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PRESENTACION 

Durante las últimas décadas, nuestras ideas sobre la enseñan­
za de la lectura y la escritura se han transformado radicalmente 
bajo el impacto de los nuevos descubrimientos de la psicolingüís­
tica , la psicopedagogía y la neurolingüística. Los materiales docen­
tes disponibles en el mercado de las publicaciones comerciales 
no reflejan necesariamente las nuevas realidades del aprendizaje 
de la lectura y la escritura, lo cual obliga más que nunca a que 
cada profesor de esta materia esté plenamente informado de las 
bases lingüísticas y psicológicas de estas actividades. Tales co­
nocimientos le ayudarán, de manera decisiva, a la hora de estable­
cer sus estrategias docentes y de elegir los materiales más ade­
cuados para realizar esta importantísima labor educativa. 

El presente libro intenta poner de manifiesto las realidades lin­
güísticas y psicopedagógicas que conforman la enseñanza de la 
lectura y de la escritura hoy. Asimismo, ofrece una metodología 
unificada para llevar a cabo un programa docente que esté en todo 
momento plenamente de acuerdo con dichas realidades. 

El autor, profesor Feldman, es conocido mundialmente como 
experto en la aplicación de la neuro y psicolingüística a la ense­
ñanza del lenguaje normal y trastornado en todos sus aspectos. 
El doctor Feldman ha ejercido la docencia y ha dirigido la inves­
tigación sobre estos temas en diversas universidades europeas y 
americanas durante casi veinte años , siendo a partir de 1964 ca­
tedrático de la Universidad Estatal de California. 

Autor de quince libros y más de· un centenar de artículos y mo­
nografías, el profesor Feldman ha pronunciado conferencias y di­
rigido cursillos en más de cincuenta congresos internacionales. 
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1. INTRODUCCCION 

En esta primera sección enfocamos unas nociones de orienta· 
ción y de teoría sobre la enseñanza de la lectura y escritura en el 
preescolar. Conviene sentar desde el principio el marco teórico 
dentro del cual desarrollaremos la metodología práctica. 

Una de las influencias más decisivas de Jos recientes avances 
de la psicolingüística ha sido la creciente conciencia entre peda· . 
gogos especializados en la enseñanza preescolar del papel funda· 
mental desempeñado por el lenguaje en todos Jos aspectos de la 
formación del niño. En este sentido la enseñanza y explotación de 
la lengua materna han pasado de ser sencillamente un enfoque 
pedagógico entre varios, a constituir el verdadero centro de la en· 
señanza preescolar, del que, en gran medida, dependen todos Jos 
demás aspectos. 

Esta reorientación no es tan sorprendente si consideramos que 
el lenguaje es el instrumento primordial de toda interacción social 
humana. En el niño pequeño, donde poco después de nacer hasta 
los tres años de edad, la adquisición de la lengua materna no es so· 
lamente lo que le permite desarrollar el pensamiento lógico, sino 
también Jo que le permite establecer sus relaciones permanentes 
con las personas y cosas que le rodean. El lenguaje es, asimismo, 
la vía principal por la que el niño recibe su educación fundamental 
en casa, o sea, la primera etapa de la transmisión cultural de una 
generación a otra. 

Al trasladarse de la casa al centro preescolar, el niño se encuen· 
tra con un ambiente nuevo: el sitio alejado de casa, el ambiente 
físico, Jos nuevos compañeros, las subdivisiones del horario, las 
nuevas figuras de autoridad, nuevas actividades. 

Se logra su adaptación a este nuevo mundo en parte a través 
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de la pura habituación física, pero principalmente mediante el len­
guaje: las nuevas amistades con los compañeros, las nuevas rela­
ciones con los profesores y la comprensión de las nuevas activi­
dades se realizan mediante la actividad lingüística. 

la separación de la lectura y de la escritura a la hora de enfo­
car los problemas específicos de su aprendizaje no implica que 
se traten fuera del contexto general del lenguaje en nuestro pro­
grama docente. Desde los juegos organizados hasta la expresión 
plástica, pasando por todos y cada uno de los demás temas de 
instrucción, la enseñanza se lleva a cabo explicando, jugando y 
preguntando actividades totalmente dependientes del lenguaje. Al 
mismo tiempo, todas las actividades docentes del preescolar con­
tribuyen al desarrollo del lenguaje en el niño por exigir una cons­
tante verbalización de los procesos que él realiza. El éxito o fraca­
so del niño en todas estas actividades dependen del grado en que 
se haya desarrollado su dominio activo sobre el lenguaje. 

Aunque el niño viene desarrollando su aprendizaje de la lengua 
materna intensivamente casi desde su nacimiento, podemos afir­
mar que llega al preescolar en un momento crítico respecto a la 
adquisición de su sistema de autoexpresión. Ya nos hemos refe­
rido al conjunto importante de las primitivas experiencias del niño 
que forma parte esencial de su socialización y que, por lo tanto, 
requiere una constante externalización mediante el lenguaje. Por 
todas estas razones el lenguaje constituye el punto de unión entre 
todos los diversos aspectos del programa docente y el aspecto 
más importante de nuestro esfuerzo pedagógico. 

Apenas hace falta recalcar la necesidad de repensar la coloca­
ción del lenguaje dentro del plan docente y hacer de él el puente 
integrador de nuestro programa, y por lo menos dos de las destre­
zas lingüísticas, la lectura y la escritura, requieren un ataque in­
tensivo en la enseñanza preescolar. Pero sería erróneo, y aun pe­
ligroso, considerar que con el sencillo fortalecimiento de un 
programa docente de lectura y escritura existente hubiéramos cum­
plido con nuestro deber frente al desarrollo lingüístico de los alum­
nos. El lenguaje es, en suma, un sistema integrado y total de 
expresión afectiva, cuyas partes componentes no se pueden sepa­
rar permanentemente. Aunque en este libro nos limitaremos nece­
sariamente a las dos destrezas señaladas, nos aprovechamos de 
este primer capítulo para abogar una vez más por una nueva orien­
tación integradora frente a la enseñanza de la lengua materna al 
nivel preescolar. 

Si bien en términos generales dividimos el día lectivo en diver-
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sas fases, tales como las matemáticas, la expres1on dinámica, la 
expresión plástica, etc., también es esencial el que dediquemos 
parte de cada día docente a la enseñanza del lenguaje. Pero esta 
parte del día lectivo no puede concebirse como un departamento 
hermético, sino como el momento en el que todas las actividades 
del día se repasan desde un punto de vista de facilitar, estimular 
y perfeccionar la capacidad de Jos alumnos para comunicar la to­
talidad de sus experiencias de una forma completa y cabal. 

¿Cómo se logra esta integración tan necesaria? Antes que nada, 
las actividades de cada día en cada subdivisión del programa ver­
san sobre unos puntos predeterminados en el plan de estudios. 
Cada una de estas actividades conlleva automáticamente unas es­
tructuras lingüísticas propias. Por ejemplo, una actividad lógico­
matemática, como la perfección del concepto del transcurso del 
tiempo necesario para realizar una actividad determinada, requiere 
automáticamente el empleo de un vocabulario especifico referente 
a la cronología, a la actividad en cuestión y a !as medidas de tiem­
po. Las orientaciones temporales requieren el ejercicio de las 
desinencias aspectuales y temporales del verbo. El propósito de 
esta actividad dentro del ejercicio lógico-matemático será la com­
prensión de las relaciones entre cantidades de tiempo, por una 
parte, y la realización de determinadas actividades, por otra. Si 
aceptamos la idea de que el lenguaje es, en parte, un fenómeno 
directivo, podemos afirmar que no sólo es necesaria la realización 
de esta actividad lógico-matemática, sino también la consolidación 
de su significado en la conciencia del niño, y esto depende de una 
comprensión y de un dominio activo sobre el lenguaje utilizado para 
explicar la experiencia y para hablar Juego de ella, variando y crean­
do fácilmente analogías de la experiencia en nuevas circunstan­
cias. Esta misma experiencia automáticamente pasa a formar el 
núcleo de la lectura de lenguaje. 

Primero, cada alumno describirá la experiencia realizada. El 
profesor graba la actuación de cada alumno en el magnetófono. 
Luego Jos alumnos, guiados por el profesor, coment~n cada des' 
cripción enfocando su exactitud y su comprensibilidad. Seguirán 
ejercicios de práctica intensiva oral, primero sobre el vocabulario 
de la experiencia y luego sobre la morfosintaxis necesaria para 
expresar las ideas en cuestión: el vocabulario temporal (tiempo, 
hora, minuto, segundo, reloj, etc.), estructuras morfosintácticas, 
las motivadas por las expresiones temporales tales como (cuánto 
tiempo, mientras, durante, antes, después, etc.). Para terminar el 
ejercici_o, los niños redactan oralmente y en conjunto la descrip-
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ción definitiva del ejerciCIO. Rematamos la lección por realizar un 
ejercicio distinto, pero análogo, en que los alumnos muestren su 
nuevo dominio sobre los elementos expresivos necesarios para 
comunicar las nuevas ideas ·y operaciones que han aprendido. 

Si la mayoría de los profesores no han explotado este tipo de 
actividad como base de la experiencia lingüística en el preescolar, 
es porque en algunos sectores se ha creído que la comprensión 
auditiva y la expresión oral se desarrollaban en el niño sin la in· 
tervencíón de un proceso activo de enseñanza. Se admitía la es­
tructuración del aprendizaje del lenguaje en la vida natural que 
rodea al niño, pero no la necesidad de una estructuración paralela 
en la enseñanza del lenguaje. 

El error reside en no reconocer que sobre la edad de tres años 
el niño experimenta los primeros pasos hacia el definitivo dominio 
lingüístico del hemisferio izquierdo del cerebro. A partir de esa edad 
se reduce sistemáticamente la redundancia fisiológica para luego, 
sobre los once años, lateralizarse irreversiblemente. El calendario 
de lateralización del lenguaje puede coincidir con algún que otro 
procedimiento, tal como la coordinación digital, la manipulación de 
objetos pequeños, correr rítmicamente, subir escaleras con pies 
alternos, etc., aunque esta coincidencia carece de una relación ab­
soluta. El desarrollo del lenguaje sigue el ritmo de un reloj bioló­
gico y el desarrollo psicomotor obedece a otro. 

Si bien los tres principales aspectos del desarrollo del niño, el 
motórico, el lingüístico y el cognoscitivo, gozan de cierta indepen­
dencia al principio, su eventual integración y coordinación resultan 
de factores atribuibles al crecimiento y a la educación. En ambos 
casos el papel primordial en la tarea de integrar y coordinar estas 
facetas del desarrollo claramente lo desempeña el lenguaje. Sabe­
mos que, al nivel cognoscitivo, se efectúa la transición desde los 
conceptos espontáneos a los conceptos científicos, mediante el 
lenguaje, salvo algunas nociones primitivas de tipo espacial, tempo­
ral o de causa-efecto. Al nivel de la psicomotricidad, la situación es 
más compleja, aunque se reconoce que el lenguaje ejerce una am­
plia medida de control sobre los impulsos motóricos y sus reaccio­
nes, infinitas veces superior a los efectos motóricos sobre el len­
guaje (dejando aparte, por supuesto, cualquier cuadro de condicio­
nes anormales en la fisiología del niño). De esta manera, debemos 
de estar conscientes del valor directivo del lenguaje frente al des­
arrollo de las demás capacidades. Disponemos de la necesaria evi­
dencia experimental para saber que la enseñanza ordenada e inte­
grada del lenguaje ejerce un efecto beneficioso sobre el desarrollo 
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de las capacidades cognoscitivas y psicomotrices del niño, exacta­
mente como el desarrollo motórico y el cognoscitivo ejercen una 
influencia beneficiosa sobre el desarrollo del lenguaje. Por lo tan­
to, debemos acercarnos al problema del lenguaje en las primeras 
fases de la enseñanza con un sentido renovado de su importancia 
fundamental, no como disciplina intelectual, sino como elemento 
esencial e integrador del desarrollo del niño. 

Insistimos en la inseparabilidad a largo plazo de las destrezas 
lingüísticas y en la naturaleza monolítica del lenguaje. Aun si se­
paramos provisionalmente algunas de estas destrezas para enfo­
carla intensivamente, lo hacemos siempre con el objetivo último 
de reintegrarla dentro del sistema una vez que le hayamos fortale­
cido para que sirva adecuadamente como estímulo para el desarro: 
llo de las restantes destrezas. 

El lenguaje, definido como aquel conjunto de sistemas fonoló­
gicos, morfosintácticos, semánticos y paralingüísticos utilizado por 
el ser humano para la comunicación, es en sí un macrosistema unifi­
cado. Aunque cualquiera de sus subsistemas puede ser examinado 
aisladamente, las funciones de estos subsistemas se comprenden 
solamente en el contexto de su interacción con los demás subsis­
temas. Por estas razones, el limitarnos aquí a considerar única­
mente dos subsistemas -la lectura y la escritura- requiere no 
sólo una justificación convincente, sino también plena conciencia 
de la imposibilidad de separarlos permanentemente a nivel fun­
cional frente a la totalidad expresiva de la que forman parte. 

Justificamos nuestra estrategia docente en la que enfocamos 
la lectura y la escritura durante algún tiempo fuera de su con­
texto comunicativo total, alegando tres razones fundamentales: 

1.' La escritura es un sistema de signos comunicativos basa­
dos en el lenguaje, pero que no es el lenguaje en sí. 

2.' La escritura aparece históricamente sólo en determinadas 
culturas y por razones culturales muy específicas, -por lo 
que no forma parte de la predisposición biológica general 
que está en la base de las actividades lingüísticas orales. 
Así, y al contrario del lenguaje, la lectura y la escritura 
son destrezas que el niño no adquiere si no es mediante 
la enseñanza estructurada; y 

3.' Las actividades neuromusculares que gobiernan la lectura 
y la expresión escrita no son las mismas que rigen las de­
más destrezas lingüísticas. 
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2. EL LENGUAJE EN SU CONTEXTO PLANETARIO 

El lenguaje, propiamente dicho, es el sistema comunicativo 
empleado característicamente por el ser humano para propósitos 
de la interacción social y, en cierta medida, para la codificación 
de süs pensamientos. Pero el .ser humano no constituye el un1co 
grupo viviente en el planeta con un sistema comunicativo desti­
nado a semejantes fines. Desde las muy estudiadas abejas hasta 
los igualmente estudiados delfines, y pasando por especies tan 
diversas como las gaviotas, los gibones, etc., se encuentran entre 
los diversos grupos de seres vivos, sistemas comunicativos de más 
o menos alta estructuración. Es lógico que cada uno de estos sis­
temas comunicativos comparta algunos rasgos comunes entre sí 
y, a su vez, con el lenguaje, aunque cada sistema difiere de los 
demás, incluyendo el lenguaje, en mayor o menor grado. El hecho 
diferencial, por pequeño que sea, es siempre suficiente para im­
pedir la comunicación cabal entre un grupo y otro sin la interven­
ción de algún dispositivo mediador externo. El estudio de los sis­
temas comunicativos de los diversos grupos animales lo constituye 
la zoosemiótica, otra subdisciplina de la lingüística con fuertes lazos 
interdisciplinarios (sobre todo con la zoología, la biología y las 
ciencias informáticas). No pensamos profundizar aquí en la zoose­
miótica, sino sencillamente insistir en que la investigación del len­
guaje en cualquiera de sus aspectos no puede aislarse del estudio 
de la comunicación en su contexto más general. 

Tampoco podemos eliminar de nuestra definición de la comuni­
cación los componentes mediadores (p. ej., el lenguaje de la pro­
gramación de ordenadores, sintetizadores electromecánicos del ha­
bla, códigos, etc.), ya que todos ellos se valen de los principios de 
abstracción y simbolización que también intervienen .en el lenguaje 
y en los diversos sistemas comunicativos existentes entre los se­
res vivos. Obviamente, es imposible reducir la definición de la co­
municación y de sus dispositivos mediadores al mundo de la bio­
logía y de la zoología, puesto que cualquier manifestación de ca· 
rácter electromagnético (ondas producidas por el sonido, por el 
movimiento o por reacciones electroquímicas) puede inscribirse 
o registrarse en una gran variedad de materia, incluyendo hojas 
de plantas, piedras ferruginosas, etc. De momento, sólo empieza 
a comprenderse las posibilidades receptivas de estas materias y 
y apenas se entiende la extensión de sus capacidades retentivas. 
El estudio de sus posibilidades de emisión, por otra parte (véase 
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«permutabilidad" abajo). aunque seguramente en progreso, en de­
terminados sitios, no se ha publicado. 

El deber del profesional del lenguaje , aun si consciente de todo 
este contexto complejo pero esencial , le obliga a separar provisio­
nalmente el lenguaje de su verdadero contexto universal para es­
tudiar su estructura y función intrasistémicas. Pero la convenien­
cia de enfocar así un sistema comunicativo de entre todos exige 
que estemos bien conscientes de las diferencias y semejanzas 
fundamentales entre el sistema así aislado y todos los demás. Un 
cuadro útil a este respecto es la lista de las «trece propiedades 
claves del lenguaje", elaborada por Hockett (1) . Aunque la lista 
no pasa de ser una referencia muy generalizada y limitada además 
a un reducido número de sistemas comparados , nos ayuda a 
comparar algunos sistemas comunicativos con el lenguaje, dando 
por sentado que sólo el lenguaje posee íntegramente las trece 
propiedades aludidas: 

1 y 2. Dualidad (sonora y estructural). El lenguaje es un fenó­
meno que se produce sobre todo activando el aparato fonatorio y 
que se percibe activando otro aparato: el auditivo. No intervienen 
dispositivos mediadores externos al organismo (la lectura, la es­
critura, la amplificación del sonido, etc., pertenecen propiamente 
al repertorio de dispositivos externos). Los elementos paralingüís­
ticos también se perciben y se producen dentro del organismo, 
pero fuera del conjunto auditivo-fonatorio. Sin embargo, tales ele­
mentos paralingüísticos (al igual que los fonemas suprasegmenta­
les) no se producen independientemente del lenguaje como tal. 
Al mismo tiempo, la organización de un mensaje no se limita al 
plano fonológico, sino que exige «Olas" sucesivas de organización 
(codificación) a otros niveles (p. ej., el morfológico, el sintáctico 
y el léxico) . 

3. Recepción direccional. La fuente de emisión de un mensaje 
puede ser localizada por el oyente mediante su sistema de audi­
ción binaural. 

4. Desaparición rápida . El mensaje hablado tiene que ser cap­
tado por el oyente casi en el acto , ya que no se lo puede retener 
indefinidamente para un análisis posterior, excepto mediante la 
intervención de técnicas o de maquinaria especiales y ajenas al 
organismo. 

5. Permutabilidad. El ser humano normal es tanto un produc­
tor de mensajes (hablante) como un receptor de mensajes (oyente). 

(1) Hockett (1960) . 



6. Retroacción total. El individuo al hablar, se escucha a sí 
mismo y regula las características de su voz y aun la estructura 
y el contenido de sus mensajes según la impresión acústica que 
recibe de su propia voz por conducción aérea y ósea. En el niño, 
esta misma retroacción es decisiva a la hora de adquirir la lengua 
materna . 

7. Especialización. Los mensajes lingüísticos se transmiten 
para lograr un efecto específico. No se transmiten, bajo condicio­
nes normales, sin el propósito fijo de que su contenido sea cap­
tado y comprendido por un oyente, aun si ese oyente en determi­
nados casos es el mismo hablante. 

8. Arbitrariedad. No hay ninguna conexión f ísica entre los sig­
nos lingüísticos y las ideas que representan, menos los significa­
dos arbitrariamente acordados por la cultura en cuestión . Así, mesa 
.. quiere decir» algo en castellano . El objeto denotado pasa a «lla­
marse" Tisch en alemán o cTon en ruso . El signo arbitrario es dis­
tinco en cada caso, frente a la consistencia del objeto. (En parte , 
estas consideraciones inciden también en el contenido del próximo 
apartado.) 

9 . Semanticidad. Los elementos, o signos, de un mensaje tie­
nen un valor comunicativo (significado) arbitrario y relativamente 
fijo para la cultura en cuestión . Ya señalamos la arbitrariedad de 
mesa en el apartado anterior. Mesa tendrá un significado concreto 
y relativamente consistente para cada hispanohablante (2). Los sig­
nificados «secundarios" que pueda tener cualquier signo (por ejem­
plo, «mesa directiva", «mesa redonda») son igualmente concretos, 
aunque sólo para determinados subgrupos dentro de la comunidad 
lingüística en cuestión. 

10. Discreción. El oído distingue y diferencia entre ciertos ele­
mentos sonoros para propósitos de la discriminación del contenido, 
mientras que otras distinciones sonoras, aunque bien perceptibles , 
no son diferenciales en cuanto al significado fundamental del men­
saje. Esta es la base de la diferenciación entre fonemas y alófonos. 
sobre la que volveremos en otro capítulo. 

11 . Desplazamiento. Podemos utilizar el lenguaje para referir­
nos a hechos y objetos pasados o nunca presenciados por nosotros. 
La mentira implica igualmente un desplazamiento del hablante y 
del oyente frente al significado del mensaje por no haberlo podido 
presenciar (ya que no ocurrió el hecho comunicado). 

12. Productividad. Es posible emitir un mensaje que el hablan-

(2) La indiv idualización del significado y el valor simból ico del lenguaje se­
rán tratados ampliamente en su debido momento. 
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te que lo ha creado jamás ha producido antes, sin que ni él ni sus 
oyentes estén conscientes de la novedad. En tales casos, se han 
creado nuevos signos por reunir trozos de mensajes conocidos en 
pautas sintácticas admisibles. Al nivel histórico, la aplicación del 
concepto de productividad está en base de los cambios primario 
y secundario. 

13. Transmisión cultural. Utilizamos el lenguaje como el medio 
más importante de la enseñanza, o sea, la transmisión del acervo 
cultural de una generación a otra. 

Galanteo Gritos 
Abejas entre Gaviotas de lenguaje 

gasterosteos gibones 

Dualidad estructural ............... No ? No No Sí 
Productividad .......................... Sí No Sí No Sí 
Arbitrariedad .......................... Poca ? ? Sí Sí 
Permutabilidad ........................ Sí No No Sí Sí 
Especialización . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Sí Alguna ? Sí Sí 
Desplazamiento ....................... Sí No ? No Sí 
Trasmisión cultural ·················· No No ? No Sí 
Semanticidad ....................•...•• Sí No Poca Sí Sí 
Dualidad sonora ..................... No Sí Sí Sí Sí 
Discreción .............................. No ? ? Sí Sí 
Recepción direccional .............. Sí Sí Sí Sí Sí 
Desaparición rápida ................. ? ? Sí Sí Sí 
Retroacción total ..................... ? No Sí Sí Sí 

Sólo el humano, entre los sistemas utilizados en la compara­
ción, posee las trece propiedades claves y sólo él, por lo tanto, 
puede llamarse "lenguaje ... 

