conocimiento de nombre propio, etc.

(3) En lo sucesivo se encontrarin entre paréntesis n(imeros de
paginas, esto significa que si el lector desea comparar o
ampliar la informacifn al respecto ha de referirse a las
p&ginas que se sefalan de este trabajo.
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Advertimos que en algunas actividades de las situaciones
experimentales se pregunté si alguna letra "Sirve o no sirve para
leexr", o bien se cambiaron de lugar algunos elementos del enuncia
do (sujeto y objeto directn) (vid. p.p. 78 a 80,84,109); estas ag
tividades se contraponen con las concepciones que pudo haber teni

do el niffo y con su desarrollo cognitivo.

Encontramos también en estas actividades que no se permi
ti6 al sujeto interaccionar con el objeto, &ste Gltimo se presen-
t6 como algo est&tico y acabado (vid. pepe 70, 126 y127); en algu
nos casos, cuando los nifios se negaron a contestar, los investiga
dores sugirieron las respuestas (vid., p.p. 73 a 75). Estas defi-
ciencias se reflejan en las categorfas que propusieron para clasi
ficar los resultados obtenidos, encontramos que varfan entre ni--
fos escolarizados y no escolarizados, inclusive de un nific a otro

(vid. p.p. 76,107,108),

Como vemos hasta aquf, las situaciones experimentales y
la interpretacién de los resultados, tuvo mucho que ver con los -
niveles que se propusiersn, por ello, es diffcil aceptarlos como
elementos para explicar el proceso de construccién de la lecto- -
escritura; este proceso se explica fraccionado al docente en la -
propuesta I.P.A.L.E., ya que se hace por medioc de estos niveles y
orienta la actividad docente em provocar situaciones de 'conflic-
to cognitivo' y reconsiderar los 'errores constructivos' del alum

no (vide p.p.132 y 133),

Esto no le permite al profesor entender en su totalidad
el proceso que se llevar8 a cabo y lo conduce a planear activida-

des que no responden al desarrollo coghitivo de los alumngos,

El proceso de construccifn del conocimiento debe expli--

carse al maestro a partir de los elementos implicados en él, es -
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necesarie explicar que para que el nifioc conozca los objetos debe
actuar sobre ellos y transformarlos, el conocimiento siempre va
ligado a acciones u operaciones del! sujeto (transformaciones). -
En conocimiento no parte en sus inicies del sujeto, ni del obje-
to, sino de las interacciones que se establecen entre ellos, El
progreso de conocimientos procede de la descentracifn sisteméti-
ca y se ohtiene de la accién que se efectlla sobre los objetos no
de los objetos como tales, el sujeto descubre en estos sus pro-
piedades que la accién les ha introducido y que antes de ella no

les pertenecian, (4)

El desarrollo es un problema de equilibraciéfn en donde
intervienen los mecanismos de asimilacifn y acomodacién, el pri-
mero tenien do la funcién de incorporar al organismo elementos ex
ternos en sus estructuras, la acomodacién es el hecho de que un
esquema (o estructura) de asimilacién sea m&s o menos modificada
bajo el efecto de los objetos que son asimilados, ambos se acom

pafian siempre,

La adaptacién es essultado del equilibrio -que se da -
entre asimilacién y acomodaciﬁn,'produce un progreso o desarro-

1lo interlectual.

Existen estadios del desarrolleo, lo que se justifica ya
que el sujeto posee estructuras propias y estas se construyen de
manera progresiva; en las esctructuras que caracterizan los esta
dios del desarrollo existe un ordén de sucesifn constante y la -
canstruccifn contfinua, un caricter secuencial. Cada sujeto posee
un tipo de regulacién evolutiva propia, gque controla el desarro-

1lo y lo regula de acuerdo a sus propias caracterfsticas,

(4) e.f.r. PIAGET "El punto de vista de Piaget® en: DELVAL, J.
Lecturas_de psicologfa del nifig.
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Laos factores clésicos del desarrollo: maduracién, ex-
periencia, transmisifn social (y equilibracién), los tres prime-
ros no pueden explicar el desarrolle si no se equilibran entre -

sf, de ahi el papel fundamental del factor de eauilibracién.

El conocimiento de los objetos est& subordinado a cier-
tas estructuras, gue se construyen progresivamente -como ya se -

ha seffalado- .

El lenguaje favorece la transmisifn verbal de conoci---
mientos, pero no transmite hechas completamente estas estructuras

. . s .
sino que tienen que ser construidas por el sujeto.

- sujeto cognoscente.