El ser humano dispone así de un sistema comunicativo indispu­
tablemente único en el planeta, y saca buen provecho de él. No 
sólo realiza la mayor parte de su interacción social mediante la 
utilización de este sistema, sino que además gran parte de su pen­
samiento consciente y aun de sus sueños se realizan mediante el 
lenguaje. Si hamo sapiens es en cierta medida un apodo razonable 
para el hombre, lo es mucho más el de hamo /oquens: el hombre 
capaz de hablar [3). Mucho más que un sencillo medio de expre­
sión de la personalidad individual. el lenguaje influye poderosa­
mente en nuestra percepción del mundo y en lo más íntimo de 
nuestros pensamientos. 

(3) Hall (1964). pág. 5. 
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3. EL LENGUAJE COMO SISTEMA MULTIPARTITO 

El lenguaje es una modalidad de comportamiento que se mani· 
fiesta eh todas las culturas del mundo y la edad cronológica en la 
que se presenta en el niño es aproximadamente la misma en todas 
las culturas. La secuencia y los medios por los que se adquiere 
el lenguaje son asimismo idénticos en todos los seres humanos 
en condiciones normales. Sea cual fuere el idioma en cuestión, 
obedece a unos principios operantes generalizables, y estos prin­
cipios parecen ser constantes a través de la historia del hombre. 
Todo esto apunta a unas fundaciones biológicas específicas que 
son, a su vez, precisamente· los que nos permiten analizar, diagnos­
ticar y tratar las afecciones del lenguaje. 

Todos los subsistemas lingüísticos humanos (los diversos idio­
mas) comparten ciertas características fundamentales y todas ellas 
son, por su naturaleza, orales y auditivas. Esto quiere decir que el 
lenguaje utiliza ondas sonoras como el medio principal de transmi­
tir y de recibir mensajes. Además, toda lengua es un sistema de 
simbolismo arbitrario: lo simbolizado por cualquier elemento lin­
güístico es automáticamente el significado de aquel elemento. 

Dentro de estos límites generales, el lenguaje funciona a tres 
niveles distintos: primero, su sistema sonoro (fonología); segun­
do, el sistema por medio del que se combinan estos sonidos en 
secuencias mayores de formas significativas (morfosintaxis); y 
tercero, el sistema de relaciones entre el lenguaje y otras modali­
dades de comportamiento humano (psicolingüística). En el diagra­
ma que sigue (4) aparecen en primer plano los hábitos fonológicos, 
que permiten la producción y recepción de los sonidos individuales 
del idioma. Segundo, el nivel morfológico constituye el sistema me­
diante el cual se combinan los sonidos individuales para formar 
entidades mayores del significado. Tercero, se revela el nivel sin­
táctico en el que las entidades morfológicas son encadenadas para 
formar oraciones. El léxico es la vía principal por la cual transmite 
un idioma sus significados denotativos y connotativos. 

En el uso activo de un idioma, el hablante funciona a todos estos 
•niveles• simultáneamente, como el oyente, a su vez, reacciona a 
todos simultáneamente. 

El sistema gramatical de cualquier idioma, en el sentido más 
estricto, consta de un número de elementos que no tienen necesa­
riamente un significado en el sentido del diccionario, pero que 

[4) Hall [1968). 
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No-estructurado ........ . léxico (mundo no-lingüístico) 

t 

1 

hábito' ""táoUoo' ¡ 
hábitos morfológicos 

1 

significado 

no-significativo 
Estructurado ............ 1 

1 1 
hábitos fonológicos 

+ 
sonidos físicos del habla ' 

indican la función estructural de otros elementos con los que se 
combinan (p. ej., los sufijos de pluralidad sustantiva! escritos con 
-s y -es en palabras tales como rosas, deberes, etc. ; el sufijo de 
tiempo pasado escritos -aba, -ía en verbos tales como andaba, co­
mía; los artículos definidos e indefinidos, etc.). Estos elementos 
que indican las funciones gramaticales se llaman morfemas sisté­
micos, frente a aquéllos que tienen un significado específico en 
el diccionario (p. ej. , mesa, libro, viaje, etc.). que se llaman morfe· 
mas léxicos. Los morfemas léx icos, más allá de su significado, se 
categorizan según sus funciones gramaticales. En español , por 
ejemplo, estas funciones son cuatro: sustantivos, verbos, modifi­
cativos y nexos, términos que se emplean en lugar de las tradicio­
nales «partes de la oración" (S). Esto se debe a que en la descrip­
ción lingüística de un idioma no se utiliza una terminología uni­
versal de la gramática, sino solamente los términos aplicables a 
las estructuras de la lengua en cuestión. 

El lenguaje funciona en el ser humano más o menos como un 
servomecanismo. Estos servomecanismos en la ingeniería eléctri­
ca sirven para desencadenar ciertas operaciones o reacciones; no 
para hacerlas directamente, sino sencillamente para estimularlas. 
De este modo, el intercambio de mensajes mediante el lenguaje 
sirve para estimular acciones por parte del oyente, aunque estas 
acciones pueden ser de tipo físico o lingüístico, manifiestos o pa­
sivos. 

Los idiomas son. además. sistemas «habituales " , porque se ad­
quieren las capacidades lingüísticas básicas en la niñez para uti-
1 izarlas luego en la vida adulta . sin que el hablante esté consciente 
de que su comportamiento lingüístico es tan profundamente habi­
tual . Así, nuestras costumbres lingüísticas quedan a la vez dentro 

(5) Feldman (1976-a) . 
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y fuera de nuestro control consciente: fuera en la medida que son 
habituales; dentro en la medida que no son el producto del libre 
albedrío, sino que son determinadas por la cultura dentro de la que 
se utiliza el idioma en cuestión. 

Cualquier idioma es, pues, un sistema de hábitos orales y audi­
tivos, rodeados de movimientos cinéticos estructurados y envuel­
tos en un sistema de elementos melódicos y acentuales utilizados 
por el ser humano para transmitir mensajes mediante un simbolis­
mo arbitrario. Cada idioma es, además, distinto de cualquier otro 
de los varios miles que se hablan en la tierra respecto a su estruc­
tura de superficie: su repertorio sonoro, sus morfemas, su léxico 
y sus estructuras gramaticales. Por otra parte, es posible que haya 
algunos elementos subyacentes que aparecen en tantos idiomas que 
determinados investigadores han llegado a considerar seriamente 
la existencia de elementos estructurales posiblemente universa­
les (6). 

Para la edad de doce o trece años el individuo normal dispone 
de un sistema lingüístico bien desarrollado y en plenas funciones, 
aunque el aprendizaje -principalmente de vocabulario y de la su­
bordinación- no termina nunca. El conjunto total de hábitos lingüís­
ticos de un individuo se llama su idio/ecto, y es propio del indivi­
duo. Si para comunicar es preciso que el individuo utilice las es­
tructuras y sonidos comunes en el idioma de su comunidad cultu­
ral, también es inevitable que adquiera ciertos rasgos individuales 
dentro de las variaciones toleradas por su idioma, Y. éstos son tan 
evidentes que no hay dos idio/ectos idénticos. 

la individualidad de los idiolectos obviamente se atribuye en 
primer plano a las diferencias fisiológicas entre todos los seres 
humanos, y después al hecho de que cada individuo tiene experien­
cias vitales distintas de las de todos los demás. 

El estudio científico del lenguaje, visto desde estas perspecti­
vas, es un campo inmenso de investigación. En el presente contex­
to, sin embargo, nos limitaremos a comentar algunos de aquellos 
aspectos de la lingüística que se· relacionan directamente con el 
problema de la enseñanza de la lectura y la escritura. 

(6) Véanse, por ejemplo, los ensayos recogidos por Joseph Greenberg, 
ed. Universals of language, 2." ed., M. l. T. Press, 1966. 

18 



4. LA ONTOGENESIS LINGUISTICA 

En la ontogénesis del lenguaje (7) afirmamos que el nmo nor­
mal, bajo condiciones también normales, adquiere su lengua ma­
terna partiendo de una predisposición biológica hacia el comporta­
miento lingüístico, primordialmente en' sus aspectos de compren­
sión auditiva y expresión oral. Se sabe que el ser humano nace dota­
do de un caudal de instintos y capacidades para el lenguaje que son 
genéticamente acondicionados y transmitidos. El desarrollo orde­
nado de estos instintos y capacidades depende de la participación 
activa del individuo en las convenciones comunicativas de la socie­
dad a la que pertenece. 

¿Cuáles son, específicamente, estos instintos y capacidades? 
Sobre todo la capacidad de simbolizar, o sea, de utilizar un fenó­
meno para representar a otro. Existen además la de imitar, la de 
hacer analogías y la .capacidad física de emplear los órganos de 
respiración y de masticación para las actividades de fonación. 

Pero estas capacidades latentes se desarrollan con cierta len­
titud a través de los primeros años de vida, por lo que no son pro­
piamente lingüísticas las más primitivas experiencias comunicati­
vas en las que toma parte el niño, puesto que éstas difieren del 
lenguaje en varios aspectos importantes: 

1 .• Las señales empleadas no son especializadas; es de­
cir, no hay una conexión física entre la señal y su ante­
cedente y consecuencia. 

2." Las señales adquieren significado porque hay alguna 
semejanza geométrica entre la señal y su significado. 

3." La comunicación entre la madre y el niño no se basa 
sobre un repertorio común de señales, sino sencilla­
mente sobre la capacidad de la madre de comprender 
correctamente lo que «dice• el niño, y viceversa (8). 

Este tipo de comunicación pre-Jingüística entre madre y niño 
continúa desde la edad de seis hasta veinte meses. Durante este 
período, la espectrografía puede revelar varios defectos incipien­
tes o patentes de la fonación, pero relativamente poco con res­
pecto a la audición. Porque el habla se desarrolla en el recién na­
cido con anterioridad a sus primeras actividades identificables 
como "lingüísticas», los ruidos vocales que produce hasta apro­
ximadamente el sexto mes de vida constituyen un paso importante 

(7) Llamamos •ontogénesis lingüística» al estudio científico de la adquisi­
ción de la lengua materna. 

(8) Hockett (1958), págs. 353-355. 
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en el desarrollo de sus capacidades fonatorias. Cualquier nexo 
que pudiera haber entre este juego tanatorio y el pensamiento será 
probablemente mínimo, pero aun durante esta etapa tan tempra­
na se destaca el papel social del habla: las reacciones del niño 
frente al comportamiento lingüístico que le rodea forman parte de 
su socialización, o sea, su adaptación gradual al uso del lenguaje 
como el dispositivo fundamental de la interacción social (9). 

El más temprano juego tanatorio del niño en este período pue­
de ser calificado de ·balbuceo", ya que no parece constituir una 
actividad articularia diferenciada, sino un simple abrir y cerrar la 
boca, movimientos de los labios y del velo asociados con sus há­
bitos de comer y tragar y el ejercicio del aparato respiratorio con 
activación de las bandas vocales. A partir del segundo mes de vida, 
sin embargo, es posible hablar de una vocalización, de la que, even­
tualmente, saldrán articulaciones con carácter fonológico. Esta eta­
pa suele coincidir con la aparición de la sonrisa, aunque no se ha 
descubierto hasta la fecha ninguna causalidad entre los dos fenó­
menos. En ningún caso parece posible asociar las vocalizaciones a 
partir del segundo mes aproximadamente con los rasgos distinti­
vos de la fonología de la lengua materna, vínculo que suele apa­
recer por primera vez alrededor del sexto mes de vida. Hacia los 
seis meses de vida, el balbuceo empieza a semejarse a los contor­
nos entonativos de los macrosegmentos de la lengua materna, pro­
ceso que suele durar desde el noveno hasta el decimooctavo mes 
de la vida aproximadamente. 

Desde el vigésimo mes de vida, en cambio, se inicia la comu­
nicación lingüística, porque el niño empieza a imitar el comporta­
miento lingüístico de la madre. Gradualmente adquiere, mediante 
la retroacción, un repertorio de signos que comparte con ella con 
el efecto neto de que la madre y el niño ya empiezan a funcionar 
a base de un repertorio común. Es obvio que el concepto de la imi­
tación a tan tierna edad no significa más que la cada vez más es­
trecha correspondencia entre los contornos de comportamiento de 
un organismo a otro. Todavía no se sabe qué inicia este compor­
tamiento imitativo, y algunos investigadores han propuesto que 
sea hasta un fenómeno accidental (10). Es menester recordar siem­
pre que la actividad comunicativa, aun entre criaturas de veinte 
meses, no se limita a lo tanatorio, sino que es también significativo 
el comportamiento cinestésico, que acompaña a la actividad fona­
toria. La imitación, tanto en su fase fonatoria como en la cinestési-

(9) Bühler (1927). 
(10) Carmichael (1966). 
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ca, nos muestra además que la capacidad de producir. la comuni­
cación coincide con la capacidad de recibirla. 

La imitación sonora, aunque obviamente manifiesta al nivel fo­
nológico, no es un fenómeno puramente fonético, sino que refleja 
a la vez las distinciones de sentido y la incipiente conciencia gra­
matical. Se estructura el cuadro fonológico cada vez más estrecha­
mente en relación con la sintaxis y la semántica. 

Automáticamente, del proceso imitativo se deriva la posibili­
dad de una interpretación errónea de lo que dice el niño. Este fac­
tor le impone cada vez más estrechas condiciones para que acier­
ten sus esfuerzos comunicativos, por exigir siempre una exactitud 
cada vez más perfecta en sus propias respuestas, para que éstas 
se conformen con las pautas adultas del ambi<mte. 

El orden de adquisición de los fonemas parece depender, sobre 
todo, de su nivel de dificultad desde el punto sensorio motor. De­
pende además de la distribución de los fonemas en el sistema de 
la lengua materna, tanto en cuanto a su frecuencia como en cuanto 
a su contenido informativo. Para el castellano, por ejemplo, el des­
arrollo de consonantes suele seguir aproximadamente el siguiente 
calendario: 

DESARROLLO DE CONSONANTES POR EDADES 
Edad 

3 ........ .. 
3 ........ . 
3 ........ . 
3 .............. . 
3 .............. . 
4 .............. . 
4 .............. . 
4 .............. . 
4 .............. . 
5 .............. . 
5 .............. . 
5 ................. . 
6 ....................... . 
6 ................. . 
6 .............. . 
6 .............. . 
6 .............. . 

6 .............. . 

7 .............. . 
7 .............. . 
7 .............. . 
7 .............. . 
8 .............. . 
8 ........ . 
8 .............. . 

Sonidos 

/m/ 
In/ 
/p/ 
/x/ 
fw/ 
/b/ 
/k/ 
/g/ 
/I/ 

~h~ 
/d/ 
/I/ 
/r/ 
/ti 
/e/ 

fprf /bl/ 
/pi/ /br/ 
/Ir/ /k I/ 
/kr / /ljj 

/I/ 
¡e¡ 
¡¡¡ 
/s/ 

/gr/ 
/dr/ 
/ti/ 
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Mediante este procedimiento de imitación recíproca se desa­
rrolla en el niño un repertorio de señales lingüísticas que se ase­
mejan ll)ucho a la estructura fónica y semántica de las oraciones 
cortas de los adultos. En el niño, sin embargo, tales •oraciones• 
no constan de dos o tres palabras en el sentido técnico porque 
los elementos no se emplean como constituyentes en la construc­
ción de mensajes complejos según normas gramaticales, como lo 
son las palabras usadas por adultos. Estas oraciones incipientes 
son, efectivamente, • holofrases" ( 11 J. compuestas de señales in­
dividuales e incombinables. Así se puede decir que las oraciones 
del niño consisten totalmente en señales que se han aprendido 
como entidades enteras por medio de la imitación directa o indi­
recta de los adultos. 

Una misma emisión holofrástica puede tener a veces el valor 
de una pregunta y otras veces el valor de un enunciado. Están com­
puestas al principio exclusivamente de sustantivos, verbos y mo­
dificativos, ya que los nexos, que implican un nivel más alto de 
relaciones y operaciones gramaticales, exigen un desarrollo más 
avanzado de la función simbólica. También es probable que la or­
ganización primitiva de las holofrases utilice aquellos elementos 
de más peso informativo, permitiendo de este modo el máximo 
rendimiento comunicativo con la máxima economía (lo cual hace 
que las holofrases se parezcan al lenguaje telegráfico). 

Repetimos que es muy difícil establecer la jerarquía gramatical 
del niño en la etapa holofrástica, aunque su conciencia gramatical 
está, indudablemente, en pleno desarrollo precisamente en este 
momento. 

Poco a poco se ensancha el repertorio holofrástico para abar­
car ciertas •holofrases• semejantes en cuanto a su sonido y a su 
significado. Por ejemplo, digamos que el niño ya puede usar equi-

~ 3 1 

val entes prelingüísticos de las secuencias 1 pápi i /, 1 pápi 11 y 

' 3 ' 1 mámi i /, pero no de 1 mámi J /. En cada secuencia, las vocales 
y consonantes son producidas dentro de una matriz de entonación 
y acento tónico. Ahora ocurre una situación en la que el niño pro-

3 ' 
duce la oración 1 m á mi J 1, una secuencia jamás dicha en su vida. 
La aparición del fenómeno de la analogía es el hecho más decisi­
vo en el aprender del lenguaje. 

Puede ser que el niño produzca varias formaciones analógicas 

(11) Brown y Bellugi (1966). 
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experimentales antes de producir aquella que se corresponda con 
suficiente exactitud con alguna forma adulta para que se com­
prenda. Se sabe, sin embargo, que se ha iniciado la fase analógi­
ca al oír al niño decir algo que no pudo haber oído de otros. 

No sabemos todavía dónde empiezan a confluir el desarrollo 
de los hábitos gramaticales y los fonémicos. aunque parece cier­
to que éstos son anteriores a aquéllos (12). 

El niño emplea durante mucho tiempo, a través del período imi­
tativo, numerosas formas gramaticales, tanto aisladas como den­
tro de las holofrases. sin la más leve falta. Al aparecer las prime­
ras faltas, el niño da evidencia de las primeras construcciones per­
sonales. Numerosos investigadores se han dedicado a descubrir 
la secuencia según la cual el niño efectúa la transición hacia la 
•gramaticalidad• empleando diversos métodos y alcanzando resul­
tados más o menos definitivos. En su mayoría, estas investigacio­
nes enfocan a niños de habla rusa, inglesa o francesa, por lo que 
faltan todavía datos experimentales concretos para los niños his­
panohablantes. Ya que es peligroso intentar un traslado de méto­
dos y conclusiones de una lengua a otra, lo más que se puede ha­
cer hasta que se haya alcanzado un grado semejante de investiga­
ción directamente con niños de habla española, es reconocer la 
existencia de un acoplamiento bastante estrecho entre la evolución 
de las estructuras lingüísticas y el desarrollo de las estructuras 
cognoscitivas. 

El desarrollo del sistema fonológico del niño normalmente toma 
la forma de una subdivisión de algún rango articulatorio en dos o 
más rasgos menores contrastados: 

/ti 
/ti < 

/d/ 

El procedimiento no es completamente uniforme, sin embargo, 
y hay etapas en las que algunas formas anteriormente adquiridas 
no son inmediatamente amoldadas a la nueva pauta. Esto lleva a 
que, ocasionalmente, hay varios fonemas que el niño emplea in­
distintamente para representar un fonema especifico en el lengua­
je de los adultos. 

Por ejemplo, los consonánticos pueden reducirse a consonan­
tes sueltas, se omiten sílabas átonas y se repiten consonantes en 
sílabas sucesivas. La secuencia exacta de estas pautas de desa-

[12) Berko (1958). 

23 



rrollo fonémico varía de mno en nmo y el fin del procedimiento 
depende, en último término, de los hábitos fonémicos de los adul­
tos en el ambiente. Estos normalmente comprenden los primitivos 
mensajes del niño, más a base del contexto, que a base de la exac­
titud con la que éste se ha expresado, y suplen las distinciones 
articulatorias que el niño no ha ejecutad_o. Esto le da al nmo un 
modelo y también un premio por su éxito en la actividad comuni­
cativa (13). 

Parece que el procedimiento del desarrollo fonémico o estruc­
tural que comienza con la aparición de las formaciones analógicas, 
llega a un punto máximo entre el segundo y cuarto años de vida 
para que ambas confluyan en la fusión del habla y del pensa­
miento (14). 

Según Vygotsky, poco antes de realizarse esta fusión, el niño 
reconoce algunas palabras que toman lugar representativo de ob­
jetos, personas, acciones. etc. A tal edad el niño sólo domina un 
vocabulario que le ha sido suministrado por otras personas. Ahora, 
sin embargo, en el momento que empieza a efectuarse la fusión 
cambia la situación. El niño empieza a sentir la necesidad de en­
sanchar sus capacidades expresivas, y mediante sus propias pre­
guntas se empeña en aprender los signos que denotan los nuevos 
objetos que encuentra (15). 

Desde los cuatro hasta los siete años el niño llega a controlar, 
con poquísimas excepciones, el sistema sonoro de su lengua; sus 
estructuras morfosintácticas esenciales y un vocabulario funda­
mental. 

PROMEDIO DEL VOCABULARIO POR EDAD 

Edad Vocabulario 

1 'h so 
2 ... 2SO 
2 'h 42S 
3 ... 87S 
3 'h 1200 
4 ... 14SO 
4 'h 1800 
S ... 2000 
S lh 2SOO 
6 ... 2600 

(13) Leopold ( 19S3). 
(14) Stern (1914). 
(1S) Vygotsky (1962). pág. 43. 
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Existe, naturalmente, un inmenso vocabulario que él todavía 
no conoce, como tampoco domina ciertas opciones de subordina­
ción gramatical o variación de estilo, lo cual hace que el aprendiza­
je de la lengua materna continúe, aunque en forma cada vez más 
reducida, durante toda la vida. Diez o quince años después, el in­
dividuo padece otra 'limitación sobre su capacidad de adaptarse 
a nuevas variaciones regionales de su propio idioma; más allá de 
los veinte años, cualquier adaptación a un nuevo dialecto se logra 
lenta y, en la mayoría de los casos, incompletamente (16). 

A través de todo el período de adquisición y desarrollo del 
lenguaje, impera el establecimiento de un sistema de retroacción 
autocorrectiva, mediante el que el niño con audición normal apren­
de a utilizar. el lenguaje antes de dominar las reglas gramaticales 
como tales. El procedimiento es así acumulativo y el niño perfec­
ciona su lengua mediante una redundancia casi infinita de expe­
riencias. 

De todo lo antedicho se desprenden dos hechos fundamentales: 
1.0 que el proceso de adquisición del lenguaje propiamente dicho 
(la comprensión auditiva y la producción oral), es un proceso de 
aprendizaje en el que no interviene necesariamente un proceso de 
enseñanza, mientras que, 2.0

, la lectura y la escritura son procesos 
de aprendizaje que exigen irremediablemente la mediación de la en­
señanza estructurada. 

Diferenciamos entre el aprendizaje y la enseñanza en este con­
texto por observar que el niño aprende su lengua materna por efec­
tuar, millones de veces entre el nacimiento y la madurez lingüística, 
conjuntos ordenados de cambios en su comportamiento lingüístico 
para que su comportamiento expresivo se haga cada vez más con­
sonante con el del entorno. 

Este condicionamiento operante tiene el efecto de refinar el len­
guaje del niño hasta que él logre codificar sus mensajes según los 
requisitos estructurales de la comunidad. Tal condicionamiento es 
ambiental y, por lo tanto, de algún modo "automático", por lo que 
podemos llamarlo un proceso de aprendizaje, pero no de enseñanza. 
Por razones que hemos señalado en apartados anteriores, hemos 
visto que la escritura, y por consiguiente la lectura, no .forman par­
te del conjunto de destrezas expresivas adquiridas por esta vía del 
condicionamiento operante en la comunidad. Por lo tanto, su apren-

(16) Hockett (1958). págs. 361 y sigs. Leopold (1952) nos ofrece una biblio­
grafía extensa sobre el lenguaje infantil. Un resumen general de la adquisición 
del lenguaje en la infancia nos lo presenta Carroll (1960). 
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dizaje requiere la intervención de un proceso de enseñanza estruc­
turada. 

La naturalidad o automaticidad con la que se adquiere el len­
guaje en la infancia se debe a que los primeros pasos del proceso 
adquisitivo pertenecen a la formación de conceptos espontáneos 
en la psicología del niño. Al principio, con los conceptos espontá­
neos el niño no está consciente de las operaciones en cuestión 
porque su atención está lijada en el objeto. Al empezar a formar 
las primeras analogías, el niño empieza a estar consciente del sis­
tema que rige la estructura de su lengua materna y vemos el co­
mienzo de la transición hacia la formación de los conceptos cien­
tíficos, porque el concepto empieza a estar sujeto a un control 
científico y deliberado. La lectura y la escritura, en cambio, no pa­
san nunca por una fase inicial de concepto espontáneo porque la 
relación entre el niño y el objeto designado por los símbolos es­
critos está mediada, precisamente, por la intervención del sistema 
simbólico, que es, desde el principio, uno de los conceptos cien­
tíficos con su sistema jerárquico de interrelaciones y en el que 
el niño está plenamente consciente de los procesos mentales que 
tiene que utilizar para realizar operaciones en este sistema. La 
adquisición de un sistema mediador es siempre el resultado, como 
los demás conceptos científicos, de un proceso de enseñanza. 
Aquí percibimos una vez más la distinción fundamental entre la 
lectura y la escritura, por una parte, y el lenguaje, por otra. Los 
conceptos científicos pueden aprenderse, desde luego, si la es­
tructura del contexto en que se aprenden es suficientemente ar­
bitraria, lo cual es precisamente el caso de la transición efectuada 
entre la imitación y la creación analógica en el lenguaje oral. Como 
el contexto natural de la expresión humana no presenta los re­
quisitos de estructura arbitraria por el desarrollo de un sistema 
mediado entre el niño y el lenguaje, es imposible suponer que es­
tos conceptos científicos puedan aprenderse sin la intervención 
de un proceso netamente docente. 

Si bien hasta ahora he"mos intentado justificar la separación de 
la lectura y escritura como enfoques independientes en el progra­
ma docente del lenguaje, no se puede negar el nexo estrecho que 
existe entre la lectura y la escritura y el lenguaje. Una vez implan­
tada la capacidad lectora y escritora, estas actividades llegan a ser 
un ampliación de las capacidades expresivas fundamentales del 
niño y, a la vez, mediante la retroacción refuerzan las capacidades 
expresivas orales y auditivas. 
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5. APTITUDES PARA LA LECTURA V LA ESCRITURA 

Podemos suponer que la capacidad expresiva consta de cuatro 
destrezas independientes pero estrechamente vinculadas. En con­
junto sabemos que, la correlación entre cualquier par de estas cua­
tro destrezas es superior a la relación entre cualquier destreza 
aislada y la inteligencia: 0,5-0,8 entre la comprensión auditiva y .la 
comprensión lectora, frente a 0,6 entre la lectura y la escritura, 
por una parte, y la inteligencia, por otra (17). Más específicamen­
te sabemos, que los niños que muestran un alto grado de profi­
ciencia lectora normalmente son Jos que se distinguían en la fase 
oral (18). 

Parte de nuestra actual incertidumbre acerca del momento idó­
neo para iniciar la enseñanza de la lectura y la escritura, brota de 
una comprensión defectuosa de relaciones entre el desarrollo y la 
enseñanza. Según muchos psicólogos, es inútil intentar la ense­
ñanza de ciertas destrezas lingüísticas hasta tener evidencia del 
desarrollo de ciertas capacidades intelectuales y psicomotrices en 
el niño, sin que éstas tengan relación directa con el lenguaje como 
tal. Por otra parte, sabemos que es imposible separar netamente 
al desarrollo de la enseñanza. Nadie ha podido hasta ahora separar 
Jos productos lingüísticos del desarrollo de los de la enseñanza 
para encontrarlos en sus formas puras. Esto se debe, a que el len­
guaje es en sí una actividad directiva que, al adquirirse en la niñez 
mediante un proceso que hemos de caracterizar como enseñanza 
informal (19), automáticamente influye beneficiosamente en el des· 
arrollo de las capacidades lingüísticas. Huelga advertir que la en­
señanza formal es imposible antes de que el niño haya llegado a 
cierto nivel de desarrollo psicomotor o emotivo específico. Sin em­
bargo, podemos afirmar que la enseñanza ordenada de las destre­
zas lingüísticas ayuda a estimular y encauzar el desarrollo. No es 
ésta una idea totalmente nueva; históricamente, la teoría Gestalt, 
protagonizada por Koffka, reconoció cierto grado de interdependen­
cia entre el desarrollo y la enseñanza, apuntando que al desarrollo 
le correspondía la función primordial de disponer al organismo para 
el aprendizaje, y aue el aprendizaje, a su vez, contribuye directa­
mente al d·esarrollo del organismo. 

Estos argumentos no~ ilevan a dudar de ciertas ideas bien 

(17) Wilkinson (1970). 
(18) Loban (1963). 
{19) O sea, que la rigurosa estructuración del ambiente en el que se ad­

quiere la lengua materna constituye automáticamente una forma de enseñanza, 
aunque sin programación docente formal mediadora. 
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arraigadas en la psicología pedagógica española sobre el momen­
to idóneo de iniciar la enseñanza de la lectura y la escritura. Se­
gún algunos psicólogos, el momento idóneo coincide con la com­
probación de que el niño está en pleno poder de ciertas opera­
ciones psicomotóricas: 

a) Familiaridad con las operaciones a realizarse. 
b) Duración de la capacidad de atención y concentración. 
e) Capacidad de musculatura fina. 
d) Desarrollo de la discriminación auditiva y visual. 
e) Experiencia en seguir las instrucciones en secuencia. 
f) Direccional/dad. 

g) Percepción topográfica. 
h) Remanencia ocular. 

Existen motivos para dudar de cualquier relación estrecha en­
tre la madurez psicomotriz y el desarrollo del lenguaje. El lengua­
je no parece desarrollarse en el niño solamente por razones de 
expresar sus necesidades en forma lingüística. Aparentemente, la 
apanc10n del lenguaje obedece a una cronología según la que, 
entre los doce y dieciocho meses de vida, aparece en niños nor­
males de la más varia representatividad de ambientes. De la mis­
ma for~a. las etapas del desarrollo psicomotórico siguen su pro­
pio ritmo cronológico, que pueden considerarse paralelamente a 
las etapas del desarrollo del lenguaje; pero es consistentemente 
imposible postular causalidad alguna entre un fenómeno y otro. 

Podemos afirmar que la aparición del lenguaje en el niño no 
es una sencilla consecuencia del control motórico por varias ra­
zones. Primero, el desarrollo del lenguaje es independiente de las 
capacidades articulatorias y el perfeccionamiento de la articu­
lación no se puede prever enteramente sobre una base del desa­
rrollo motórico general. La independencia del desarrollo del len­
guaje frente al desarrollo motórico también se ve en la prioridad 
de la comprensión lingüística sobre la producción. Normalmente 
la comprensión se adelanta a la producción en términos de meses, 
aunque, en muchos casos, la diferencia puede ser de años. Final­
mente, en los niños hipotónicos la musculatura en general es dé­
bil y los reflejos menos activos. Sea cual fuere la etiología de la hi­
potonia, no interfiere con la aparición del lenguaje, aunque obvia­
mente es una afección patente al nivel motórico. Paralelamente 
hay muchos niños cuyo desarrollo motó rico es absolutamente nor­
mal pero cuyo desarrollo lingüístico estaría seriamente afectado. 
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Edad 
en 

meses 

4 

6-9 -

12-18 

18·21 . 

24·27. 

CRONOLOGIA GENERALIZADA DE LA ADOUISICION DEL LENGUAJE 
EN LA INFANCIA 

Lenguaje 

sonidos no-es­
pecificas. 

-barboteo~ re­
duplicado. 

algunas «pala· 
bras•: obede· 
ce instruccio· 
nes sencillas; 
responde a 
unO•. 

20 palabras a 
18 meses; 200 
a 21 meses; 
comprende 
preguntas sen· 
cillas: forma 
holofrases de 
dos palabras. 

afincamiento 
de palabras; vo· 
cabulario 300 
a 400 palabras; 
holofrases de 
hasta 3 ele· 
mentas; apari· 
ción de pro· 
nombres y pre· 
posiciones. 

NIÑEZ Y ADOLESCENCIA 

Desarrollo 
motórico 

auto sustento 
de la cabeza: 
desaparición 
gradual del re­
flejo tónico 
del cuello. 

se sienta so­
lo_, se arrastra 
hacia la posi­
ción de pie: 
extiende la 
mano unilate­
ralmente: uso 
opositorio del 
pulgar. 

se sostiene de 
pie unos lns· 
tantas; gatea. 
camina de Ja. 
do agarrando 
un soporte ho· 
rizontal; des· 
arrollo comple· 
to de agarrar 
y soltar obje· 
tos. 

se sostiene de 
pie: se siente 
con poca cer 
teza; baja la 
escalera al re· 
vés, gateando: 
a veces logra 
construir una 
torre de tres 
bloques: tira 
la pelota. pe· 
ro con dificul· 
tad. 

corre; cambia 
de postura rá· 
pidamente; su· 
be y baja es· 
caleras. 

Lesiones 
secundarias 

Madurez 
del SNC 

Laterali· 
zación 

sin efecto so- 60-70 por ninguna. 
bre el lengua- 100 de 1 
je en 50 por d e sarrollo 
100: 50 por ya efectua-
100 sufren do. 
atraso en el 
comienzo del 
lenguaje, pero 
sin efecto en 
el desarrollo 
posterior. 

desaparecen 
comienzos lin· 
güisticos an· 
teriores: se 
readqulere el 
lenguaje repi· 
tiendo todos 
los pasos. 

d 1 s m lnu· 
ción de la 
velocidad 
de madu· 
ración. 

se esta· 
blece pre· 
ferencia 
manual. 

hemisférica 
Equipoten­

cialidad 

perfecta. 

hemisferio 
izquierdo 
adopta 
responsa· 
bilidades 
lingüisti· 
cas. 

Comentario 
adicional 

se establecen 
los prerrequl­
sitos neuro­
anatómicos y 
fisiológicos. 

el lenguaje se 
efectúa en to· 
do el cerebro; 
poca especia. 
lización corti· 
cal con ten· 
dencla hacia 
el dominio del 
hemisferio iz· 
qulerdo. 
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Edad 
on 

meses 
Lenguaje Desarrollo 

motó rico 

30-33 . gran aumento il e r fe e e lona­
de vocabula- miento de la 
rio; transición coordinación 
de holofrases manual: inde­
a construccio· pendencia di 
nes con pre- gital: constru­
ferencias de ye torres de 
hasta 4 lexe- hasta 6 blo-

36-39. 

3-10 
años 

11-14 
años 

Madu­,., 

mas. ques. 

vocabulario de 
por lo menos 
1.000 palabras: 
aparición de 
dependencias 
gramaticales: 
cerca de 90 
por 100. 

p e r fecciona­
mlento de co­
ordinación y 
acoplamiento: 
expansión del 
vocabulario. 

aparición de 
•acento extran­
jero• si apren­
de otro idioma. 

v o e abulario 
•profesional- y 
pasivo: esme­
ramiento esti­
lístico. 

corre ritmica­
mente: cambia 
de dirección 
con dificultad: 
sube y baja 
escaleras con 
pies alternos; 
salta 20 cen­
tlmetros; ma­
nipula triciclo: 
se sostiene en 
un pie. 

aparición de 
síntomas afá­
sicos cuya re­
cuperación 
puede ser to· 
tal, menos en 
lectura y es­
critura: 2 pro­
cesos caracte­
rísticos recu­
peración: dis­
minución 1 n­
terferencia afá­
sica y a con­
tinuación ad­
quisición len­
guaje. 

lesiones adqui­
ridas por trau­
ma, pueden 
sar Irreversi­
bles. 

sintomas pre­
sentes des­
pués de S me­
s es. suelen 
ser irreversi­
bles. 

lesiones 
secundarias 

Madurez 
del SNC 

Laterali­
zación 

Equipoten­
cialidad 

hemisférica 

se establece do­
minio cerebral. 
nunque sigue 
funcionando he­
misferio derecho 
hasta que 25 por 
100 de afasias 
en este periodo 
se deban a le­
siones del he­
misferio dere­
cho. 

lesiones del he­
misferio Izquier­
do, ya laterali­
zado en el len­
guaje, compen­
sadas por reac­
tivación del he­
misferio dere­
cho. 

Comentario 
adicional 

mientras si­
gue el proce­
so de laterali­
zación, toda­
vía es posible 
la reorganiza­
ción. 

parámetros fl- datos dlsponi­
jos, m en os bies indican la­
m 1 e l!nlzación teralización defi­
y espectro nltiva. 

reducida. 

EEG. 

completa. totalmente late· ninguna en 
ralizada a la lz· lenguaje. 
quierda con me-
nos de 3 por 
1 DO de excep-
ción. 

el sectores cere­
brales no-lin­
güisticos se 
pueden com­
pensar zonas 
dañadas me­
nos cuando se 
interrumpió la 
lateralización 
patológicamen­
te en la ni· 
ñez. 

Aunque reconocemos que el dominio de estas operaciones 
psicomotóricas es necesario, en último término, para controlar 
completamente la lectura y la expresión escrita, es evidente, según 
los datos experimentales. que estas operaciOnes no tienen que 
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haberse perfeccionado en el nmo antes de iniciar la enseñanza 
de la lectura y de la escritura. Basta para estos propos1tos _giJEf:<'l.S.c . ---..:.... ___ ,. ________ -··· 

tas o~eraciones se hayallJI:!i_ciaQ.9_)1 no que hayan llegado a la pl_g,_. 
na madute.zc.Prueba de ello es el léxico exi)€irimentaf qÜe se ha 
registrado con niños subnormalmente desarrollados que, a pesar 
de que su déficit afecte precisamente a algunas de las arriba men­
cionadas operaciones psicomotóricas, han aprendido a leer y a 
escribir, en muchos casos con una soltura indiferenciable de la 
normal. Todo esto nos lleva a sugerir que, puramente desde el 
punto de vista de la psicomotrocidad,¿~necesariO_flo~p.oner. 
~nseñanza de la lecturay de la escriturª_basta •. que...eL~liiQ .. Q9· 
_minecompiétamente.las ciP.~_EicTonesen éue~![QlJ.,,sino que es su: 
tic lente tener e vide n e¡;; -d~l.os.c.o.J,:;ienzos .. de . ..estos .. pmced i mi e ntos. 
para iniciar la enseñanza. Volviendo sobre la idea del lenguaje 

t ----·-·-----" 
como actividad directiva, la iniciación de la enseñanza en sí ayu-
dará positivamente en el encauzamiento y vigorización del desa· 
rrollo psicomotórico ya empezado. 

Otros psicólogos intentan fijar edades específicas como idó­
neas para iniciar la enseñanza de la lectura y de la escritura. Para 
algunos, esta cifra puede ser de tres años y medio, mientras que, 
para otros, puede subir hasta seis. La edad preferida por uno u 
otro de estos grupos refleja una combinación de factores emoti­
vos, psicológicos y neurológicos, pero obviamente no se basa en 
ningún criterio lingüístico, ya que no hay dos niños cuyo desarro­
llo lingüístico sea absolutamente idéntico. Además, ya hemos visto 
que la escritura se relaciona más estrechamente con el-desari:o~ 
llo lingüístic~ "Oral deLniño que con los factores de inteligencia o "-- ·-- .--------- ------··---- - ---. .... 

__ cl_el:d_esarrollo rieurofisiológico. ~----
Ta-mpÓc·a ··e-s--poSiole espera~ hasta que el niño evidencie una 

motivación espontánea para empezar a leer y a escribir. Ya vimos 
que la lectura y la escritura no forman parte del aprendizaje •au­
tomático• del lenguaje, ni desde el punto de vista de la ontogé­
nesis lingüística, ni desde el de la lingüística comparada. Por lo 
tanto, la motivación para la lectura y la escritura no es innata en 
el niño como lo es, en el niño normal, la predisposición de adqui· 
rir el lenguaje. La separabilidad de estas dos destrezas de las ora· 
les indica la necesidad de una estrategia docente especial. Tam· 
poco se puede esperar que el desarrollo de las capacidades sim· 
bólicas del niño se desarrollen o se enseñen duplicando la secuen­
cia por la que el niño ha adquirido su lenguaje oral. En el apren· 
dizaje de ·Ja lectura y la escritura, el niño tiene que separarse del 
aspecto sensorio del lenguaje y reemplazar las estructuras reales 



habladas por imágenes visuales de estas estructuras. Para hacer­
lo necesita, entre otras cosas, disponer del lenguaje internalizado. 
La comprensión auditiva y la producción oral son anteriores al 
lenguaje interior, ya que constituyen el medio por excelencia de 
adquirirlo. La lectura y la escritura, en cambio, son posteriores al 
lenguaje internalizado. La inteligencia, como antes sugerimos, no 
es--factor decisivo en la medida de estas capacidades de abstrac­
::ión [niños con un coeficiente de 24 Terman-Merrill han aprendido 
a leer). 

Sin querer especificar todavía -y de hecho la investigación 
sobre este aspecto del tema no ha logrado inventariarlas todas­
las interrelaciones entre el lenguaje y la lectura y escritura, po­
demos apreciar que ambos sistemas proporcionan importantes 
oportunidades para el aprendizaje de los elementos esenciales de 
la comunicación humana: 

Lenguaje 

barboteo ........... . 

entonación . . . . . . . .. 

segmentación (/ + /) 

propiedades distintivas de las for-
mas ...... 

Lectura-escritura 

garrapatos. 

aspectos categóricos de la escritura. 

segmentación (espacios y secuencias 
de letras). 

propiedades distintivas de grafemas. 

estructura conceptual ... ... ... ... ... distribución semántica de segundo or­
den. 

morfología ..... . morfología. 

sintaxis ........ . sintaxis. 

También es relativamente seguro que la infraestructura socio­
económica de la comunidad influye poco en la motivación del niño 
para el aprendizaje de la lectura y la escritura La influencia de, 
los hermanos mavores en el hogar puede ser, en cambio, más de­
cisiva, pero nunca pasa de ser un fenómeno aislado. Es, en rea-
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lidad, el deber del colegio crear suficiente motivación mediante 
la naturaleza del programa docente mismo (20). 

Si con este análisis podemos decir que la lectura y la escri­
tura y la escritura partirá, lógicamente. desde las dos destrezas 
sariamente separable de él, tanto en términos de su funcionamien­
to neuropsicológico como en términos del método por el que se 
adquiere; y si lo anterior refuerza nuestro argumento al justificar 
no solamente la enseñanza de la lectura y la escritura como con­
ceptos científicos, sino también el hacerlo antes de lo que tra­
dicionalmente ha sido el caso y de relacionarlo en forma bien dis­
tinta de la tradicional, entonces nos incumbe sugerir un nuevo 
acercamiento al problema. 

Al rechazar la idea de una edad_g_QI]fr_e~.a~.Y .. ª!:>s9J~~a. p¡¡ra.Jni­
ciarl? e.~~g~<'l.ll.~~!;IJl.:l~~-:rectura'"y .. c:Íe la escritura, y al ver que la 
\)Siéómótrocidad sólo tieneuñ' valór" 'relativo' en''estas determina-

-.:._,___.__,.~-·-,..,-,. -~" ~-A•••---~-- "~--.,.,~-.' -.-'- • ._ 0 ~ • , _ - CO/ ,., 0 '"~'->', -~·· ~f-

elones, será preciso encontrar··otro ·medio ·evaluativo para .. deter-
.....___......----~--~·"·· ••:,_ ..• ,,_ . . ,., __ , ____ , .,,.-,,- ----·· ,,_,_--_-.,, .. ,_ .. _'- ----· -- -"---- -

minar si el niño dispone de los Jlrerrequisitos realmente necesarios 
~ .. -- .. -•··----••e• •-•-•-·•·-•"••· •~--·-··· -.-•- '' • ,,-,, •, -- - - ---- - '- ." 

para iniciar el apn~_ndizaje de la lectura y lá esi:ritura. Tal instru-..,____________ ·-·· ----,- ... _. ------·-··-·- -·---· ... _ .. , ----, .... - - -- ., 
mento evaluativo, en vista de la innegable correspondencia entre 
el desarrollo de las destrezas orales y la disposición para la lec­
tura y escritura son sistemas simbólicos basados en el lenguaje, 
oral (21). 

La gran importancia de medir adecuadamente las aptitudes de 
un niño a este respecto es imposible de exagerar, sobre todo por­
que da como resultado la creación de un grupo homogéneo de 
aprendices frente a una tarea específica de aprendizaje. Esto quie­
re decir que cualquier niño que haya superado la pruE)ba -a pe­
sar de su edad, inteligencia, desarrollo psicomotórico, etc.- for­
mará parte del grupo. Garantizamos así que todo niño capaz ten­
drá la oportunidad de adquirir estas destrezas lo más pronto po­
sible, mientras que un niño que no haya superado la prueba y que. 
por lo tanto, todavía no dispone de las capacidades necesarias, 
no se verá obligado a realizar un esfuerzo estéril y tortuoso que, 
a largo plazo, podría impedir la adquisición posterior de estas des­
trezas. 

Estas pruebas constan de cuatro secciones: 

1) percepción y diferenciación; 
2) desarrollo de la expresión oral; 

(20) Southgate (1965, 1966). 
(21) Skull (1958). 



3) desarrollo de la comprensión y discriminación auditi· 
va, y 

4) manipulación del instrumento gráfico en campo relati· 
vamente abierto. 

Las secciones de 1 a 3 se aplican esencialmente a la lectura 
y la. cuarta a la escritura, aunque todas las secciones en conjunto 
intervienen en la evaluación global de las aptitudes en cuestión. 

Sección 1 

Todos Jos signos gráficos de un sistema de escritura alfabéti· 
co, tanto en forma de redondilla como de imprenta o cursiva, son 
esencialmente desplazamientos lineales partiendo de un punto me· 
dio y subiendo o bajando en trayectos rectos o curvados. Estos 
desplazamientos, por inclinados o filigranados que sean, son siem· 
pre reconocibles a base de tres formas geométricas fundamenta· 
les y seis formas geométricas secundarias. De ahí se desprende 
que el primer enfoque de la prueba será el reconocimiento de es­
tas formas y la diferenciación entre ellas. 