Desde el punto de vista de la teozfa de Piaget, el ané-
lisis efectuado permite advertir gque la concepcién de sujeto den
tro de las situaciones experimentales se fraccionf, principalmen
te porque en ellas nn :e congider§ ni su actividad fisica ni su
actividad inteleetusi (vid, p.p. 71, 72, 85, B6, 127, 142); esto se
refleja en las evaluaciones que propone la metodologfa de 13 =~
propuesta I.P.A.L.E., en la que el niffio s6lo responde a preguntas
ya preparadas, se registran sus respuestas en un formato para -
luego clasificarle en los niveles de conceptualizacifn, lao que --
-como hemos sefialado- no explican la evelucién en la construccifin

dei objeto de conocimiento: lecto«escritura, (vid. p.p.136 a 139).

Encontramos también que no se considert el estadio de -
desarrollo por el que atravesaran los sujetos (vids p.p. 86, 87
y 109); en las situaciones experimentales se trabajs con niffos
de diferentes estadios de desarrolla, lo que probablemente sir-
vi6 para que los resultados tuvieran cierta‘'progresi6n evoluti-
va' y llevara a los inwvestigadores a formular los niveles de --

conceptlializacién de la escritura (vid. p.p. 86, 87)
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Las actividades que propusieron no consideraron el desa
rrollo cognitivo del sujeto ya que se pregunt§ sobre transforma-
ciagnes en la oracién -por ejemplo- (vid, p.p. B0, 84, 95), o bien
se preguntf sobre los espacios que hay o debe haber entre las pa

labras al escribir, la orientacifn de la escritura, etc,

Una propuesta métodolégica que se proporcione a los prg
fesores tiene la responsabilidad de explicar de manera integral
las caracterfsticas delL sujeto cognoscente, en este caso, de los
alumnos, para que el profesor entienda y comprenda cufles son --
los elementos de los que se puede ayudar para propiciar situacig
nes de aprendizaje que respondan a las necesidades -cognitivas-

de los alumnos,

El nifio es un sujeto activo, en desarrollo, por medio
de la interaccifin -accifn- que establece con el medio, es capaz
de conocerlo y reconstruirla, asf también, se van construyendo
en €1, paulatinamente, estructuras, El tiempo es indispensable
en el desarrollo intel'ectual del niflo, Las operaciones son ac--
ciones interiorizadas, ejecutadas no solamente en forma material
sino interiarmente, simbélicamen%e, el sujeto puede combinarlas
de mGltiples formas, ante un praoblema de conocimiento, de acuer-
do con las estructuras que maneja, puede o no asimilar al objeto
-de conocimiento-, si las estructuras no lo permiten, se pone en
juego un problema de equilibracién, que es la compensacifin por
reaccién del sujeto a las perturbaciones exteriores, compensa--
cifn que lleva hacia la reversibilidad operatoria al término del

desarrollao. {(5)

La equilibraci6n surge como resolucién al conflicto que
se da entre asimilacién y acomodacién, y lleva a la adaptacién -

cognitiva, La coordinacién de las acciones del sujeto depende -

(5) PIAGET, J. Estudios de psicologfa_genética. Capftula I.
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de factores de maduracién y experiencia,

En los primeros affos de vida del sujeto, en la etapa --
nreoperatoria, se adquiere la capacidad de representar algo por
medio de otra cosa, es decir, la funcifn simbflica, que es cuan-
do el sujeto empieza a construir el lenguaje y el pensamiento, -
auxiliadndose de las manifestaciones de la misma funcién, de esta
manera el lenguaje se adquiere principalmente por imitacién, tie
ne también un papel importante la im&gen mental, que contribuye
para el desarrollo del lenguaje como para la formacién del pensa
miento, E&ste es una operacifn intelectual que sirve para repre--
sentar a nivel mental objetos, es una representacién conceptual,
La adquisicién del pensamiento en el nifio es correlativa de la -
adquisicifn del lenguaje, pero €stos no tienen una relacién cay
sal, uno no origina al otro, ambos son solidarios de la construc
ci6én de la funcién simbflica, E1 lenguaje es el actor principal
en la formacién del pensamiento, ya que constituye una de las --

manifestaciones de la misma funcién.

- objeto de conocimiento.

Como resultado del an&lisis advertimos que se conceptua
liza al objeto de conocimiento -y se explica asf al docente- --
através de la historia de la humanidad sobre la adquisicifn de -
la escritura alfabética (vid., p.p. 132, 133}, pero no se puede -
aceptar completamente esto ya que como hemos visto {vid., p.p. 73
a 75) los niveles de conceptualizacifin son ressultado de algunas
deficiencias presentes en las situaciones experimentales en las
que el elemento principal fue el factor de transmisiéfn social --

{vid. p.p. 57, 95, 96, 97, 108 a 110, 128, 129).