Formas fundamentales 

Materiales: Se recortan de cartulinas un círculo. un triángulo y 
un rectángulo. El· color de Jos recortes suele ser blanco, para evi· 
tar Jos posibles efectos del acromatismo sobre la actuación de Jos 
niños. Los recortes blancos normalmente se destacan adecuada· 
mente sobre superficies oscuras (el encerado, planchas de corcho, 
etcétera). El tamaño no es fijo, con tal de que los recortes estén 
bien visibles desde cualquier ángulo de la sala. También es posi· 
ble proyectar los recortes mediante un proyector de cuerpos opa· 
cos. A las tres formas, el círculo, el triángulo y el rectángulo, les 
aplicamos los números 1, 2, 3, respectivamente. 

Procedimientos: Utilícense las figuras 1, 2 y 3 mostrándoselas 
juntas a los niños. Los niños no tienen que identificarlas por su 
nombre y podemos valernos de •apodos .. como Jos siguientes: 
círculo = cara del sol; rectángulo = caja, y triángulo = montaña. 
La primera secuencia es: 2, 1, 3; los niños evidencian su compren· 
sión de la secuencia por decir en voz alta: «montaña, sol, caja ... 

La segunda secuencia es 1, 2, 3, con la misma prueba de com· 
prensión. Las demás secuencias son 3, 1, 2; 2, 3, 1; 1, 3, 2, y 3, 2, 1. 
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Un niño supera esta primera parte de la prueba si sabe realizar 
estas seis identificaciones sin error (hasta después de dos inten­
tos fallidos). 

Las formas secundarias 

Materiales: Las cuatro formas secundariás son, como las letras 
mismas, variantes sobre las formas fundamentales. Una vez más 
nos valemos de recortes. Los niños no tienen que nombrar las for­
mas, sino sencillamente comprobar .las diferencias entre ellas y re­
conocer cada una en contraste con las demás. Las cuatro formas 
secundarias tienen las siguientes características dimensionales: 

f 
.,; 
E 
o 
o 
1() 

- c.30 cms. -- c.30 cms. ----

B 

8 !~ 
A 

ú A 
l.__ ..... 

(Forma 4; torma 5 es igual, pero se (Forma 6; forma 7 es igual, pero se 
utiliza en forma o postura invertida.) utiliza en postura invertida.) 

(recta) (invertida) 

B B 

A A 

(4) (4) 

Procedimiento: Forma 4 se presenta sola en la postura recta. Los 
niños identifican la dirección hacia la que apunta la parte salien­
te B (•hacia la pared•, .. hacia la puerta•. ·hacia la ventana ... etc.). 
Se repite el ejercicio con forma 4 en la postura invertida. Luego 
se realiza el ejercicio una vez más con formas 4 y 5 en las siguien­
tes posturas: 
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8 
(5) 

A 

A 
(4) 

8 

Señalando la saliente B de forma 4 se pregunta, primero, hacia 
dónde apunta (•hacia la ventana•, etc.), y luego si la parte salien­
te está más cerca del techo o del suelo. Se repite el ejercicio 
apuntando la saliente B de forma 5. 

El segundo conjunto de formas secundarias incluye el siguien­
te par de recortes: 

A 
8 

A 
B 

(7) (6) 

Utilizando estas formas con las posturas indicadas, señalamos el 
bloque saliente B de forma 7, se pregunta si ésta está más cerca 
del techo o del suelo y hacia dónde apunta. Se repite el ejercicio 
en forma 6. 

Se considera que un niño ha superado esta parte de la prueba 
si ha logrado responder correctamente ante los estímulos después 
de un máximo de tres intentos. Los resultados se hacen constar en 
el baremo 1. 
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BAREMO 1 

Para codificar la prueba, se prepara una hoja según el siguiente modelo: 

Actividad Primer Segundo Tercer Puntos Intento intento Intento 

1 Identificación del círculo. 
. 

2 Identificación del rectángulo. 

3 Identificación del triángulo. 

4 Secuencias ..ó..O D 
5 Secuencias OAD 
6 Secuencias DO.ó. 
7 Secuencias ADO 
8 Secuencias o D..ó. 
9 Secuencias D.ó.O 

Saliente 1 lateral a la 
10 

izquierda. 

11 Saliente 1 lateral a la 
derecha. 

12 Relación 1 con el techo 

13 Relación _j con el suelo 

14 Saliente t::J lateral a la 
izquierda. 

15 Saliente p lateral a la 
derecha. 

16 Relación p con el techo 

17 Relación d con el suelo 
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Si un nmo realiza la operac1on en cuestión en el primer inten­
to, se marca una X en la columna a la derecha. Si la operación se 
realiza en el segundo intento, se escribe una X en la columna co­
rrespondiente y dos puntos. Si la operación se realiza en el ter­
cer intento, se escribe una X en la columna correspondiente y un 
punto. Una operación lograda en el cuarto intento no se indica y 
se escribe cero en la columna de puntuaciones. 

Se puede considerar que un niño con una puntuación total de 
15 ya dispone de un sentido perceptivo de forma, secuencia y 
dirección y de un grado de remanencia ocular suficiente para ini­
ciar con éxito un programa de enseñanza de la lectura. Habrá quie­
nes, con tres años justos, podrán superar esta parte de la prue­
ba. También los habrá de cinco años que no podrán superarla. 
Aunque esperaremos hasta terminar toda la batería de pruebas 
antes de intentar una evolución global de las aptitudes del niño. 
se ve claramente que la edad cronológica del niño apto en esta 
primera prueba puede variar mucho más de Jo que tradicional­
mente pensábamos. 

La prueba también aporta valiosa información sobre el nmo 
que .no la supere. Por analizar las actividades donde él falló tene­
mos una guía muy clara de aquellas operaciones perceptivas a las 
que tendremos que dedicar especial atención con este niño en las 
sesiones de expresión dinámica y de lógica matemática 

Puesto que estos ejercicios también inciden directamente en 
todo el entrenamiento perceptivo visual del niño, no resulta exage­
rado explotarlos plenamente: 

1. En forma bidimensional (recortes de cartulina). 
2. En relieve (recortados en papel de lija). 
3. En forma tridimensional (recortados en madera o plástico). 

Además de manipular las formas, Jos niños aprenden a recono-
cerlas por el tacto con los ojos cerrados, a dibujarlas después de 
palparlas con los ojos cerrados, sin el objeto delante, etc. Repeti­
mos que Jos lados, ángulos y perímetros de estas figuras incluyen 
todos Jos trazos que después intervendrán en la percepción y pro­
ducción de las letras. Aún es posible constuir tableros con las for­
mas básicas impresas para que el niño coloque un bloque de la mis­
ma forma encima de la forma impresa. Finalmente, aunque con re­
ferencia menos. directa a la lectura estas mismas actividades pue­
den realizarse según un código cromático (asociando el cuadrado 
azul con otro cuadrado del mismo color, asociando formas a pesar 
de su color o asociando colores sin referencia a las formas). 
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-SE<CÁOt-<- 2...-

La segunda fase de la prueba de aptitudes para la lectura y la 
escritura intenta examinar las capacidades expresivas orales del 
niño como reflejo del lenguaje internalizado. Se efectúa esta par­
te de la prueba enseñándole al alumno un dibujo. En las pruebas 
publicadas, el dibujo ya aparece como parte integrante del mate­
rial. Podemos dibujar niños en plena realización de diversas acti­
vidades como, por ejemplo, pintando, leyendo, haciendo cerámica 
etcétera. Cada niño que se someta a la prueba tiene un minuto 
para hablar de todo lo que ve ·en el dibujo, mientras grabamos 
su narrativa en el magnetófono. 
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La evaluación de la actividad se realiza en Baremo 2: 

1) Medida de extensión. Se mide el número de palabras en 
cada oración mayor o menor utilizado por el niño en su narrativa. 
Luego se divide el número de palabras en cada oración por el nú­
mero total de oraciones utilizadas para sacar el .promedio mate­
mático. 

2) Medida de variedad. Se efectúa un recuento de las pala­
bras diferentes utilizadas por el niño en su narrativa, descontando 
formas declinadas de sustantivos y verbos. El recuento se expre­
sa en la evaluación como una cifra global. 

3) Medida de complejidad. Se registra el número de veces 
que el niño haya empleado una estructura subordinada en su na­
rrativa. 

4) Medida .de coherencia. Se recuentan los arranques falsos 
en la narrativa. En la evaluación, esta cifra aparece como una can­
tidad global. 

Para terminar la prueba de capacidad oral se le presentan al 
niño diez oraciones incompletas sobre el contenido del conjunto. 
El niño completa estas oraciones ateniéndose al contenido del di­
bujo. 

1. El pegamento está ............................................... . 
2. El osito tiene ..................................................... . 
3. El cuadro tiene ................................................. .. 
4. Una niña corta papel con ...................................... . 
5. El avión está ..................................................... . 
6. Un niño está montado en ...................................... . 
7. Una niña está entrando en ................................... . 
8. Un niño está hablando por ................................... . 
·9. El color del armario es ......................................... . 

10. El color del coche es ............................................ . 

Ponderación 

La ponderación de esta parte de la prueba se efectúa suman­
do las cifras de la columna D correspondientes a las pruebas 1, 2, 3, 
y 5, y restando de esta suma la cifra que aparece en la columna D 
correspondiente a la prueba 4. Las pruebas publicadas llevan un 
baremo ponderado a base de la administración del ejercicio a va­
rios miles de niños. 
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BAREMO 2 

A B e D 

1. Medida de extensión. Total palabras distintas. número de oración. Promedio. 

2. Medida de variedad. Total palabras diferen-
tes . 

. 

3. Medida de complejidad. Total cláusulas subordi-
nadas. 

4. Medida de coherencia. Total de arranques y pa-
radas. 

5. Oraciones fragmentarias. Total de oraciones com-
pletas . 

... 
~ 



En términos generales, un total de treinta puntos constituye 
una calificación aceptable en esta parte de la prueba y se conoce 
como el «coeficiente del lenguaje oral• (22). 

Obviamente el coeficiente del lenguaje oral no abarca toda la in· 
formación que necesitamos para medir la totalidad del lenguaje 
internalizado del niño con referencia específica a la lectura y la 
escritura. Así, los resultados de estas medidas en sí no son sufi· 
cientes hasta que se acoplen a los resultados de la tercera sec­
ción, centrada en la evaluación de la comprensión auditiva. Tén­
gase en cuenta que los resultados de las cuatro secciones [per­
cepción geométrica, lenguaje oral, comprensión auditiva y mani­
pulación) se conjugarán en una ponderación final de las aptitudes 
del niño para la lectura y la escritura. 

Sección 3 

En esta sección intentamos la medida de la comprensión audi­
tiva del niño. Las pruebas publicadas utilizan el mismo dibujo que 
la prueba de producción oral como base del ejercicio. En la pri­
mera parte de esta tercera sección de la prueba el profesor pre­
senta una lista de veinticinco palabras que se refieren directa­
mente al contenido del dibujo. El niño muestra su comprensión del 
significado de cada una de estas palabras por señalar con el dedo 
los objetos referidos en el dibujo. 

1 . Niña. 9. Tijeras. 17. Silla. 

2. Tren. 10. Pintura. 18. Avión. 

3. Teléfono. 11. Perro. 19. Coche. 

4. Ventana. 12. Barco. 20. Mesa. 

5. Caja. 13. Libro. 21. Bandera. 

6. Pegamento. 14. Bidón. 22. Verde. 

7. Caballo. 15. Carrito. 23. Oso. 

8. Armario. 16. Dibujo. 24. Niño. 

En la segunda parte, el profesor ·lee una serie de diez proferen." 
cías -cinco verídicas y cinco falsas- sobre el contenido del di­
bujo. El niño indica, sencillamente, que la proferencia que acaba 

(22) McCarthy (1954), Carroll (1968) y Loban (1963). 
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de oír corresponde o no a las realidades en el dibujo. Es importante 
notar que estas diez oraciones son verídicas o falsas por su conte­
nido; es decir, si se dice •el niño que está jugando lleva un jersey 
azul•, es verídica o no, según la vestimenta presentada en el di­
bujo. 

1. El oso tiene una bandera. 

2. La niña está cortando papel. 

3. Un niño entra en la caja. 

4. Una niña está hablando por teléfono. 

5. El avión está volando. 

6. El pegamento está en el armario. 

7. El perro está en el suelo. 

8. Un niño está en el caballo. 

9. El balón está en una silla. 

1 O. El avión está en la mesa. 

Pero ahora, en la tercera parte de esta sección, presentaremos 
otra serie de diez proferencias (cinco verídicas y cinco falsas) tam­
bién referentes al dibujo, pero esta vez determinadas por su es­
tructura sintáctica. De esta forma, si la proferencia dice ·dos niños 
con jerseys azules están jugando· y el dibujo muestra a solamente 
un niño así vestido, la proferencia es falsa por razones morfológi­
cas: el niño capta la incongruencia entre la oración plural y el refe­
rente real singular. 

1. Tres niños están hablando por teléfono. 

2. El osito lleva una bandera verde. 

3. El tubo de pegamento está en el suelo. 

4. El coche en el estante es blanco. 

5. El tren tiene cuatro vagones. 

6. Es de noche afuera. 

7. El caballito está sobre ruedas. 

8. La niña está cortando flores con tijeras. 

9. La caja grande no tiene puertas. 

10. Los niños están sentados en un banco. 
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La ponderación de esta tercera sección de la prueba se realiza 
según el siguiente baremo: 

1. Asociación de palabras y objetos retrata- Total de respuestas correctas. 
dos. 

2. Preferencias verídicas y falsas por cante- Total de respuestas correctas. 
nido. 

3. Preferencias verídicas y falsas por su es- Total de respuestas correctas. 
tructura gramatical. 

Se exige una calificación global de 22 puntos en esta sección 
como el mínimo aceptable. 

Ahora podemos proceder a la ponderación de las tres seccio­
nes de la prueba para arrojar una calificación de aptitudes para 
la lectura. Se suman las calificaciones finales de cada una de las 
tres secciones, haciéndolas constar en baremo 4. 
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BAREMO 4 

45 
44 
43 
42 
41 
40 
39 
38 
37 
36 
35 
34 
33 
32 
31 
30 
29 
28 
27. 
26 
25 
24 
23 
22 J 
21 
20 
19 
18 
17 
16 
15 
14 
13 
12 
11 
10 
9 
8 
7 
6 

5 
4 
3 
2 
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Como se ve, el diagrama ya tiene una curva marcada y esta 
curva constituye lo que podemos llamar el «Umbral de aptitud .. 
para la lectura. En un sentido rígido un niño debe alcanzar una 
puntuación por encima de este umbral, tanto en cada una de las 
tres secciones como también globalmente, para considerarse com­
pletamente apto para iniciar el programa de lectura. En un sen­
tido más flexible, sin embargo, podemos aceptar la cifra global 
como determinante, aun si el niño ha alcanzado una puntuación 
inferior al umbral en una o más de las tres secciones. 

Es importante notar que, a Jo largo de la experiencia tenida con 
estas pruebas, no influyen factores absolutos de edad cronológi­
ca, motivación, desarrollo psicomotórico, etc., como puntos comu­
nes entre los niños que hayan superado la prueba. Por eso, repe­
timos, habría niños de solamente tres años plenamente capaces 
para la lectura según esta prueba, como también los habrá mu­
cho mayores pero todavía no aptos. Lo interesante es que cual­
quier niño que supere esta prueba, a pesar de todas otras consi­
deraciones, reúne las condiciones necesarias para iniciar el pro­
grama con éxito. Esto crea desde un principio un grupo homogé­
neo de aprendices que, como se sabe, es una de las condiciones 
más importantes para garantizar la eficacia docente. 

La prueba es también valiosa, como antes dijimos, aun para 
el niño que oo la superase, porque nos da una indicación clara y 
gráfica de aquellos puntos débiles en su desarrollo y preparación 
que deben recibir atención especial para que, al realizarse de nue­
vo la prueba, pueda superarla. 

Al insistir en los resultados de estas evaluaciones orales como 
preludio imprescindible a la determinación de la disposición del 
niño para la lectura y la escritura; no queremos decir que exista 
necesariamente un procedimiento de transferencia directa y au­
tomática de la capacidad oral al sistema simbólico, sino que el 
niño tiene que dar evidencia de su dominio de la secuencialidad 
sintáctica, morfológica y fonológica antes de que intente resolver 
problemas de secuencia en el sistema simbólico. 

Sección 4 

Queda una cuarta sección de la prueba, con vistas exclusivas 
a la escritura. Todas las capacidades y operaciones que han for­
mado parte de las tres secciones anteriores de la prueba, aunque 
enfocaban esencialmente la lectura, son de igual importancia para 
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prever el éxito en el aprendizaje de la escritura, aunque esta úl· 
tima actividad también requiere la capacidad de manipular un ins· 
trumento gráfico. Aunque volveremos sobre este punto más ade· 
lante, conviene indicar aquí que el tipo específico de instrumento 
gráfico utilizado en esta última sección de la prueba no es de 
gran importancia. Solamente importa que el niño realice las ope· 
raciones en cuestión con el instrumento gráfico que más le guste 
(bolígrafo, lápiz, pincel, etc.). 

El niño, después de elegir el instrumento gráfico de su prefe· 
rencia, recibe una hoja de papel preparado como sigue: 

BAREMO 5 

1 o 
2 

1 
3 

4 / 
S 

~ 
6 

.1 

7 '\ 
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Primero dibuja las formas indicadas encima de las preparadas, y 
luego, en las dos restantes columnas, los dibuja libremente. No 
nos importa ni la dirección ni el tamaño del dibujo, con tal de que 
el resultado se asemeje al original. Lo importante en el primer 
dibujo es la continuidad de la circunferencia hasta cerrar el círcu­
lo. En el segundo dibujo lo esencial es la verticalidad de la línea,· 
como lo es su horizontalidad en el tercero. En el cuarto y el quin­
to el punto esencial es la desviación del trazado del eje horizon­
tal, como también lo es en los dibujos curvados 6 y 7. 

La ponderación de esta última sección es fácil, ya que asigna­
mos un punto por cada dibujo que reúna las condiciones arriba 
explicadas. Al niño se le permiten dos intentos. La calificación 
mínima para este ejercicio es de cinco puntos. 

La cuarta sección de la prueba se dirige exclusivamente a la 
escritura, pero no es necesario que el alumno la supere antes d¡¡ 
iniciar el programa de lectura. 

Una vez que el niño haya superado· estas pruebas podemos con­
siderarle dispuesto a iniciar el estudio formal de la lectura y de 
la escritura, a pesar de su edad y a pesar de cualquier otro factor 
de desarrollo neurofisiológico. 

6. UNA METODOLOGIA PARA LA LECTURA V LA ESCRITURA 

Sentadas ya las normas vigentes para la determinación de la 
aptitud del niño para empezar, nos toca ahora examinar la meto­
dología a seguir en la enseñanza. Desde un principio es necesario 
tomar una decisión respecto a la secuencia fundamental de las 
dos destrezas: ¿lectura seguida de escritura o escritura seguida 
de lectura? Ya hemos visto que, en el sentido histórico, la escri­
tura antecede a la lectura por la sencilla razón de que es necesa­
rio tener algún texto antes de poder leerlo. En la pedagogía, en 
cambio, impera la secuencia inversa. Esto se debe a que las ca­
pacidades pasivas de comprensión se desarrollan más rápidamen­
te en el niño que las capacidades activas de producción. Así, el 
niño entiende más de lo que él mismo puede decir; al nivel grá­
fico comprenderá un mensaje escritopercibido por los ojos antes 
de poder producir el mismo mensaje en su forma escrita. Por otra 
parte, aunque la lectura antecede a la escritura en la macroense­
ñanza, ambas destrezas if)tervendrán en cada sesión de microen­
señanza, o sea, que en cada lección habrá actividades destinadas 
a desenvolver la comprensión pasiva (la lectura) y otras destina-
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das a desarrollar la producción activa (la escritura). por la sencilla 
razón de que ambas actividades se refuerzan mutuamente. 

la lectura es, por lo menos en parte, un procedimiento de re­
conocimiento visual de símbolos escritos. Como en el lenguaje 
hablado los sonidos no se realizan aisladamente, sino en cadenas 
ligadas que hemos caracterizado como microsegmentos, tampoco 
las letras individuales suelen darse aisladamente. En ambas for­
mas comunicativas los mensajes se transmiten mediante cadenas 
o secuencias de unidades menores, y la comprensión de los mis· 
mos depende, a su vez, del desciframiento de la secuencia como 
tal. El oído, al percibir un mensaje hablado, lo descifra por un 
proceso multinivelado de interpretación, que, en sucesivas ondas, 
interpreta los segmentos sonoros fijándose en el contexto de cada 
uno y en los elementos suprasegmentales que los enl(uelven. El 
ojo, en sentido paralelo, primero capta la forma global del signo es­
crito, o sea, la palabra, antes de empezar a analizar su contenido 
interno, y es en este aspecto del proceso de la lectura en Jo que 
primero nos detenemos. 

En lugar de la estructuración que se les impone a los materia· 
les de la enseñanza de acuerdo con los modelos preconcebidos 
por Jos adultos, debemos buscar una didáctica que no requiera un 
nivel previo específico de madurez, sino que en sí estimule los 
procesos de aprendizaje y, por consiguiente, la maduración del 
niño. Tal procedimiento implica un trayecto que progrese sistemá· 
ticamente de los más simples a los más complejos. Obviamente, las 
dimensiones exteriores de un signo constituyen el punto de par­
tida, por representar lo más simple (el todo, y no sus partes). Des­
pués nos adentramos en las dimensiones internas de los signos 
(las letras). para terminar reconociendo rápida y automáticamente 
cualquier palabra y las partes que le conforman. Respetamos la 
progresión evolutiva que caracteriza el .pensamiento del niño: lo 
sincrético, lo analítico y Jo sintético, en esa secuencia. Por lo tanto, 
nuestro programa se organiza según estas líneas ev\)lutivas ge· 
nerales: 

1. La percepción sincrética, caracterizada por conjuntos globa­
lizados en los que los detalles internos pueden ser intuidos,· 
pero no tratados específicamente. 

2. La clasificación y elaboración (análisis) de los componentes 
individuales que conjuntamente constituyen el signo; y 

3. la reconstrucción sintética, donde los elementos se perci· 
ben como partes entrelazadas de un todo. 
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Traducimos estos conceptos en una programa docente organi­
zado en cinco fases. 

7. PRIMERA FASE 

Cada palabra escrita (23) tiene lo que podríamos denominar 
una macrotopografía. Las macrotopografías son, en sistema de es­
critura alfabética. geométricas: 

Para preparar al alumno. para el reconocimiento de estas macroto­
pografías es esencial empezar con unos ejercicios generales de 
reconocimiento de formas geométricas sin referencia a palabras. 
Podemos limitarnos a formas bidimensionales. ya que las letras 
también son bidimensionales. También podemos limitarnos a las 
formas geométricas que tienen una correspondencia directa con 
las líneas trazadas de las letras impresas y cursivas. De este 
modo nos limitaremos a enseñar a los niños a reconocer las si­
guientes formas: cuadrado. rectángulo, triángulo. círculo y óvalo. 
No nos ha de importar que los alumnos aprendan los nombres for­
males de estas formas; sólo es esencial que reconozcan las for­
mas como tales y que las diferencien escuetamente entre ellas. 

Para iniciar al entrenamiento de percepción visual de las ma­
crotopocrafías se preparan fichas de cartulinas para las macroto­
pografías de las palabras más comunes del español (24). Las fi­
chas recortadas también llevan un código de color correspondiente, 
en cada caso. a la forma gramatical del lexema. Aunque nuestro 
objetivo en esta fase de la enseñanza del lenguaje no es la es­
tructura gramatical del idioma, el código de colores es un refuerzo 
valioso que luego podrá acoplarse a aquellas fases del programa 
posteriormente dedicadas a la gramática. Una ojeada rápida a la· 
colección de fichas recortadas revelará que algunas de ellas son 
muy semejantes, mientras que otras se diferencian más obviamen-

(23) Sobre la identificación de la palabra, véanse Greenberg (1975). New~ 
mark (1975). Schultink (1963) y Trnka (1962). 

(24) Nos basamos en los principales recuentos de frecuencia, como los de 
Juilland y Chang-Rodríguez (1964) y Keniston (1941). 
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te de las demás. Empezamos el ejerciCIO de reconocimiento par­
tiendo de las fichas máximamente diferenciables de las demás, 
progresando ordenadamente hasta aquellas que son mínimamente 
diferenciables. El ejercicio continúa hasta que cada alumno pueda 
reconocer y diferenciar las macrotopografías presentadas. 

Existen siete macrotopografías básicas. 

L_ji!Tl_-
( 1 ) ( 2) ( 3) . (4) (5) ( 6) ( 7) 

Todas las palabras del idioma caben dentro de una de estas ma­
crotopografías o en una secuencia de ellas. Como antes dijimos, el 
vocabulario del niño en la edad pre-escolar, incluye 1.600 palabras, 
aproximadamente, pero nuestros primeros ejercicios en esta fase 
del programa utilizarán únicamente algunas de esta lista. Ya que 
las siete topografías básicas incluyen todas las dimensiones exte­
riores de las palabras, sólo es esencial perfeccionar el reconoci· 
miento y la diferenciación entre ellas, según el procedimiento que 
explicaremos abajo. Sin embargo, si el profesor intuye la necesidad 
de fortalecer las capacidades perceptivas de los niños en general, 
puede extender las actividades de esta primera fase hasta abarcar 
ejercicios de tacto, cromatismo, etc. Para lograr este objetivo más 
extendido, las topografías pueden recortarse en papel de lija, tela, 
madera, etc., para reforzar la percepción táctil, o bien pueden re­
cortarse de cartulina de diversos colores para reforzar la percep­
ción cromática. Aún es posible crear tableros .de asociación en los 
que el niño coloque las fichas topográficas encima de sus contor­
nos en el tablero. Desde el principio nos atenemos a un procedi­
miento de contrastes binarios, lo cual quiere decir que cada micro­
lección constará de un contraste entre dos macrotopografías deter­
minadas. La secuencia de presentación es relativamente flexible y 
el profesor mismo puede establecer el orden que más le convenga. 
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1) L : _j 
2) r = --, 

3) _L: T 
4
) L: 1 

5
) L: 1 

6
) L: T 

7) L: l.. 
8) L:-
9) _j: 1 

10) _j = r 
11) _j : T 
12) _j : l_ 
13) _j : -
14) r = T 
15) r = 1.. 
16) 1 = ___:... 

17) j_ : 1 
18) _L : -
19) T : --, 
20) T :.-
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Cada contraste de los 20 que acabamos de enumerar se presen­
ta en el siguiente formato. 

l u n a. ® 

S e t d. 9 
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Aunque las topografías de cartulina sean producidas por el pro­
fesor, es conveniente que los niños sean los que realicen sus 
propios dibujos. Se les explica a los niños que (refiriéndonos al 
contraste modelo ofrecido aquí) podemos ver la luna en el cielo 
nocturno y que podemos coger setas en el bosque. Pero si no las 
podemos ver, podemos representarlas en un dibujo. Si no podemos 
dibujarlas, podemos hablar de ellas diciendo sus nombres en voz 
alta. Y si queremos "decir• sus nombres a alguien que no pueda 
oírnos por estar muy lejos, podemos comunicarle sus nombres 
como aparecen en las cartulinas. Aunque la ortografía de la pala­
bra aparece en la macrotopografía, todavía no insistimos en que el 
alumno preste especial atención; de momento sólo nos interesa la 
asociación realizada entre la forma global de la palabra, el dibujo 
y la realización oral. Después de exigir varias repeticiones, el pro­
fesor realiza el mismo procedimiento con la segunda figura. Se re­
tiran los dibujos y se les enseña a los niños para que las coloquen 
al lado de las macrotopografías correspondientes. luego se dejan 
expuestos los dibujos, pero se retiran las macrotopografías, pidien­
do que el alumno coloque correctamente las macrotopografías al 
lado de los dibujos que las representan. El ejercicio se remata pi­
diendo que los alumnos asocien rápidamente la macrotopografía 
con la realización oral y luego con el dibujo. Obviamente, la prime­
ra microlección no es difícil, puesto que entran en juego solamente 
dos formas globales contrastadas. Se complican las lecciones su­
cesivas porque cada nueva pareja contrastada se presenta a su vez 
en contraste con todas las formas anteriormente aprendidas. De 
esta forma, las sucesivas microlecciones no solam-ente incluyen el 
nuevo par contrastado, sino luego un contraste entre el nuevo par 
y todos los pares presentados en las microlecciones anterio­
res (25). 

Esta fase del programa se considera terminada sólo cuando 
cada niño pueda identificar correctamente la serie completa de 
siete macrotopografías sueltas y las veinte combinaciones con­
trastadas anteriormente enumeradas. 

los niños observarán que algunas de las macrotopografías va­
rían de color según la palabra que contienen. Este código de color 
no adquirirá pleno significado sino en una etapa posterior del pro-
grama. · 

~uestras fichas llévan las palabras escritas en una letra seme­
} jante a la conocida como ·de imprenta• y no en letra cursiva. 

(25) Véase Murray (1964). Sobre la aconsejabilidad de introducir el méto­
do visual antes del fónico, véase Schonell (1945). 
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La investigación ha demostrado que el adulto alfabeto de esta 
década lee más del 80 por 100 de todo el material percibido vi­
sualmente en forma de letra de imprenta (periódico, anuncios, 
letreros, formularios, instrucciones y aun el material escrito en 
la televisión y en el cine). Sólo un 20 por 100 de su lectura se 
basa en letra cursiva (cartas personales, pequeños recordatorios 
de casa, listas de compra, etc.). Al nivel productivo, o sea, de la 
escritura, la mayor parte se realiza o en letra cursiva o en má­
quina de escribir. Así, a primera vista, parece que la balanza se 
inclina a favor de la letra cursiva al nivel productivo de la expre­
sión escrita y de la letra de imprenta para la lectura, reconocien· 
do que, en primer lugar, esta letra se distingue más fácilmente de 
la letra cursiva, y que, en segundo lugar, no está sujeta a tanta 
variación individual como la letra cursiva. , 

Las macrotopografías empleadas hasta ahora no han sido limi· 
tadas a palabras de una sola sílaba (p. ej., sol y animal caben en la 

misma topografía QJ, pero sí a palabras con una sola salien­
te del eje horizontal. 

Normalmente, un niño que haya logrado diferenciar netamente 
entre las siete formas básicas no tendrá dificultades a la hora de 
reconocerlas y diferenciarlas cuando aparecen combinaciones de 
ellas. En todo caso, muchos profesores tienen en reserva un reper­
torio de 49 cartulinas que representan todas las combinaciones de 
las formas básicas en secuencia para utilizarlas con aquellos niños 
que durante la ejecución de fases posteriores del programa mues­
tren dificultades perceptivas a este efecto. Caso de utilizar tal 

conjunto suplementa!, se sigue una regla ortosilábica gato = c;::::J 
+[~::]([}~:)J. limitándonos a combinaciones de dos macroto­

pografías fundamentales, como en el ejemplo de gato. 
En un sentido rigurosamente estadístico existen 49 combina­

ciones de dos macrotopografías fundamentales: 
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1) _j _j 
6) _j T 11 J Lr 

2) _J L 7) _j- 12) LT 
3) _j --, 8) LL 13) L...L 

4) _j r 9) L --, 14) L_ 

5) _J ...L. 1 

101 L _j 15) .....,, 
16) --, L 28) r- 40) ...l_L 
17) -,_J 29) TL 41 J _!_T 
18) -,r 30) T_j 42) _L_ 

19) IT 31) TI 43) _L 
20) -,...L 32) Tr 44) _ _j 

21) ....,- 33) TT 45) _ _J 

22) rL 34) T_L 46) ---, 
23) r_j 35) T- 47) _j_ 

24) r1 36) _L_J 48) -T 
25) rr 37) J.__J 49) --
26) rT 38) j_--, 

27) r...L 39) ..Lr 
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La investigación experimental indica, sin embargo, que no es 
necesario realizar un ejercicio de presentación, contraste y dife­
renciación con cada una de las parejas de macrotopografías com­
binadas. Como también tendremos que incluir combinaciones de 

tres macrotopografías (p. ej., pastilla = + + 

), de las que hay 343 variantes, y de cuatro (p. ej., at/án-

tico = + + ), de las que existen 

2.401 variantes, el factor de economía es esencial. De las 2.744 
combinaciones de dos y tres macrotopografías, la mayoría con­
tiene repeticiones de una o más de las macrotopografías conteni­
das. En vista de que nuestro objetivo es el afinamiento de la per­
cepción global diferencial del niño, contando con la amplia base 
ya sentada en los ejercicios anteriores, podemos limitar el reper­
torio de esta segunda fase a las divergencias principales del eje 
horizontal. Un niño que sepa diferenciar entre las siguientes ma­
crotopografías principales podrá diferenciar entre todas las que for· 
man la lista completa de 2.744 antes mencionada. 

1. L r r [patata) 

2. L L r (juguete) 

3. ~ ~ (librería) 

4. L----~ (lápiz) 
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En la presentación. contraste y comprobación de estas macroto­
pografías combinadas se utiliza el mismo sistema de presentacio­
nes con o sin dibujo, asociación de dibujo y macrotopografías des­
crito en secciones anteriores. 

No utilizamos todavía la asociación oral porque queremos re­
forzar primero la noción fundamental de que la lectura es una ac­
tividad que requiere la asociación directa del texto impreso con 
las realidades que esto representa. Si nuestro objetivo es la lec­
tura rápida y silenciosa, es necesario introducir aun en esta fase 
globalizante la independización de proceso lector de un refuerzo 
inmediato oral. Por eso. insistimos en que los niños comprueben 
su comprensión de la forma global de un mensaje escrito frente 
a una realidad pictórica, sin "leer• la secuencia macrotopográfica 
en voz alta. La capacidad de convertir un símbolo reconocido vi­
sualmente en una articulación realizada fonéticamente no implica 
necesariamente la comprensión del valor denotativo del símbolo. 
La lectura en voz alta de un texto impreso constituye una activi­
dad poco frecuente en el comportamiento lingüístico normal. Por 
lo tanto, su refuerzo y perfeccionamiento en esta etapa del desarro­
llo del niño parecen innecesarios. !Cabe preguntarse si se apren­
de mejor asociando letras individuales con sonidos individuales o 
asociando grupos de letras (palabras) con los conceptos represen­
tados. Para saberlo, se realizó una experiencia en tres partes (26): 
un grupo que aprendía las transferencias de sonidos individuales 
a letras individuales, otro grupo que aprendía las transferencias 
de sílabas sonoras a grupos de letras que representaban esas síla­
bas y un último grupo que aprendía la transferencia de palabras 
habladas a representaciones globales de palabras enteras. En ge-

) 
neral se mostró que la transferencia más eficaz se verificó al nivel 
de la palabra entera. \ 

Al llegar al nivel ife la percepción de unidades compuestas de· 
una o más sílabas, es importante determinar si el le.ctor sigue la 
línea horizontal de izquierda a derecha, descifrando cada letra en 

secuencia en el momento de. leer. Recuérdese que la mayoría de 
los materiales para enseñar la lectura actualmente dl_sponibles es­
tán organizados según este principio. Para averigüar el estado 
real de las cosas. Gibson y su equipo sometieron a un grupo 
de niños de cuatro y cinco años a una prueba taquistoscópica en 

(26) Gibson (1965). 



la que los niños vieron una palabra multisilábica durante tan sólo 
cuarenta milisegundos. El factor de comprensión era casi total. 
Si reconocemos que cuarenta milisegundos, no constituye tiempo 
suficiente para efectuar los movimientos oculares secuenciales 
que serían necesarios para el desciframiento de cada letra, de 
ahí se desprende que la lectura rápida y silenciosa sigue siendo 
un proceso globalizante, aun si las fases preparativas incluyen 
ejercicios específicos de análisis. Si persiste cualquier duda al 
respecto, nos remite Gibson a otros estudios en los que queda 
evidente que si presentamos las letras individuales de una pala­
bra, una por una en diapositivas, resulta casi imposible leer la 
palabra. Nosotros nos preguntamos si ciertos porcentajes de los 
supuestos casos de «dislexia· que notamos entre nuestros alum­
nos se deben, única y exclusivamente, a una metodología de en­
señanza analítica, sin el necesario preludio de procesos globa­
lizantes. 

En cuanto a los métodos llamados «silábicos", tampoco repre­
sentan un avance en esta fase del programa, aunque se asemejan 
más a las realidades fonológicas del lenguaje; el reconocimiento de 
grafías individuales se realizaría inductivamente a base de una 
descomposición de las sílabas. Una fase de este tipo constituiría 
una especie de transición entre la lectura y la escritura, pero su 
utilización sólo se podría recomendar cuando existe alguna duda 
acerca del grado de desarrollo del lenguaje oral en los niños. En 
definitiva, la lectura, como hemos visto, no depende directamente 
de la fonología de un idioma determinado, ya que el mensaje es­
crito consta de una serie de símbolos gráficos que se reconocen, 
se comprenden y a los que se responde sin la mediación directa 
de la descodificación fonológica. Aunque es cierto que a causa de 
la primacía de la expresión oral en el desarrollo del niño los órga­
nos fonatorios reaccionan positivamente a los sonidos correspon­
dientes a los símbolos percibidos por el ojo al leer, una base fono­
lógica en el aprendizaje de la lectura suele llevar a la subvocaliza­
ción y a la vinculación de la velocidad lectora a la velocidad articu­
latoria, siendo ésta siempre más lenta que aquélla. Por consiguien­
te, el niño pierde una primera e importantísima posibilidad de al­
canzar una idónea rapidez silenciosa y comprensiva de la lectura. 
La escritura, en cambio, en los idiomas que emplean un sistema 
alfabético, es una abstracción basada directamente en la naturale­
za fonológica del código. Al aprender a escribir, el niño aprende en 
cierto sentido a abstraerse de la naturaleza puramente sensoria 
del lenguaje para ir reemplazando los signos orales con imágenes 
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o signos gráficos. El reemplazamiento, sin embargo, conlleva auto­
máticamente la base previa de los signos orales, aunque cada pro­
fesor tendrá que decidirse sobre la cuantía del ejercicio fónico que 
puede ser indicada como parte de la enseñanza de la escritura. 

Las diversas fases de la enseñanza de la lectura habrán fami­
liarizado al niño con las macrofonnas de las letras, aunque hasta 
ahora no nos hemos concentrado intensivamente en las microfor­
mas. Esto se debe a que el reconocimiento global de una palabra 
no depende del mismo grado de microdiferenciación perceptiva 
que la escritura. Los ejercicios fónicos, en su primera fase, no in­
tentan más que la asociación de los signos secuenciales escritos 
con los valores sonoros agrupados que representan. Pero en su 
segunda fase constituyen el punto de arranque para un procedi­
miento a la inversa: del sonido a la letra, con toda la microdife­
renciación implícita en el entrenamiento ortocaligráfico. 

No es menos importante que esta transición de lo global a lo 
analítico se valga del mismo vocabulario y de la misma base peda­
gógica que utilizamos a través de todos los pasos descritos hasta 
el momento. De este modo, utilizamos los recortes y los dibujos 
de la misma manera que en la primera fase, pero esta vez a base 
de un nuevo vocabulario que nos permita enfocar su microconte­
nido: los símbolos gráficos individuales que, en conjunto, forman 
el signo mayor que es la palabra. 

8. SEGUNDA FASE 

Para lograr el objetivo de perfeccionar el reconocimiento rapl­
do y automático de las letras y su producción gráfica, utilizamos 
27 palabras, preparadas en recortes como en la primera fase y pro­
vistas de sus dibujos correspondientes. 

Cada profesor puede elegir el vocabulario más apto para sus 
alumnos y para la región donde trabaja. A continuación, presenta­
mos dos listas típicas entre las muchas posibles: 

1 . Lana/luna. 1 . Lana/luna. 
2. Loma/lona. 2. Cama/caja 
3. Lado/lazo. 3. Calle/valle. 
4. Queso/hueso. 4. Cepa/copa. 
5. Lavo/lago. 5. Pato/palo. 
6. Pato/rato. 6. Yeso/beso. 
7. Feo/leo. 7. Gorro/forro. 
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8. Racha/raya. 8. Mapa/malla. 
9. Mesa/meta. 9. Queso/hueso. 

10. Mojo/moño. 10. Lazo/lado. 
11. Haber/hacer. 11 . Cara/casa. 
12. Tejo/tojo. 12. Mono/moño. 
13. Pipa/pepa. 13. Pipa/pepa. 
14. Taxi. 14. Taxi. 

En esta segunda fase, las 27 palabras se presentan por parejas, 
siguiendo la misma fórmula de presentación como en la primera 
fase. El siguiente ejemplo marca la pauta que se utiliza para cada 
una de las parejas de la serie. En cada caso, el niño observará que, 
a diferencia de la primera fase, se designan dos significados di­
ferentes mediante una sola dimensión exterior, por lo que los he­
chos diferenciales sólo pueden ser percibidos mediante el paso 
desde lo globalizante hacia lo analizante. adentrándose en la estruc­
tura interna de la palabra. 

l u na. 0 

l ~ a. n a. ' 

. 

En el contraste ejemplar llamamos la atención de los niños so­
bre el hecho de que sólo un símbolo gráfico diferencia entre los 
dos significados. Después que los niños hayan identificado correc­
tamente este contraste esencial entre a y u, se procede a efectuar 
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la prueba de comprensión retirando el dibujo y presentando la ma­
crotopografía con la vocal crítica en blanco. 

l n el 0 

I n a ~ 
Después de hacer la presentación de la primera pareja (y así 

sucesivamente con cada una de las 13 parejas que constituyen· 
esta segunda fase) mediante la ya consabida asociación de la to­
pografía con el dibujo, el niño tiene que reconocer que entre lana 
y luna, por ejemplo, no hay diferencia alguna entre la forma exte· 
rior de las dos palabras, por Jo que el factor responsable del cam· 
bio de significado tiene que buscarse en la estructura interior de 
la palabra. Ya que .¡, y •n• son iguales en las dos palabras, el 
hecho diferencial reside en el contraste entre •a• y •U•. Al com­
probar que los niños son capaces de asociar la topografía correcta 
con el dibujo correspondiente, podemos introducir los primeros 
ejercicios de escritura. Nuestro objetivo es doble: empezar a en· 
señar al niño a escribir y utilizar Jos ejercicios de escritura que 
ya describiremos como elemento de refuerzo para la lectura. 

Distribuimos en este momento unas hojas preparadas de la si· 
guiente manera. El papel en sí. es blanco, sin pautas de ninguna 
clase, ya que las tradicionales cuadrículas y rayas son, en reali­
dad, limitaciones artificiales del campo en el que el niño tiene que 
actuar. Decimos que son limitaciones •artificiales" porque no co­
rresponden necesariamente con ninguna realidad de la escritura. 
Limitaremos el campo de actuación de forma •natural•, utilizando 
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la palabra misma -menos la letra enfocada- como marco. Nues­
tro modelo se presentará en letra cursiva. Por •Cursiva» no enten­
demos un estilo caligráfico específico, sino sencillamente una le· 
tra caracterizada por la continuidad del trazo. El modelo del propio 
profesor es adecuado para estos propósitos. Justificamos el em­
pleo de letra cursiva para escribir, por observar que, al no usar la 
máquina de escribir, los adultos, al coger un instrumento gráfico 
suelen producir una letra caracterizada más por su continuidad 
que por su separación. Si deseamos que nuestros objetivos docen­
tes guarden estrecha relación con el tipo de comportamiento que 
resulta al final del proceso, tendremos que insistir en que el niño 
aprenda desde el principio a reconocer (leer) la letra que se ase­
meja a la de la imprenta y a producir la letra que se asemeja a la 
cursiva. Así es que la hoja correspondiente al contraste lana/ luna 
se configurará de la siguiente manera: 

.e. 
l 
1.. 
.l 
L 
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Al empezar el ejercicio la disposición del material es como apa­
rece en el siguiente diagrama: 

(encerado) (tablón] 

( 1 ) ( 3) r::t'Q. 11. ~ 1 ~ 

rr~ ~ Q.' biJ 

(2) 

(1) Muestra de la palabra escrita por el profesor en el ence­
rado. 

(2) Hoja preparada para el ejercicio, varias para cada niño. 
(3) Topografías para el ejercicio de la presentación original re­

tenidos en el tablón. 

la consigna del niño es: •escribe lo que falta para que en tu 
papel aparezca el nombre del "ovillo" ... 

Examinemos ahora los procesos implícitos en esta actividad. 
Primero, el niño realiza sus ejercicios de grafismo siempre den­
tro de un contexto comunicativo, la palabra. Segundo, sólo el con­
texto de la palabra en sí, y no la limitación artificial de la cuadrícu­
la o de la raya, delimita el campo de actuación. Tercero, la intro­
ducción de un factor de separación espacial entre el modelo (en 
el encerado o en el tablón) y la plantilla distribuida a los niños im­
pide que la actividad se reduzca a la mera copia o calco del mo­
delo. Cuarto, al disponer de un modelo de letra de imprenta y de 
otro de letra esencialmente cursiva, el niño está obligado a extraer 
el arquetipo abstracto de la letra (el •grafema») como modelo de 
su propia actuación. Obviamente se le ofrece al niño una amplia 
selección de instrumentos gráficos para que elija libremente el 
que quiera. Puede cambiar de instrumento gráfico sobre la marcha 
cuantas veces quiera. 
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Es esencial tener en cuenta que el trazado de una letra suelta. 
fuera del contexto. no es comunicación lingüística escrita. la cual 
existe sola y exclusivamente en el momento de crear un mensaje 
comprensible a un lector. Por lo tanto, el trazado de la letra 
i es un ejercicio de dibujo. pero el mismo trazado realizado en un 
contexto predeterminado ya constituye una unidad denotativa com­
prensible como tal en todo el mundo hispanohablante: 

En ningún momento de la enseñanza de la lectura y de la escri­
tura nos permitimos presentarle al niño. ni exigir que él realice. 
ninguna actividad cuyo producto inmediato no sea una unidad co­
municativa. Precisamente por esta razón introducimos la lectura 
ya desde el principio al nivel de la palabra entera. Por el mismo 
motivo insistimos en el mismo realismo lingüístico en la enseñan­
za de la escritura. 