Advertimos que se manejan indiscriminadamente conceptos
como lenguaje, lengua, lengua escrita, lengua oral, lectura., En
algunos casos el objetivo de las actividades fue indagar sobre =
la escritura mientras el nifio contest6 preguntas sobre textos --
que le fueron lefdos (vid. p.p. 87, 1G9 a 112, 128).
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Es importante llevar la teorfa de Piaget al problema de
la adquisid6n de la lecto -escritura, pero partiendo de concep--
tualizar los elementos presentes en ese proceso, es necesario -
conceptualizar y definir las caracterfsticas de lengua, lengua--
je, lengua escrita, lengua oral, lectura, para poder distinguir
las capacidades que se pondr8n en juego cuando el sujeto interag

cione con 6stos,

s El lenguaje es una manifestacién de la funcién simb6li-
ca, que tiene que ver con mecanismos de representaci6n (simbéli-
ca), su desarrollo es solidario del pensamiento, de la formacién
de la imagen mental, se adquiere principalmente por medio de la
imitaci6n, es decir, la imitacién juega un peapel muy importante
dentro de su formacifn; el lénguaje se desarrolla principalmente
como una necesidad de comunicacién, Segln lo anterior, podrfamos
definir al lenguaje como el elemento de comunicacién que emplea
el sujeto para relacionarse con su medio y conocerlo -aungue no
de manera exclusiva-, se ayuda de mecanismos de representacibn -
de la funcidén simb6lica y tiene que ver con la reconstruccién por
parte del sujeto de todo un sistema de signos y simbolos que son

eminentemente sociales,

En este sentido, la lengua es un sistema de signos con
una funcién social y puede tener tres modalidades (6): lengua --
oral, lengua escrita y lectura; el manejo de la lengua implica -
por parte del sujeto el manejo de actividades cognitivas que de-
be referir en dos plancs: el individual y el social, £1 manejo -
de estos dos planos es porque ante una situacién de comunicacifn
- gque es donde se manifiesta la lengua- el sujeto debe dar vae-
lor a laos signos que se manejan y adem&s debe interpretarlos, pg
ro no en su concepcifn individual, sino social, La lengua se ing
cribe en un contexto social,

(6) RAMIREZ, I. y SANCHEZ, S. Ponencia. Apprtaciones de Jean
Piaget =) estudio del lengtiaie en procesos educativos.
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La lengua lleva implfcito el predominioc de lo sacial y
el manejo por parte del sujeto de sistemas de signns, la lengua
escrita, ademés de estas caracterfsticas posee las de ser gr&fi-
ca, en donde las graffas y su representacién sonora han sido ar-
bitrarias al sujeto pequefio, es decir ante una situaci6n de apren
dizaje de la escritura debe reconstruir todo el sistema de sig—-
nos sociales de la lengua, pero adem&s darle una representacién
gréfica -arbitraria para £l-. SV hablamos de lectura, habrfa -
que especificar si se trata de textos producidos por el sujeto,
que luego ha de leer, o bien textos ajenos gue debe interpretar
y comprender, CLreemos entonces que el manejo de sf{mbolcs y sig-
nos est8 mfs en juego en una situacién de lectura que de escritu
ra.

El objetivo de la investigacifn que se presenta em la -
obra "Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifie™ fue
indagar sobre el procesao que lleva a cabo el sujeto para apren--
der a leer y escribir, llevar a cabo la interpretacién de ese —-

proceso. (7)

De manera general, la investigacifn presentada en los =-
fascfculos de la obra "An&lisis de las perturbaciones en el pro-
cese de aprendizaje escolar de la lectura y la escritura" parti6
de considerar que hay una " (.,..) progresién regular en su modo
de conceptualizar la lengua escrita, que hay un efectivo trabajo
cognitivo que tiene lugar en el nifo antes de su entrada a la es
cuela primaria (...)" (8); de esta menra consideraron que el prg
ceso de construccifn de la lectura y la escritura se inicia antes
de que el nifioc llegue a la ecscuela, de esto, pretendieron deter-
minar -en la investigaciodn- cu8l es el papel del aprendizaje es-=
colar en ese proceso, determinar gqué elementos del &mbito escolar

contribuyen o afectan el aprendizaje del nifio de la lectura y la

(7) FERREIRO, E. TEBEROSKY, A. Los_sistemas de _escritura en el
desarrollo del nific « c.f,r. p&g. 13

(B) FERREIRO, E. et al. AnSlisis de las perturbaciones ...
Fascfculo 1., pé&g. 4
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escritura, (vid. p.p. 126,127, 129).