Insistimos en que el ejercicio de trazar las letras no adquiere 
valor lingüístico hasta que, por realizar dicho trazado, el niño haya 
producido un mensaje entero. 

Cuando todas las letras hayan sido practicadas y perfecciona­
das según las secuencias establecidas, se procede a repetir los 
ejercicios. pero esta vez suministrando solamente la primera y la 
última letras, para que el niño escriba siempre dos (o más) letras 
en secuencia. Una tercera vuelta sobre el mismo ejercicio permite 
que el niño escriba la palabra entre frente al estímulo exclusivo 
del dibujo. 

Obviamente el profesor tendrá que establecer la secuencia más 
adecuada para la presentación de los 13 contrastes de esta segun­
da fase. Asimismo tendrá que tomar una determinación sobre la 
conveniencia de imponerles a los niños una norma caligráfica. 

Conviene aclarar que. para propósitos de la escritura, interesa 
solamente una uniformidad de dibujo suficiente para permitir el 
desciframiento correcto del mensaje por el lector. En este senti­
do, dividimos el concepto de caligrafía en dos apartados: primero, 
la uniformidad en la formación de las letras sueltas y encadena-
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das para permitir su lectura, y segundo, la eventual imposición de 
un determinado estilo estético en la formación de estas letras. 

Tal vez debido a una confusión entre estos dos objetivos suelen 
imponerse en los primeros ejercicios de escritura una serie de 
restricciones sobre el campo de actuación del niño. Tradicional­
mente, estas restricciones se plasman en hojas rayadas o cuadricu­
ladas, cartillas, fichas, etc. 

La intención uniforme en estos casos ha sido la de imponer 
desde el principio ciertos límites de altura, anchura, inclinación, a 
la letra del aprendiz, confundiéndose así los dos objetivos separa­
dos o independientes de esta fase de la escritura. Sabemos, ade­
más, que el desarrollo óptico y conceptual del niño siguen una 
mutua trayectoria progresiva desde el campo abierto al cerrado, 
coincidente en términos muy generales con la transición de los con­
ceptos espontáneos a los conceptos científicos. Por lo tanto, es 
aconsejable seguir esta misma ruta en la enseñanza de la escri­
tura. 

De lo antedicho se desprende que los primeros ejercicios de 
trazado de letras deben realizarse en hojas grandes blancas y lisas, 
de un promedio de 60 centímetros por 50 centímetros aproximada­
mente. Como antes dijimos, el instrumento gráfico de preferencia 
en esta primera fase carece de importancia decisiva. Obviamente, 
los primeros intentos del niño serán poco uniformes en términos 
de tamaño, secuencia e inclinación. No cabe duda de que sería de­
seable lograr una eventual restricción del campo para introducir 
aquella uniformidad a la que antes aludimos. Cuando el niño dé 
evidencia de producir letras y secuencias de letras que sean siem­
pre reconocibles en papel blanco, es posible introducir la primera 
limitación. Aquí dividimos el papel en dos partes dibujando una 
raya divisoria horizontalmente en el papel. 

------------

La segunda limitación se efectúa dibujando una raya vertical, 
con lo cual resulta dividida la hoja en cuatro partes. 



1------- -------

B. 

Sólo después de reducir el campo visual a la cuarta parte y so­
lamente si el niño da evidencia de un déficit de control sobre el 
espacio al escribir, puede ser recomendable la introducción de 
una raya horizontal para guiar la alineación de la escritura. Esta 
raya atraviesa horizontalmente cada cuarta parte, y el niño puede 
empezar y terminar su representación de la palabra en cualquier 
punto de la raya. Se notará que todavía no introducimos ninguna 
limitación vertical, como tampoco imponemos ninguna restricción 
sobre el tamaño de las diversas letras. 

1----.---,.-------

Las próximas limitaciones -a utilizar solamente para corregir 
errores de orientación espacial- se introducen mediante la im­
posición de la macrotopografía sobre la raya. Esta limitación tiene 
el doble valor de recordar la forma global de la palabra en el pro­
cedimiento de lectura y de empezar a restringir el tamaño de la 
letra del niño. 
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Al retirar la macrotopografía, el nmo realiza sus ejerciCIOS de 
escritura otra vez sobre el papel blanco sin la raya horizontal. Esta 
vez, sin embargo, el profesor suministra un contexto escrito den­
tro del que el niño escribirá las palabras clave . 

.. Esto muñeca es mía 
11 

Esta ' es m1a 

En una larga serie de experimentos se ha determinado que un 
niño o un adulto automática y subconscientemente ajusta el tama­
ño de su letra según las dimensiones del contexto. Por ejemplo, 
en un experimento realizado con más de 700 adultos, se midió el 
alto y el ancho de su escritura normal en papel blanco. El prome­
dio de estas medidas era de siete milímetros de ancho y nueve 
milímetros de alto. Sin embargo, al presentar un contexto escrito 
con un espacio en blanco para rellenar de una altura fija de cuatro 
centímetros, los mismos adultos aumentan su promedio de altura 
de letra en más de 2,5 centímetros, lo cual indica que, al percibir 
un contexto regular de altura y anchura de letra, el adulto, auto­
máticamente, intenta hacer conformar su letra con las dimensiones 
del contexto. El mismo experimento, realizado con niños, produjo 
efectos enteramente paralelos, aunque se notaba más variación en 
los intentos de igualación. 

ESCRITURA NORMAL ESCRITURA CONTEXTUAL 
(Marco de 4 cm. de alto) 

Grupo A: 1,1 cm. 2,6 cm. 
Grupo 8: 1,3 cm. 3,1 cm. 

Grupo C: 1 '1 cm. 2,8 cm. 

De lo antedicho se desprende que el empleo del papel rayado 
o cuadriculado no es un elemento necesario en este procedimien­
to. Exactamente como cada adulto escribe con una inclinación y un 
factor de ligadura o de separación características, a pesar de la 
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naturaleza de la superficie, asi el niño debe buscar aquella caligra­
fía que le permita expresarse por escrito de la forma más cómoda 
posible, dentro de la permanente limitación de la comprensibilidad. 

Resuelto el problema caligráfico, nos queda por aclarar la se­
cuencia en la que debemos introducir los contrastes y, por consi­
guiente, las letras a escribir. Hasta ahora, se han empleado diver­
sas secuencias: o la rigurosamente alfabética, empezando con la 
letra cc·a~~ y terminando COn Ja ccZn, O Se ha empezado COn )as VOCales 

y luego con las consonantes, otra vez en secuencia alfabética. Se 
conocen algunas variaciones sobre este tema, pero son general­
mente reflejos fieles de estas dos orientaciones tradicionales. To­
dos estos procedimientos carecen de base científica porque no re­
flejan ninguno de los tres puntos claves en la determinación del 
valor funcional de las letras y de sus dificultades de aprendizaje: 

1 J La frecuencia comparada con la que se usa cada letra 
en la escritura normal. 

2) La relación que siempre existe en la escritura alfabé­
tica entre la letra y el sonido (o los sonidos) que ésta 
intenta representar. 

3) La comparativa facilidad o dificultad del esfuerzo físi­
co requerido para realizar el trazado de cada letra. 

Afortunadamente, podemos determinar con relativa exactitud 
los valores de estos aspectos del problema para proceder luego a 
sugerir una secuencia de presentación de las letras que tiene, 
acaso por primera vez, una base científica comprobable. 

Sabemos que, en los sistemas alfabéticos de escritura, cada 
letra intenta representar un sonido específico del idioma. En vista 
de que los sistemas de escritura son muy reacios al cambio a 
través de la historia, podemos apreciar que el alfabeto romano 
establecido hace más de dos mil años para representar los soni­
dos de la lengua latina no puede representar con la misma efica­
cia los sonidos del castellano contemporáneo. Algunas de las le­
tras romanas siguen representando un solo sonido en castellano 
(como la f), mientras que otras letras representan hasta cuatro 
sonidos distintos y algunos sonidos son representados a su vez 
por cuatro letras distintas. Podemos representar estos hechos 
gráficamente en las siguientes tablas: 
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CONSONANTES 

Fonemas o r t o g r a E ! a 

GJ EJ El Q [] UD u 
) 

GJ EJ GJ D El 0 

n~ DCJ~ ~DillCl m 
1 m 1 GJ ~ 1 m(nl 1 D 0 

[]0 [] Q 
[IJ IIJ 
c:J ill 

r::::JEJ [;] ITJ 
VOCALES 

F o,n e m a s O r t o g r a f í a 

8 D [[] [] 
r~J Q [E] ~ 

1 a 1 1 :a· 1 
Aclaración: 

1. Fonemas siempre representados por un símbolo ortográfi­
---•co-consistente. 

/1/, /p/, /t/, /s/, /1/, (él, /m/, In/, /ñ/, /1/, /r/. 
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2. Fonemas representados por dos símbolos ortográficos: 

a) El factor determinante es la distribución delante de vo­
cales anteriores o posteriores: 

/k/ e delante de vocales posteriores; qu delante de vo­
cales anteriores; 

Jx/ ¡ delante de vocales posteriores; g delante de vo­
cales anteriores. 

b) Semivocales: 

[i] j. [u] u 
n n 

e) Otros: 

lb/ b· V 

Jy/ 11. y 

Ir/ r. rr 
/0/ c. z 

d) Vocales: 

/al a. ha 
/el e, he 
Jo/ o. ho 
/u/ u. hu 

3. Fonemas representados por más de dos símbolos ortográ­
ficos: 

/si s. c. z. x (en determinadas zonas dialectales) 
/i/ i, hi. y 

4. Símbolo ortográfico sin valor fonético consistente: 

h. 

5. Secuencias especiales: 

a) Jgw/ gu. gü. 
b) /ks/ x. ce. 
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Fone- Grafe- Alófo- Descripción 
Distribución Ejemplos mas mas nos fonémica 

VOCALES 
vocal todas posiciones hilo/ilo/, 

/í/ (h) i, y (i] alta sin/sin/, 
anterior sali/salí/. 

vocal todas posiciones humo/úmo/, 
fu/ (h) u [u] posterior rumbo/rúmbo/, 

alta tú/tú/. 

vocal todas posiciones hecho/é~o/, 
fe/ (h) e [e] anterior quien/kyén/, 

media quejké/. 

vocal todas posiciones polvo/pólbo/, 
fof (h) o [o] posterior con/kón/. 

media 

vocal todas posiciones altofálto/, 
fa/ (h) a [a] central pan/pán/, 

baja hábil/ábil/. 

CONSONANTES 

/b/ b, y (b] sonora inicial de frase ( 1) basta/básta/, 
bilabial detrás de nasal (2) envio/embío/, 

un vaso/umbasó/. 

sonora todas posiciones habla/ábla/, 
bilabial cabo/kabo/, 
oclusiva lenis cava/kába/. 

sorda todas posiciones panfpán/, 
/P/ p (p] bilabial golpefgólpe/. 

oclusiva 

sonora inicial de frase (1) dámelo/dámelo/, 
/d/ d [d] dental detras de /n/ o /1/ fondo/fóndo/, 

oclusiva falda/lálda/. 

sonora todas posiciones lado/ládo/, 
interdental Pedro/pédro/, 
oclusiva lenis sed/séd/. 

sorda todas posiciones total/totál/, 
/ti t [t] dental alto/álto/. 

oclusiva 

sonora inicial de frase (1) gánalo/gánalo/, 
/g/ g, gu [g] velar detras de nasal (2) sangre/sángre/, 

oclusiva un gusano/ungu-
sano/. 

sonora todas- posiciones luego/lwégo/, 
velar digno/digno/, 
oclusiva lenis algo/álgo/, 

pagafpága/. 
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Fone- Grafe- Alófo- Descripción Distribución Ejemplos mas mas nos fonémica 

/k/ e, qu [k] sorda todas posiciones cara/kára/, 
velar actofáklo/. 
oclusiva queso/késo/. 

sorda todas posiciones falso¡lálso/, 
/f/ f [ 1] labiodental cofre/kófre/. 

fricativa 

sorda todas posiciones sanojsánof, 
/s/ s, e, z [s] alveolar· cosa/kósa/, 

fricativa farsa/fársa/. 

sorda delante de vocales pajafpása/, 
fxf j, g [x] velar José/xosé/. 

fricativa agentejaxénte/. 

sorda delante de vocales chino/éínoj, 
/e/ eh [e] palatal coche/kó~e/, 

africada ancho/án~o/. 

sonora todas posiciones muchofmu'éo/, 
/m/ m, n [m] bilabial alma/álma/. 

nasal doma/dóma/, 
invento/imbénto/. 

sonora delante de vocales y nola/nóta/, 
/n/ n, m [n] alveolar delante de consonan- lana/lána/. 

nasal tes velares y no ve- tonto/tónlo/. 
lares 

sonora delante de consonan- ganga/gánga/. 
[J] velar tes velares angeljánxel/, 

nasal baneo/bánkof. 

sonora delante de vocales y ñato/ñáto/, 
/n/ n, n [ñ] palatal consonantes palata- año/áño/, 

nasal les ancho/añCo/, 
cónyuge/kónyu-
xef. 

sonora todas posiciones lejos/léxos/. 
/I/ [1] alveolar plan/plán/. 

lateral sal/sál/. 

sonora pera/péra/. 

/r/ r [r] alveolar tren/trén/, 
vibrante si m- discreto/diskré 
pie tof. 

sonora ramo/Rámo/, 

/R/ rr, r [R] alveolar rey/Réy/, 
vibrante múl honra/ónRa/, 
tiple carro/káRo/, 

perro/péRo/. 
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Fone- Grafe- Alófo- Descripción 
fonémica Distribución Ejemplos mas mas nos 

fw/ 

/y/ 

(n) u 

i 
y, 11 
(h) 

[w] 

[y] 

sonora 
labio 
velar 
semivocal 

sonora 
palata[ 
africada 

sonora 
[y] prepaletal 

semivocal 

/CuV/, /CVu/. juV/ 

inicial de sílaba (1) 
detrás de fn/ o /1/ 

aúla/áwla/, 
puercofpwérko/. 
huerta/wérta/. 

ya sabemos/ya­
sabemos/. 
un yugo/unyúgo/, 
el yelmo/elyel­
mo/. 

intervocálica y en se- mayofmáyo/. 
cuencias CV y VC vello/beyo/. 

baile/báyle/. 

(1) En muchos dialectos, /S/ tiene un alófono[z] delante de consonantes sonoras. En zona 
dialectal C, los signos ortográficos z y e delante de vocales representan el fonema /0/. 

(2) En la zona dialectal C, el signo 11 representa el fonema /1/. 

Según los datos anteriormente presentados podemos estable­
cer una jerarquía ascendente de la dificultad que representa el 
aprendizaje de las letras basadas en su capacidad de representar 
los sonidos del idioma. Pero, como antes dijimos, esto no es el 
único problema con el que tropieza el niño al aprender a escribir 
su lengua materna. Las letras, además de representar el sistema 
sonoro del idioma, también requieren que el niño las trace con 
suficiente exactitud y uniformidad para que cualquier lector re­
conozca el mensaje así escrito. De este modo, tenemos que so­
breimponer a la jerarquía fónica ya establecida otra que tome en 
cuenta las dificultades manuales de realizar el trazado de cada 
letra. La investigación contemporánea nos ha enseñado que los 
cuatro factores esenciales en la determinación de la dificultad 
comparativa de la formación de letras desde el punto de vista de 
sus respectivos trazados son: 

1) La relación entre trazados curvados y rectos. 
2) El número de los cambios de dirección. 
3) El número de las desviaciones de la línea horizontal de 

base. 
4) La longitud global del carácter trazado. 

Estos cuatro factores, ponderados estadísticamente, arrojan 
una cifra global que podemos llamar el «coeficiente de dificultad•. 
He aquí el inventario de las letras sencillas del alfabeto con los 
cálculos ponderados de cada uno ·de los cuatro factores y el re­
sultante coeficiente de dificultad: 
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F8ctor Factor Factor Factor Coeficiente de 
1 2 3 4 dificultad 

a 2,5 3,5 3 3 12 

b 2 4 3 11 20 

e 2 5 

d 2 3,5 3 10 10,5 

e 2 2 3 8 

4 4 3 15 26 

g 4 4 4 10 22 

h 4 4 4 11 24 

2,5 3 2 8,5 

2 3 3 9 17 

k 3,5 5,5 4 11 24 

1 2 2 2 8 14 

m 6 5,5 6 7 24,5 

n 4 3,5 4 5 16,5 

ñ 4 4,5 5 6 19,5 

o 2 2,5 2,5 3 10 

p 3 4,5 3,5 10 21 

q 4 5 4,5 10 23,5 

3 3,5 2,5 4 14 

S 2 3 2,5 3 11 

t 3 3,3 3 7 15 

u 3,5 4 4,5 S 17 

V 3 3,5 3 3 12,5 

X 3 3,5 3 3,5 13 

y 3 4 3 9 19 

z 3,5 3,5 3 7 17 
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En esta segunda fase ordenaremos la secuencia de presenta­
ción de los contrastes según el coeficiente de dificultad de cada 
letra. 
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Jerarqura en secuencia ascendiente 
de dificulatd 

Letra Cociente 

e 5 

e 8 

8,5 

o 10 

S 11 

a 12 

V 12,5 

X 13 

1, r 14 

t 15 

n 16,5 

j, U, Z 17 

d 18,5 

y 19 

ñ 19,0 

b 20 

p 21 

g 22 

q 23,5 

h 24 

k, m 24,5 

f 26 



La ortografía del acento tónico 

Las vocales átonas no llevan indicación ortográfica. 
Las vocales tónicas llevan indicación ortográfica bajo las si­

guientes condiciones: 

1) En palabras multisilábicas, cuando el acento fonémico se 
encuentra: 

a) En la silaba antepenúltima o anterior: 

p. ej., médico, dándomelo. 

b) En la silaba penúltima de palabra que termina en las 
consonantes d, 1, r, z: 

p. ej., huésped, árbol, azúcar, lápiz. 

e) Al final de palabras que terminan en a, e, o, u, n, s: 

p. ej., papá, café, aquí, bambú, cantó, camión, autobús. 

2) O cuando: 

d) La vocal tónica es alta y anexa a otra vocal: 

p. ej., país, baúl, día, grúa (excepto en casos en los 
que la consonante sgiuiente es /r/l. 

e) Hay necesidad de distinguir entre lexemas homófonos 
por medios ortográficos: 

más/mas, éste/este sí/sí, cómo/como. 

Las vocales tónicas no llevan indicación ortográfica en mono­
silábicas: dos, dios, fue, dio, vio, etc., excepto según pauta e), 
arriba. 

Nos toca ahora combinar las dos jerarquías (la fónica y la grá­
fica) para formar una nueva que nos proporcione un inventario 
final de la secuencia en la que debemos introducir las letras para 
la escritura y que refleje tanto el valor fónico como el de la difi­
cultad del trazado de cada símbolo. La lista así resultante es la 
siguiente: 
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Resolución' final 
(Combinando ambas jerarquías) 

e 

o 

• 
S 

a 

V 

X 

t 

n 

u 

j 

d 

z 

ñ 

y 

p 

b 

q 

g 

m 

f 

h 

k 

Con esta información podemos volver a los pares contrastados 
como lana/luna, para proceder a la enseñanza de todas las letras 
del alfabeto español. 
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9. TERCERA FASE 

Hasta este momento. el nmo ha superado dos fases· de nues­
tro programa. En la primera aprendió a reconocer palabras enteras 
y a asociar sus respectivos significados con las realidades deno· 
tadas, sin la mediación del lenguaje oral. En la segunda fase enfo· 
camas la microestructura de las palabras, y el niño ha perfeccio· 
nado su percepción y producción de todas las letras del alfabeto, 
siempre en un contexto lingüístico rigurosamente natural. Las dos 
fases anteriores, en vista de sus objetivos específicos, se limita· 
ban a contextos de una sola palabra a la vez. Estas palabras, ade· 
más, iban estrechamente vinculadas a representaciones pictóricas 
de su significado. La tercera fase de nuestro programa intenta, por 
lo tanto, lograr tres objetivos nuevos: 

1." Efectuar la transición de la lectura y escritura de palabras 
sueltas a oraciones completas. 

2." Introducir algunas nociones ortológicas; específicamente, 
ciertos símbolos de puntuación y el concepto básico de las 
mayúsculas; y 

3." Enseñarle al niño a reconocer el significado de palabras 
sin la intervención de pictorializaciones. 

Para lograr estos objetivos utilizamos cinco oraciones funda· 
mentales: 

a) Tito y Celia jugaron ayer (27). 
b) Tito y Celia jugarán mañana. 
e) Ellos van por la calle. 
d) Ellos vienen de la tienda. 
e) Tito y Celia están cansados. 

La explotación adecuada de estas cinco oraciones, reforzadas 
por otras del mismo tipo sintáctico, lleva al aprendizaje de los si· 
guientes enfoques específicos: 

a) Mayúsculas, punto final, desinencias verbales, raíces verba· 
les irregulares, preposiciones/conjunciones, verbos sin fá· 
cil representación visual. 

b) Lectura y escritura de oraciones completas. 

(27) Los niños pueden preparar cartulinas con su propio nombre. En este 
caso, los niños Tito y Celia serán sustituidos por nombres de niños de la clase. 
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La presentación de cada orac1on en secuencia sigue la pauta 
acostumbrada. Se monta la oración mediante topografías en el ta­
blón (utilizando los recortes de la lista completa en apartado 10 
abajo). Se concreta el significado de las palabras mediante técni­
cas de mimética, dibujo, pregunta-respuesta, etc. Del mismo modo 
se comprueba que los niños hayan comprendido el sentido de la 
oración. Obviamente, la presentación inicial de cada oración no 
incluirá las mayúsculas ni la puntuación final. Para introducir el 
primero de estos conceptos, les decimos a los niños que cuando 
empezamos a hablar llenamos los pulmones de aire, abrimos la boca 
y empezamos a decir nuestro mensaje. En la escritura, iniciamos 
el mensaje con un signo especial: la mayúscula. Cubrimos la letra 
minúscula de la primera palabra de la oraciÓn (cuando no se trata 
de un nombre propio) con la microtopografía correspondiente de 
la lista de 539 a 563 en apartado 10 abajo. 

ellos 

~ ( 543) 

Igualmente, les decimos a los niños que cuando hemos termi­
nado de decir nuestro mensaje en el lenguaje oral, cerramos la 
boca y no decimos más. En la escritura, indicamos que hemos lle­
gado al final del mensaje por el uso del símbolo del punto (micro­
topografía 534), y la colocamos en el tablón. 

Se distribuyen luego hojas de papel sin pautas para que los 
niños copien la oración, manteniendo expuestos los modelos en 
el tablón. Como antes, los niños escribirán en letra unida. Se co­
rrige cualquier defecto en la formación de las letras mediante un 
repaso de los ejercicios correspondientes a aquella letra que ya 
presentamos en la segunda fase. 

Después de agotar las cinco oraciones básicas, el profesor crea 
oraciones nuevas, pero utilizando siempre el mismo fondo de vo­
cabulario, p. ej., ·X y Z vienen de la calle•, exigiendo las ya con­
sabidas muestras de comprensión y escritura. 

Para rematar el ejercicio, el profesor retira todas las topogra­
fías del tablón y distribuye unas hojas con las diversas oraciones 
utilizadas en forma incompleta. Los niños suplen por escrito las 
palabras que faltan. Como ayuda a la memoria, el profesor puede 
exponer algunos de los dibujos o hacer recrear algunas de las ac­
tividades miméticas que en su momento se habían utilizado para 
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aclarar el significado de las oraciones originales. Cuando Jos niños 
hayan podido completar las oraciones fragmentarias correctamen­
te, se les puede exigir que escriban las oraciones completas en 
papel blanco. 

Aunque todas las topografías utilizadas en esta fase (seleccio­
nadas de la lista completa en el apartado 10 abajo) han aparecido 
en diversos colores, no será hasta la cuartafase que empezaremos 
a explotar plenamente el código cromático. 

Con estos ejercicios efectuamos la transición desde la percep­
ción global estática a la percepción dinámina de secuencia, me­
diante la que empezamos a reforzar el movimiento ocular especí­
fico que está a la base de la lectura rápida y silenciosa. 

10. CUARTA FASE 

El objetivo principal es perfeccionar la velocidad y eficacia con 
la que el niño capta la información en una hoja impresa. Aunque 
en las fases anteriores del programa hemos puesto Jos cimientos 
necesarios para realizar estas. actividades, es ahora en la cuarta 
fase donde ponemos un .. toque final" al programa. 

Objetivos específicos: 

1. Velocidad de reconocimiento y comprensión. 

a) Ritmo ocular. 
b) Tiempo de exposición reducido hasta 10 cs/r. 
e) Aumento del campo visual; horizontal, hasta 20 cm.; 

vertical, hasta dos renglones. 

2. Reconocimiento y comprensión de palabras relacionadas se­
mántica o sintácticamente entre sí. 

3. Reconocimiento de ideas principales en oraciones de ocho 
palabras con tiempo de exposición de tres seg./oración. 

4. Reconocimiento de palabras claves e ideas principales en 
párrafos de hasta 1 O renglones con tiempo de exposición 
de dos seg./renglón. 

5. Reconocimiento de palabras claves e ideas centrales en un 
trozo de por lo menos una página entera (250-300 palabras), 
con tiempo de exposición de dos min./pág. 

La codificación morfosintáctica de una preferencia es un pro­
ceso multinivelado que requiere la coordinación entre la selección 
de Jos denotadores semánticos, su colocación en secuencia y sus 
interrelaciones expresadas por desinencias, concordancia y nexos. 
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El desarrollo ·de la gramática en el lenguaje infantil sigue, en líneas 
muy generales, esta misma cronología. El lenguaje de la lectura, 
en cambio, es esencialmente el del adulto, ya que las únicas sim­
plificaciones que se aprecian en los libros de lectura para princi­
piantes son abreviaturas (oraciones de una, dos o tres palabras) 
o distorsiones que el niño mismo reconoce como «infantiles ... Es 
casi inevitable que el lenguaje oral del niño refleje algún desnivel 
frente al lenguaje de sus lecturas, siendo éste a veces superior o 
inferior a aquél. Hasta que dispongamos de una literatura verdade­
ramente infantil -literatura «escrita .. por niños de más o menos 
la misma edad que los niños que la leerán- será casi inevitable 
la utilización de técnicas mediadoras entre la gramática del niño 
y la gramática del material a leer. Estas técnicas mediadoras no 
pueden ser, por otra parte, ajenas al proceso de aprendizaje de la 
lectura. Por eso, un análisis gramatical de las oraciones del texto 
a leer es inútil (no sólo porque las capacidades intelectuales y la 
terminología especial izada para hacerlo son superiores al nivel del 
preescolar, sino porque no existen garantías de que el niño sepa 
transferir fielmente el análisis gramatical a la tarea de descodifi­
cación plena, rápida y silenciosa de un trozo tiene que anteceder 
o nacer con la actividad lectora misma. 

La lectura es una actividad cuyo aprendizaje depende del des­
arrollo simultáneo de una gran variedad de capacidades y destreza, 
perceptivas y productivas, pero, en el fondo, la lectura misma 
puede ser el vehículo de lograr dicho desarrollo, siempre que las 
metas a alcanzar y las técnicas a utilizar sean consonantes con una 
metodología aceptable de la lectura. Una técnica evaluativa total­
mente aceptable desde el punto de vista de la psicología de las 
pruebas puede resultar inaceptable al aplicarse a la lectura. Sola­
mente la comprensión cabal de lo leído es prueba definitiva de la 
capacidad lectora. La lectura en voz alta no comprueba que el niño 
haya comprendido lo que leyó, porque el vínculo más directo en­
tre los factores fonéticos y la lectura es mucho más débil que las 
relaciones que vinculan a la audición/articulación o la lectura con 
la actividad perceptiva básica: 

DISCRIMINACION AUDITIVA 1 

PERCEPCION MULTISENSORIAL 
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Basar nuestros esfuerzos pedagógicos de la lectura en premisas 
exclusivamente orales sería ir en contra de la naturaleza del pro­
ceso lector. La única prueba válida aquí es presentar una serie de 
proferencias oralmente y por escrito. Si el niño comprende ambas 
presentaciones, ya domina un nivel de descodificación fonológica 
y lectora. Si, después de oír y leer la información en cuestión, es 
capaz de reconstruir la realidad original por medio gráficos, mimé­
ticos o lingüísticamente, no habrá que temer por su base percep­
tiva. 

Si bien es cierto que nuestras técnicas de evaluación y nues­
tro método docente tienen que basarse en la naturaleza del mismo 
proceso lector y no ser impuestas desde otras áreas docentes, re­
sulta más difícil salvar la distancia que aparentemente separa los 
conocimientos gramaticales reales de los niños y la gramática im­
plícita en la lecturas. No obstante las posibles dificultades, una 
metodología unificada para la enseñanza de la lectura exige que el 
desarrollo de las destrezas y capacidades fundamentales para la 
lectura se potencien desde la óptica de la lectura en sí. 

Dijimos que la conciencia gramatical depende, entre otras co­
sas, de la secuencia de los elementos sintácticos y de sus interre­
laciones expresadas por desinencias, concordancia, nexos, etc. Des­
de el principio de nuestra metodología hemos insistido en que se 
utilice un código de colores para las palabras, según su función 
gramatical: 

verde = sustantivos 

ro jo = verbos 

azul = modificativos verbales 

marrón = nexos 

El niño, a través de las tres primeras fases metodológicas, ha 
adquirido un vocabulario activo y pasivo. Domina todas las palabras 
que ha aprendido tanto en la lectura como en la escritura. Este vo­
cabulario incluye palabras de todas las clases gramaticales y, na­
turalmente, combinaciones de todas las letras del alfabeto. Por lo 
tanto, el niño ya dispone del mecanismo necesario para ampliar 
automáticamente su vocabulario. En esta cuarta fase trabajamos 
500 de las palabras más comunes de la lengua. En la lista que sigue 
se indica el color de cada recorte. 
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1. m- de 
2. v-el 
3. v-la 
4. m- y 
5. m- a 
6. m- en 
7. V- él 
8. m- que (conj.) 
9. r - ser 

1 O. v - qué {pron.) 
11. r -haber 
12. V- SU 
13.' a- no 
14. v-un 
15.m-por 
16.m-con 
17. v- una 
18. v-yo 
19. m- para 
20. v-ella 
21. v - este 
22. v-más 
23. v- lo 
24. a- como 
25. r - estar 
26. r - tener 
27. v - todo 
28. r - hacer 
29. r - poder 
30. r - decir 
31. v-ello 
32. r - ir 
33. a - pero 
34. m- o 
35. v - otro 
36. m- sin 
37. r - dar 
38. a- si 
39. r - ver 
40. a- ya 
41.v-dos 
42. v-ese 
43. a - cuándo 
44. v - hombre 
45. v-mi 
46. a - sobre 
47. a- muy 
48. v - grande 
49. v-mismo 
50. v - nuestro 
51. v - vez 
52. v-tan 
53. a - porque 
54. m-entre 
55. v-vida 
56. a - hasta 

500 PALABRAS ACTIVAS (28) 

57. r - querer 
58. v - primer 
59. v- año 
60. v- dia 
61. r -llegar 
62. a - también 
63. v-don 
64. v-aquel 
65. v-mucho 
66. v-algún 
67. m- ni 
68. a - siempre 
69. r - saber 
70. v-uno 
71. a- donde 
72. r - parecer 
73. v - tiempo 
74. a- así 
75. r - deber 
76 .. v - minuto 
77. r - pasar 
78. a- desde 
79. v - tres 
80. r - creer 
81. a- bien 
82. v - cosa 
83. a- sólo 
84. a - ahora 
85. v - mujer 
86. a- pues 
87. r - hablar 
88. v-esto 
89. V- tú 
90. r - dejar 
91. r -mundo 
92. r - llevare 
93. v - casa 
94. r - llamar 
95. v - usted 
96. a - después 
97. r - encontrar 
98. v-eso 
99. a - señor 

100. a - como 
101. r -poner 
102. a - aquí 
103. r - quedar 
104. r - vivir 
105. m- sino 
106. v - parte 
107. v - quien (prn. rel.) 
108. v - nuevo 
109. v-mil 
110. r -venir 
111. a- antes 
112. a- aun 

113. r - seguir 
114. v - ciento 
115. v - bueno 
116. v - pueblo 
117. v-cual 
118. v-poco 
119. v-obra 
120. r - salir 
121. r - conocer 
122. r - pensar 
123. v - español 
124. v - cada 
125. v - palabra 
126. v - este 
127. v- tal 
128. v - cierto 
129. v - tanto 
130. v - momento 
131. v - ciudad 
132. v - hora 
133. v - hoy 
134. r - volver 
135. v - menos 
136. v - caso 
137. v - cuanto 
138. v - último 
139. r - tomar 
140. v - fin 
141. a - casi 
142. a - sí 
143. a - mucho 
144. a - entonces 
145. v - cinco 
146. r - sentir 
147. a - luego 
148. v - tierra 
149. r - entrar 
150. v - libro 
151. v-modo 
152. v - nombre 
153. a - aunque 
154. v - trabajo 
155. v - siglo 
156. v - ninguno 
157. r - acabar 
158. v - cuatro 
159. v- mano 
160. v - ése 
161. v-mayor 
162. v - idea 
163. v - verdad 
164. v - amor 
165. v - historia 
166. v - luz 
167. r - servir 
168. v-uno 

(28) Es posible seleccionar el vocabulario arbitrariamente, valiéndose de los 
diversos recuentos publicados y actualmente disponibles. Véase al respecto: Raí­
mundo Ezquerra, «Los diccionarios de frecuencia en española, Boletín de la Aso­
ciación Europea de Profesores de Español, 10, 16 (1977), 43-54. 
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169. r - escribir 232. v - cuenta 
170. v - padre 
171. a - nunca 

233. v - mañana 
234. v - cuerpo 

172. v - propio 
173. v-ojo 

235. v - forma 
236. r - comprender · 

174. v-nada 237. v - posible 
175. r - subir 238. v-alma 
176. v - estado 
177. v-amigo 
178. v - mejor 

239. v - vista 
240. v - décima 
241. v- seis 

179. r - mirar 242. v - color 
180. v - punto 243. a -.además 
181. v-razón 244. r - necesitar 
182. r -oír 245. v - tanto 
183. r - perder 
184. a- ante 
185. v-hijo 
186. v - calle 

246. v - pequeño 
247. v - orden 
248. v - tarde 
249. v - antiguo 

187. v-medio 250. v-nada 
188. v-ésta 251. r - existir 
189. r - encontrar 252. v-dios 
190. a - dentro 253. v - gracia 
191. v-espíritu 
192. r - empezar 
193. v-país 
194. v-sólo 

254. v - manera 
255. v - embargo 
256. r - explicar 
257. v- madre 

195. v - claro 258. v-malo 
196. r - persona 259. v - único 
197. r -leer 260. v - viejo 
198. v- lado 261. r - crear 
199. r - biscar 262. v - hecho 
200. r - aparecer 
201. r - hallar 

263. r - morir 
264. v - clase 

202. r - tratar 265. v - puerta 
203. v - camino 266. v - autor 
204. a - hacia 267. r - faltar 
205. v-alto 268. r - pedir 
206. v - noche 269. r - correr 
207. r - esperar 
208. v - bajo 

270. v - familia 
271. v - segundo 

209. a - durante 272. v - maestro 
210. v - gente 273. v - fondo 
211. v - realidad 274. r - comenzar 
212. v - fuerza 275. a - según 
213. v - vario 276. v - época 
214. v - guerra 277. v - paso 
215. v- agua 
216. v - lugar 

278. r - traer 
279. v - problema 

217. v - poco 
218. a - allí 

280. v-niño 
281. v - interés 

219. m- contra 282. v - corazón 
220. r - recordar 283. v - nueve 
221. a - todavía 284. r - producir 
222. r - presentar 285. v - número 
223. v - nadie 286. r - formar 
224. v-ocho 287. v - sentido 
225. v - carácter 288. v-duda 
226. r - caer 289. v-algo 
227. v-mes 290. v - verdadero 
228. r - recibir 291. v - natural 
229. v - juego 
230. v - campo 
231. a- más 

292. v - pronto 
293. v - cabeza 
294. v - largo 

295. v-cuyo 
296. v - feliz 
297. v - novela 
298. v - siete 
299. v - ejemplo 
300. r - ofrecer 
301. a - quizá 
302. v - iglesia 
303. r - ocurrir 
304 v-igual 
305. v - ciencia 
306. v - valor 
307. v - noticia 
308. r - estudiar 
309. v - poeta 
310. v - ley 
311. r - resultar 
312. r - conseguir 
313. v - mar 
314. v - pobre 
315. v - caballero 
316. r - ocupar 
317. r - nacer 
318. v - pensamiento 
319. v - siguiente 
320. v - línea 
321. v - algo 
322. v - rey 
323. r - trabajar 
324. v - preciso 
325. r - soler 
326. v - muerta 
327. v - cambio 
328. v - electo 
329. r - considerar 
330. r - entender 
331. v - humano 
332. v - tampoco 
333. v - secreto 
334. v - señora 
335. · a - encima 
366. a - mientras 
337. r - permitir 
338. v-lleno 
339. r - abrir 
340. r - suponer 
341. v-real 
342. v-edad 
343. v - preguntar 
344. v - blanco 
345. v - aire 
346. r - referir 
347. v-pie 
348. v - c_uya 
349. r - repetir 
350. v - panel 
351. v - viaje 
352. v - condición 
353. v - ocasión 
354. v - carta 
355. v - elemento 
356. v-tipo 
357. v - falta 
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358. v - relación 
359. v - dicho 
360. v - frente 
361. v - causa 
362. v-río 
363. v - difícil 
364. a- allá 
365. V- VOZ 
366. v - puro 
367. v - doña 
368. v - grupo 
369. v - principio 
370. r - andar 
371. r - levantar 
372. r - sacar 
373. v - acción 
374. a - fuera 
375. r - dormir 
376. r - desear 
377. r - terminar 
378. r - pasar 
379. v - otra 
380. v - cara 
381.. r - detener 
382. r - suceder 
383. v-sol 
384. v - distinto 
385. v - tu (adj.) 
386. v - social 
387. r - olvidar 
388. r - publicar 
389. r - bastar 
390. r - reconocer 
391. v - médico 
392. a - ayer 
393. a - lejos 
394. v - joven 
395. V-

396. v-rico 
397. v - movimiento 
398. v - treinta 
399. r - representar 
400. v - libre 
401. r - conservar 
402. v - demás 
403. v - sentimiento 
404 .. r - ganar 
405. v - cuando 

406. v - cielo 
407. r - cantar 
408. v - oro 
409. r - sufrir 
410. v - imagen 
411. v-colegio 
412. v - gobierno 
413. r - cambiar 
414. r - marchar 
415. v - fuego 
416. r - tocar 
417. r - continuar 
418. v- piedra 
419. r - proponer 
420. v-diez 
421. r - aprender 
422. v - coche 
'423. v - objeto 
424. r - interesar 
425. v - motivo 
426. r - convenir 
427. v - quien 
428. r - echar 
429. v - cualquier 
430. v - cultura 
431. r - mostrar 
432. v - zona 
433. v - propósito 
434. v - doctor 
435. v - brazo 
436. v - frase 
437. v - advertir 
438. v - favor 
439. r - fijar 
440. v - suelo 
441. v-ésa 
442. r - recoger 
443. r - lograr 
444. v - gusto 
445. v - raro 
446. v - nacional 
447. r - valer 
448. v - hermoso 
449. v - opinión 
450. v - termino 
451. v - moderno 
452. v-hija 
453. v - alumno 

454. v - importancia 
455. v - profundo 
456. r - defender 
457. r - sentar 
458. m- ni 
459. v - miedo 
460. v - servicio 
461. v - enfermo 
462. v - hermano 
463. v-valle 
464. r - gustar 
465. v - tercero 
466. r - acudir 
467. v - dinero 
468. v - asunto 
469. v - centro 
470. v - anterior. 
471. v - negro 
472. a - por qué 
473. r - poseer 
474. r - realizar 
475. v - extraño 
476. v - deseo 
477. v - general 
478. v - triste 
479. v - público 
480. v - televisión 
481. v - concepto 
482. r - observar 
483. r - cumplir 
484. r - ayudar 
485. v - necesario 
486. v - actual 
487. v - principal 
488. r - guardar 
489. v - memoria 
490. v - prueba 
491. r - llamar 
492. v - alguno 
493. v - costumbre 
494. v - derecho 
495. v - suerte 
496. r - comer 
497. v - veinte 
498. r - añadir 
499. r - descubrir 
500. r - jugar 

Los ·verbos que aparecen entre las 500 macrotopografías están 
representados como infinitivos. Para que el profesor pueda presen­
tar cualquiera de estos verbos en los diversos tiempos, modos o 
aspectos de la lengua, se emplean las microtopografías enumera­
das desde 501 a 533. 
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El color de todos los recortes es rojo, excepto los indicados: 

501 S 518 u e 
502 mas 519 s (verde) 
503 n 520 fu 
504 sup 521 er 
505 y 522 so 
506 e 523 e (verde) 
507 a 524 a (verde) 
508 é 525 ha 
509 á 526 hub 
510 iero 527 o (verde) 
511 aro 528 tuv 
512 ste 529 g 
513 r 530 dij 
514 ia 531 u 
515 o 532 zc 
516 i 533 ba 
517 is 

Los medios de su empleo son los siguientes: 

1. Verbos regulares: Utilizando la macrotopografía básica, por 
ejemplo. el número 323 (trabajar). podríamos realizar la ter­
cera personal plural del imperfecto sobreimponiendo las mi­
crotopografías 533 y 503, según el siguiente dibujo: 

[i 
,...., ~ (533) 

r a b a a r 1 w G (503) 

[t\ 
,...., n 

a b a j a b a n 1 u 
2. Verbos con radicales distintos según el tiempo elegido: El 

mismo procedimiento nos permite representar adecuada­
mente aquellos verbos con irregularidades radicales, como 
por ejemplo tuvieron, donde utilizaremos en lugar de la 
macrotopografía 26, las macrotopografías 528, 510 y 503: 

tener 

[t'ener 1 @!] + 1 iero 1 + 0---- + [;vieron 1 

(2r (528) (510) (503) 

1 se elimina) (se construyen linealmente) 
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3. Verbos con alteraciones dentro de la raíz: Cuando la irregu­
laridad radical no afecta más que a una parte de la raíz (como 
en pueden), donde la irregularidad se centra en el diptongo 
que reemplaza la vocal radical: 

11 11 
pueden 

11 11 

conozcamos 

,----Jr-"11..._---, 
~oderl 

t29) 1 

~ GJ 
.------lr""'''L---, 
~ueden 

[?raerl 

(278)/ t \ 
IT100 
( 516) ( 529) ( 515) 

lconocerj 

(121/ f \ 

~ 0 lmosl 

(532) (527) (502) 



4. Los únicos verbos de la lista que exigen una construcción 
nueva para reemplazar la macrotopografía fundamental son 
los siguientes. Las macrotopografias necesarias para efec­
tuar las conjugaciones se indican a continuación: 

1) ser 520, 521' 522, 514, 508. 
2) ir 520, 508. 
3) haber 525, 526. 
4) dar 527. 
5) saber 504. 
6) tener 528. 
7) decir 530. 

Para los signos de puntuación se utilizan las microtopografias 
de 534 a 538: 

534 

535 
536 

¿ 

? 

537 
538 

Las microtopografías de 539 a 563 incluyen todas las letras ma­
yúsculas, cuyo empleo de detalló en apartado 9 arriba, correspon­
diente a la tercera fase. 

A través de la tercera fase de enseñanza, el niño ya ha apren­
dido a comprender el significado de diversos nexos según su em­
pleo contextua! y aun a reconocer palabras totalmente desconoci­
das en su vocabulario oral. Está ya en condiciones de dar las pri­
meras muestras de su conciencia gramatical a través de la lec­
tura. 

Para efectuar esta actividad, que en sus diversos matices pue­
de prolongarse durante varias semanas, se colocan en el tablón 
planchas de cartulina en los colores, y según la disposición indica­
da a continuación: 

Primer grupo: ORACIONES INTRANSITIVAS 

s + v + es 

s
1 

+ s
2 

+ v + es 

s + v + es
1 

+ es
2 
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Segundo grupo: ORACIONES TRANSITIVAS 

S + V + o 000 
S + S 

1 2 
+ V+ O 00000 

00000 S + V + 01 + 02 

S + V + O + Adv. 0000 
S + MS + V + O 0000 
S + V + O + MS 0000 

Al mismo tiempo se preparan cuatro cajas pintadas de los cua­
tro colores arriba referidos y que contienen topografías del voca­
bulario básico repartidas según su función gramatical. El primer 
niño, observando un dibujo o bien por su propiá cuenta, crea la pri­
mera oración, colocando las topografías en la cartulina correspon­
diente. Sigue una explotación completa de las posibilidades de esta 
oración variando las diversas casillas tagmémicas (sustituyendo su­
jetos, verbos, etc., dentro de las mismas pautas sintácticas): 
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Margarita perdió el lápiz. 
Osear 
Este niño 
Etc. 

Margarita perdió el lápiz. 
encontró 
compró 
quiere 
etc. 

Margarita perdió e/ lápiz. 
el libro 
el helado 
el billete 
etc. 



Después de cada variación, el profesor comprueba la compren· 
sión de los demás niños frente a la nueva oración, pidiéndoles que 
oralmente, o por mimética, expliquen lo que dice la nueva oración. 
El refuerzo escrito se efectúa mediante el mismo proceso, pero ha­
ciendo que los niños inventen oraciones en papel blanco, por es­
crito. El diagrama que presentamos arriba ofrece nueve pautas sin­
tácticas distintas. Dentro de cada una, las posibilidades de varia­
ción se limitan solamente por el vocabulario disponible y por el 
número de casillas dentro de las que es posible sustituir. En la lite­
ratura profesional abundan estudios que resumen todas las posi­
bilidades de variación y sustitución tagmémicas, por lo que no será 
necesario repetir todas las formas aquí. 