La metodologfa disefada para la primera investigacién,
especialmente en lo que se refiere a las actividades de las si--
tuaciones experimentales, se aplicé de manera similar para la se
gunda investigaci6n (vid. p&g. 123), mientras los objetivos fue-
ron distintos, adem&s se parti6 de considerar los niveles de con
ceptualizacibn de la lectura‘y'la escritura (presilébico, silébi
co, silébico-alfabético, alfebé&tico) para explicer el proceso de

aprendizaje de ese conocimientao.

La metodologfa de aprendizaje que se propone en la pro-
puesta I.P.A.L.E. fue elaborada con base en la metodologfa emplea
da para la investfgacifin que se presenta en la obra "Anblisis de
las perturbaciones en el proceso de aprendizaje escolar de la -
lectura y le escritura™ (vid. p.p. 141, 144), esto es, la metodg
logfa de investigaci6n se aplic6é como elemento principal sobre -
el cual descansa la metodologfa de ensefianza-aprendizaje. En es-
ta propuesta se procede, por medio de preguntas o actividades --
sobre palabras, enunciados, l&minas, a obtener informacién y ubi
car al nifio en el nivel de conceptualizaci6n de la escritura que
le corresponde -de acuerds can la clasificacifn que se proporcig
na-, una vez hecho esto, el docente elige de entre varias tarje-
tas, las apropiadas de acuerdo con el nivel del alumno, para que
le provoque situaciones de 'conflicto cognitiva'; supere el ni-
fio los niveles, avance en la conceptualizacién y edquiere la es-
critura alfabética, Pareciera la propuesta muy sencilla, pero co
mo hemos visto, tiene algunas deficiencias que influyen en la --

concepcidn del procesa.

Las obras analizadas tienen el acierto de proponer una
nueva lfnea de investigaci6n sobre los proceses de adquisicién
de la lecto-escritura, es decir, el considerar a la teorfa de -
Piaget como una teorfa general que puede explicar todo proceso

de construccién de conacimiento, en este caso, de construccién
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de la lecto-escritura (9). Proponemos reconsiderar los resulta--

dos obtenidos por los investigadores pues creemos que:

los nifios procediercn a identificar ante textos, palabras, l&mi-
nas:

a8, en un principie, una idea general que les sugirif la ora

ci6n lefda, el dibujo, 1la palabra, etc., lo que les permi

ti6é evocar - a nivel mental- una imagen, un escenariog.

b, los sustantivos o nombres, sin identificar el verbo o
accién de la oracifn, los sustantivos son elementas con-
cretos, observables, son tal vez m§s sencillos de repre-

sentar a nivel mental, que las acciones,

c. los sustantivos y el verbo, es decir, relacionar a los
sustantivos en determinadas acciones, una accifn es obser
vable pero es diffcil -segln los datos de las investiga-
ciones- representarla a nivel mental, pues implica repre

sentar un movimiento.

De esta manera, creemos que todo proceso de ensefanza-
aprendizaje de la lectura y la escritura, debe inscribirse en un
contexto de comunicacién (vid. p&g. 128), no deben aislarse de
este contexto las palabras o textos que se ensefen, debe consi-
derarse la fuerte influencia -en el objeto de conecimiento- de -

un factor del desarrollo: la transmisién social,

Creemos que el problema de construccifén de la lecto-eg
critura est§ relacianado con manifestaciones de la funcifn sim-

b6lica y probablemente con el desarrollo del lenguaje,

Proponemos para futuras investigaciones, emplear las -

tres categorfas de an§lisis: proceso de construccifn del conoci-
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miento, sujeto cognoscente y objeto de conocimiento, porque son
tres elementos 'metodolégieos' que sirven como punto de referen-

cia para aplicar la teorfs de Piagét al &mbito educativo.

Esperamos gue este trabajo pueda inquietar a aquellos
investigadores preocupados por la problem&tica que representa pa
ra autoridades, docentes y nifios el aprendizaje de la lecture y
la escritura y sus repercusiones en los miveles subsecuentes de

escolarizacifn,

La propuesta metodolégica, la preparaci6n docente, el
medio ambiente social, son elementos que inciden en esta proble-
m&tica, pero es importante que el profesor cuente con una pro-
puesta que por lo menos responda a las necesidades de los educan
dos y no contravenga su desarrollo cognitivo; que le permita —--
comprender los procesos gque se est&n dando, que cuente con sufi-
cientes herramientas tefricas que le permitan poner en juego su
creatividad, su profesionalismo y pueda planear actividades que

propicien la construccién del conocimiento en sus alumnos.
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