Bastará señalar las ocho operaciones más frecuentes: 

1. Repetición. 
2. Transformación. 
3. Reemplazamiento. 
4. Respuesta dirigida. 
5. Compleción. 
6. Expansión. 
7. Contracción. 
8. Integración. 

En general, estas operaciones se refieren a los siguientes tipos 
de actividad: 

1. Repetición: el alumno reproduce en las planchas o por es­
crito un modelo dado por el profesor. 

2. Transformación: el alumno varía una oración dada, cambián· 
dola con respecto al tiempo, persona, número, modificati· 
vos, etc. 

3. Reemplazamiento: el alumno sustituye un elemento sintác­
tico por otro de la misma categoría gramatical o funcional, 
por ejemplo, «Regalaron un coche al abuelo» > «Le rega­
laron un coche•; «Carolina perdió su cuaderno• > «Ella per­
dió su cuaderno .. , etc. 

4. Respuesta dirigida: el alumno inventa la oración necesaria 
para responder a las indicaciones del profesor, por ejemplo: 

PROFESOR: «Dinos si te gustan los caramelos ... 

ALUMNO: "Me gustan los caramelos ... 
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5. Compleción: El nmo termina en el tablero una oración ini­
ciada por el profesor o por otro niño. 

6. Expansión: El niño añade elementos a la oración; por ejem­
plo: 

MODELO: •Siéntate ... 
Nll\lO: ·Siéntate aquí.,. 

7. Contracción: el niño quita elementos de la oración; por 
ejemplo: 

MODELO: •¿Dónde está el libro de lectura?• 
Nll\lO: «¿Dónde está? .. 

8. Integración: Dos oraciones nucleares se integran en una 
sola mediante la conjunción o relativo correspondiente: 

ceSan grandes.» ceSan buenos." > uSan grandes y buenos." 
«Es el profesor .... Lo he visto ... > "Es el profesor que he 
visto ... 

Estas actividades tienen un propósito doble. Primero suminiS­
tran una recirculación no sólo de todo el vocabulario que el niño 
ha aprendido a leer durante las fases anteriores, sino también uti­
lizando las técnicas de adivinación de los significados, del voca­
bulario desconocido o del vocabulario nuevo que el profesor haya 
querido añadir al llegar a esta etapa. Segundo, más directamente 
relacionado con el desarrollo de la conciencia gramatical pro­
piamente dicho, el niño percibe las principales pautas sintácticas 
enunciativas del idioma, y por inducción aprende a organizar sus 
oraciones, originales según las normas sintácticas imperantes en 
el idioma. Es importantísimo observar que no interviene en este 
proceso ni la terminología gramatical ni la necesidad de que el 
niño manipule técnicas de análisis sintáctico, por lo que el ejer­
cicio puede utilizarse con gran provecho con niños de pre-escolar. 
La conciencia gramatical nace así en la lectura y escritura -como 
en lenguaje oral- de la experiencia empírica y no de la imposición 
de una teoría del lenguaje, como es habitual en este área en la 
E. G. B. 

Obviamente, cada ejercicio de lectura y de construcción grama­
tical que hemos utilizado a través de la cuarta fase constituye 
un ejercicio de escritura. Una vez construida la primera oración de 
una pauta gramatical los niños escriben otra, de la misma forma 
gramatical pero con uno de los tagmemas cambiado. Naturalmen-
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te, cualquier deficiencia en la calidad de la caligrafía o en la orto­
grafía se corrige mediante una recirculación de las técnicas de la 
segunda fase. 

Al llegar a este punto, las capacidades escritoras del niño coin­
ciden, en términos generales, con sus capacidades lectoras ante­
riormente alcanzadas. Desde ahora en adelante los ejercicios se 
orientan hacia el perfeccionamiento simultáneo de ambas habili­
dades. En otras palabras, cada ejercicio servirá, primero, para la 
comprensión lectora, y, segundo, para el perfeccionamiento de la 
escritura. 

El primer ejercicio combinatorio de este tipo consiste en un 
trozo de unas 50 palabras, aproximadamente. Esta narrativa, que 
está compuesta siempre de palabras que figuran en la lista funda­
mental de 500, se lee silenciosamente. Se comprueba la compren­
sión del trozo mediante preguntas breves y orales sobre su conte­
nido. Cuando todos los niños hayan podido contestar correctamen­
te a las preguntas se les presenta una segunda hoja con el mismo 
trozo narrativo, pero en el que esta vez faltan ciertas letras. Los 
niños proceden a escribir las letras que faltan en los espacios en 
blanco. Normalmente seguimos presentando la primera hoja en 
letra de imprenta, consonante con nuestra norma realista de pre­
sentar todo el material de lectura en el formato más frecuente de 
las experiencias lectoras de los adultos. La segunda hoja, que es 
para escribir, se presentará escrita en letra cursiva, también por­
que reconocemos que la mayor parte de lo escrito por los adultos 
se real iza de esta forma. A continuaciór. preseo1tamos una muestra 
de las dos hojas en cuestión. 

1. Ejemplo de la primera hoja: 

El perro se llama «Tic ... Le gusta jugar con los nmos. Un 
día se fue de su casa y se perdió. Lo pasó mal en la noche 
fría. Lo encontré por la mañana y lo llevé a casa. Desde enton­
ces no se va de paseo sin mí. 

2. Posible cuestionario: 

1) ¿De qué clase de animal habla el cuento? 
2) ¿Cómo se llama? 
3) ¿Qué le gusta? 
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4) ¿Cuándo se escapó? 
5) ¿Por cuánto tiempo estaba perdido? 
6) ¿Cuándo .lo encontraron? 
7) ¿Dónde lo llevaron? 
8) ¿Volverá a escapar? 
9) ¿Debemos dejar andar nuestro perro suelto sin que 

vayamos con él? 

3. Ejemplo de la segunda hoja: 

u tz M.o-' .ce. _!k, ~ ''6-i.-c.-" 

? ..,;ta fu- .a,.t_ c.c- ~ -ni ~ ' ·u,.,_ 

En una tercera hoja aparece una vez más el trozo, pero esta 
vez con ciertas palabras claves enteramente en blanco, exceptuan­
do la primera letra. El niño completa las palabras escribiendo las 
letras que faltan en los espacios en blanco. La cuarta hoja lleva 
el mismo trozo impreso pero con palabras y grupos de palabras 
que faltan. El profesor o la cinta lee el trozo en voz alta. Los niños 
escriben las palabras que faltan a base de la realización oral del 
trozo. El ejercicio combinatorio termina con un breve dictado. 

El ejercicio que acabamos de describir le prepara al alumno para 
la lectura de cuentos cortos seleccionados de la literatura infan­
til. Al escoger un cuento presentamos su contenido, oración por 
oración, según la técnica de esta cuarta fase, exponiendo las pa­
labras topografiadas en el tablón y comprobando la comprensión 
mediante las técnicas que ya presentamos en este apartado. Des­
pués, los niños leen el cuento individualmente, en silencio. Segui­
mos con los ejercicios descritos en el párrafo anterior para com­
probar la comprensión lectora y para garantizar que el niño pueda 
escribir lo que acaba de leer, sin copiar ni calcar. 
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11. LA EVALUACION DE PROFICIENCIA 

El aprendizaje de la lectura en el preescolar no es un hecho 
aislado en la formación del niño, sino una experiencia que, como 
todas las demás de un buen programa, influye beneficiosamente 
en el desarrollo de todo el conjunto de destrezas implícitas en el 
crecimiento del niño. Hasta cierto punto, podemos decir que el 
niño ya dispone de un conjunto de destrezas necesarias para la 
lectura antes de someterse a la enseñanza formal de esta área, 
destrezas que se han comentado en otra parte y que figuran en 
la mayor parte de las pruebas de aptitud que característicamente 
se emplean para determinar la preparación del niño para el apren­
dizaje de la lectura. 

Nos interesa, sin embargo, proseguir la evaluación a través de 
todo el ciclo docente para medir adecuadamente el desarrollo de 
aquellas destrezas más directamente empleadas en el proceso lec­
tor. Normalmente, tal evaluación se efectúa mediante pruebas más 
o menos extensas y esparcidas a intervalos durante el curso. Po­
cas veces, en cambio, se han tomado en cuenta las destrezas par­
ticulares que se requieren para que un niño -sea cual fuere su 
dominio real sobre la materia- nos lo muestre adecuadamente en 
una prueba. Tiene que recordar las instrucciones y responder, rá­
pida y eficazmente, a los estímulos de la prueba. A veces la prue­
ba le exige unos cambios bruscos de una modalidad operante a 
otra; por ejemplo, asociar dibujos con palabras y luego comprender 
un trozo escrito para contestar a preguntas orales. Es obvio que, 
en muchos casos, el fracaso de un niño en una prueba de éstas 
se debe más a un exceso de demanda por parte de la prueba que 
a una falta de comprensión o de asimilación de lo enseñado. Vea­
mos un ejemplo. En muchas pruebas se le presenta al niño una 
1 ista de tres o cuatro palabras que empiezan con un sonido espe­
cífico y otra en la que tiene que buscar palabras que empiezan 
con el mismo sonido. Superficialmente, la prueba parece reunir con­
diciones importantes en la comprensión lectora (reconocimiento de 
símbolos idénticos, asociación fonética, etc.). Pero si analizamos 
esta prueba a la luz de las destrezas y capacidades que el niño 
tiene que poseer para realizarla, veremos que la tarea resulta mu­
cho más complicada que al principio parecía. 

Tal prueba requiere que el niño sepa: 

1. Diferenciar entre las posiciones inicial, interna y final de 
palabras. 

95 



2. Aislar símbolos parecidos entre una gran multitud de ellos. 
3. Utilizar el concepto de "idéntico .. en el mismo marco deno­

tativo y connotativo que el maestro adulto. 
4. Manipular dos listas y las subdivisiones de espacio que ello 

implica. 
5. Retener datos de una lista en la memoria activa para rea­

lizar asociaciones exigidas. 

Cada destreza necesaria para la realización de cualquiera de 
estos pasos es ya en sí el enfoque de todo un programa docente y 
hay evidencia de que muchos niños de entre cuatro y cinco años 
de edad no dominan los procesos en cuestión. 

Pero no son solamente las evaluaciones donde se nota que el 
desarrollo de destrezas ancilarias puede ser decisivo a la hora de 
juzgar el valor de una actividad docente en la enseñanza de la lec­
tura. Muchas veces se ha referido a un nivel mínimo de capaci­
dad lingüística oral como prerrequisito del aprendizaje de la lectu­
ra. Aunque disponemos de datos relativamente ciertos sobre este 
aserto, muchos detalles todavía merecen una investigación más 
profunda. Veamos algunos ejemplos, empezando por la articulación. 
Ciertos errores articulatorios pueden reflejar algún grado de defi­
ciencia perceptiva (la incapacidad de oir las diferencias de articu­
lar estas diferencias) o bien alguna deficiencia motriz o aun orgá­
nica. Aunque la mayoría de las técnicas de recuperación articu­
latoria suponen que la dificultad perceptiva está en la base de mu­
chos problemas articulatorios, no existen pruebas definitivas de 
que errores articulatorios en torno a determinados grupos fonéticos 
correspondan inevitablemente con errores perceptivos de los mis­
mos fonemas, ni tampoco que haya relación causal entre las difi­
cultades perceptivas y articulatorias. Se dan aún casos de niños 
con cuadros articulatorios muy deficientes que, a pesar de las difi­
cultades, aprenden a leer con soltura. Estos casos son menos fre­
cuentes cuando el cuadro anormal se halla en el dominio percep­
tivo. De ahí se desprende que la comprensión auditiva y la produc­
ción oral, por muy ligados que estén en el lenguaje oral, son dos 
procesos independientes en cuanto a su incidencia en la lectura. 
En vista de que el objetivo principal en la lectura es que ésta sea 
rápida, comprensiva y silenciosa, es improbable que su aprendiza­
je, mediante un método basado en estos objetivos, lleve a grandes 
avances articulatorios sin la intervención de otras técnicas destina­
das específicamente a este fin. Sin embargo, la incidencia del as­
pecto perceptivo en el proceso lector suele notarse en otras acti-

96 



vidades perceptivas. Por Jo tanto, resulta dificil aceptar la propues­
ta de algunos pedagogos según la que la lectura se convierta en 
una actividad oral con fines articulatorios. 

la estructura gramatical del lenguaje del niño también es un 
factor cuyo desarrollo puede beneficiar, perjudicar o correr más o 
menos paralelamente al aprendizaje de la lectura. En este sentido, 
la simple medida de la extensión del vocabulario del niño no es 
suficiente. 

la necesidad de disponer de técnicas adecuadas para medir y 
evaluar la comprensión lectora en diversos momentos del proceso 
de aprendizaje es obvia. Igualmente, salta a la vista la exigencia 
de que tales técnicas evaluativas tengan que amoldarse a Jo que 
hemos señalado como el objetivo de la adquisición de la lectura; 
la plena comprensión del contenido a través de la lectura rápida y 
silenciosa. Tal comprensión cabal de lo leído resulta de la capta­
ción visual y descodificación cerebral del mensaje en su totalidad, 
incluyendo aquellos elementos que, aunque carezcan de una repre­
sentación escrita exacta (como la entonación), son. esenciales para 
la comprensión. El niño que haya comprendido cabalmente lo "que 
ha leído podrá realizar varias actividades basadas en el trozo leído, 
tales como: 

encontrar la idea principal, 
identificar los detalles más importantes, 
contestar preguntas sobre el contenido, 

- resumir lo leído. 

Obviamente, el niño de preescolar o primera etapa de E. G. B. 
todavía no dispone de aquella libertad de expresión escrita nece­
saria para realizar estas actividades en forma escrita. Tampoco to­
dos los niños disponen de un lenguaje oral lo suficientemente des­
arrollado como para realizarlas discurriendo, libre y consecuente­
mente, en forma oral. Dado que nuestro objetivo aquí es medir la 
comprensión lectora, tampoco es deseable que las posibles defi­
ciencias del niño en cuanto a su expresión oral o escrita interfie­
ren en estas evaluaciones. Por lo tanto, nos incumbe utilizar una 
técnica evaluativa que reduzca la intervención de las destrezas lin­
güísticas a un mínimo absoluto. 

Una técnica evaluativa que reúne las condiciones arriba expues­
tas es la denominada •cloze•. En la psicología infantil, •cloze• se 
refiere a la percepción de figuras o situaciones incompletas como 
si fueran completas, por compensar los elementos que faltan pro-
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yectándolos a base de experiencias vitales anteriores. Aplicada a 
la evaluación de la lectura, diriamos que el niño que haya compren­
dido un trozo leído, confrontado con el mismo trozo otra vez pero 
con .ciertas palabras claves omitidas, podría comprender el trozo, 
proyectando, a base de su experiencia lectora anterior, los signi­
ficados que faltan. Esto es posible debido al principio conocido 
como el de la «probalididad transicionaJ,: si se puede adivinar la 
próxima· palabra en una secuencia, es probable que se pueda adi­
vinar el significado de aquella palabra. En realidad, realizamos cons­
tantemente una actividad semejante en nuestro comportamiento 
oral. Cuando estamos conversando por teléfono, en la calle o en un 
restaurante, el ruido ambiental frecuentemente impide que oiga­
mos con absoluta claridad todo lo que nos dice nuestro interlocu­
tor. Sin embargo, comprendemos perfectamente bien lo que nos 
dice. Lo comprendemos por reconstruir, inmediata y automática­
mente, las secuencias mutiladas por la interferencia a base de 
nuestro conocimiento de las pautas lingüísticas de nuestro idioma 
y a base de las claves sintácticas y semánticas disponibles. La 
transferencia de estas capacidades a la actividad lectora es uno 
de los objetivos de nuestro programa docente. Por eso se encuen­
tra igualmente en la base de nuestras técnicas evaluativas. 

Para preparar al niño a realizar estas actividades evaluativas es 
conveniente introducir una breve serie de ejercicios de sensibili­
zación, cuyo punto de arranque es una actividad diseñada para 
mostrarle al niño cómo funcionan sus poderes de asociación a la 
hora de descifrar un mensaje incompleto o mutilado por interferen­
cias externas. 

Elegimos un trozo con ciertas palabras sustituidas por otras in­
ventadas; por ejemplo, «Dame una fryx para barrer aqui .. o «hace 
falta más ytro, está muy oscuro ... Sin la menor dificultad, todos 
reconocerán que escoba y luz son las dos palabras distorsionadas. 
Aunque estos ejemplos son obvios, cualquier trozo de 50 a 100 pa­
labras nos dará suficiente posibilidad de alterar palabras de todas 
las diversas clases gramaticales del idioma. En todo caso, la ma­
yoría de los alumnos no encontrarán dificultad alguna en resol­
ver el problema, aunque en ciertos casos será preciso utilizar al­
guna que otra circunlocución o dramatización. Lo importante es 
precisamente la facilidad del ejercicio, porque nos interesa hacer 
destacar el cómo y porqué de esta sencillez. ¿Qué nos permite re­
conocer estas formas con tan poco esfuerzo? Se debe específica­
mente a que los significados léxicos se adivinan rápidamente por­
que la frase que los rodea sirve para definirles de algún modo. Vol-
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viendo sobre el ejemplo ·dame un fryx para barrer aquí», el alum­
no capta desde un principio la idea de que fryx es un instrumento 
utilizado para barrer, y de ahí, posiblemente, escoba. Aun si cam­
biáramos la frase en .. dame un fryx para limpiar aquí "• todos defi­
nirían a fryx como un instrumento de limpieza, aunque tal vez sin 
poder llegar a la precisión de escoba. También observaremos que 
este mecanismo de "adivinanza semántica• permite que una forma 
desconocida se relacione tan lógicamente con los demás elemen­
tos de la frase, que aun omitiéndola enteramente es posible suplir-
la; por ejemplo: • La lluvia ............ incesantemente.• Sería difícil 
que un alumno no pudiera colocar la palabra caía sin el menor ti­
tubeo. 

Una vez sentados estos principios, y todavía siguiendo con esta 
fase de sensibilización, construimos algunos ejercicios a ·base de 
frases que contienen formas desconocidas pero cuyo significado 
se desprende de las relaciones lógicas entre los otros constituyen­
tes de la oración y las propias experiencias vitales de los alumnos. 
Al decir que ·Kudró el fuego con arena .. , resalta la idea de apagó 
sencillamente porque el alumno sabe que el efecto de arena so­
bre el fuego es el de extinguirlo. 

Es importante explicarles a los alumnos que la facilidad con 
que resuelven estos problemas depende de los procedimientos aso­
ciativos que hemos venido comentando. La ausencia elocuente del 
diccionario se debe a que la mayoría de los alumnos podrán res­
ponder adecuadamente con circunlocuciones o definiciones funcio­
nales de su propia creación. Sabemos que la definición exacta del 
diccionario es menos valiosa para la fluidez que esta capacidad 
de suplir una definición tentativa y seguir adelante. Se reserva el 
diccionario para aquellas ocasiones en las que una comprensión 
rigurosamente exacta del lexema es imprescindible. Téngase en 
cuenta que, en la conversación informal normal, no es siempre ne­
cesario saber el significado exacto del lexema. En una oración como 
•Zorbré los muebles con un paño•, por razones ya comentadas, 
resulta fácil adivinar el sentido general de zorbrar: limpiar. ·No po­
demos estar absolutamente seguros de si el significado exacto es 
limpiar, frotar, pulir o algo semejante, pero hemos captado la idea 
semántica central que une todos estos conceptos: limpieza. Los re­
finamientos sugeridos sólo tienen importancia si es urgente dis­
tinguir entre diversas clases de 1 impieza que se pueden efectuar 
con un paño. 

No es infrecuente que la yuxtaposición de expresiones sinóni­
ma·s o antónimas en la frase nos dé una clave para la interpreta-
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c1on de palabras desconocidas. En la oración «Se quedó brastado, 
sin poder hablar, por el susto que se llevó .. , es probable que la pa­
labra brastado y la idea de sin poder hablar sean relativamente 
sinónimas. Del mismo modo, en una oración como .. aunque las 
hojas estaban todavía verdes, pronto se gafetarían .. , la yuxtaposi­
ción de conceptos antónimos nos da la idea de que, gafetarse, de 
algún modo es el contrario de «tener color verde«, lo cual, unido a 
nuestro conocimiento del ciclo vital de las hojas, nos llevaría con 
relativa facilidad a adivinar el significado de gafetarse como mo­
rir, marchitarse, secarse, etc. 

Cuando todos los niños hayan podido realizar estas actividades 
preparatorias con éxito, podemos progresar a la fase evaluativa. A 
diferencia de la fase preparatoria, los trozos evaluativos no contie­
nen palabras intencionadamente inventadas, sino que en ellos se 
eliminan palabras claves del trozo. Elegimos textos siempre al al­
cance de la comprensión general de los niños. Dejamos siempre la 
primera oración y la última sin mutilar, ya que éstas constituyen los 
puntos de referencia inalterables para el ejercicio. Eliminamos cada 
sexta o séptima palabra de la restante prosa, indicando la elimina­
ción por una raya o un espacio en blanco de la misma extensión 
que la palabra eliminada. Las palabras eliminadas serán a nivel de 
preescolar y de 1." de E. G. B., y al principio serán principalmente 
sustantivos. Cuando todos los niños hayan realizado las evaluacio­
nes correctamente, se procede a la eliminación de adjetivos y lue­
go de verbos. En todo caso, el niño lee el texto silenciosamente. 

Ejemplos: 

1. "¡Vaya!, se dijo el cazador disparando su .................... . 

2. Los pájaros se marcharon ........................ por el ruido. Y 
del más pequeño se ........................ una pluma. 

3. A la mañana siguiente, cuando al ..................... Andrés 
de la cama miró debajo de la almohada. 

4. La bruja les siguió, montada y volando en una ................. . 

5. El joven, ..................... de pirata para que no le conocie-
ran, se fue a la puerta del castillo. 

(Respuestas: 1 = escopeta, arma, etc.; 2 = sorprendidos, asus­
tados, etc.; desprendió, cayó, etc.; 3 = levantarse; 4 = escoba; 
5 = disfrazado, vestido, etc.} 
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Ante cada palabra eliminada, el niño tendrá que dar evidencia 
de su comprensión. Existen diversas técnicas para lograr este ob­
jetivo: 

1. El niño dibuja o dramatiza el elemento que falta. (Esta téc­
nica sirve principalmente para los sustantivos; es más difí· 
cil para los adjetivos y verbos.) 

2. El niño nos dice en voz alta el elemento que falta. (Esta 
técnica puede fallar al nivel de reconocimiento de la pala­
bra exacta; aun si el niño comprende el sentido general.) 

3. El niño contesta preguntas específicas sobre el contenido 
del trozo. Las preguntas no pueden contestarse adecuada­
mente si el niño no ha comprendido el sentido general de 
los elementos eliminados. 

Un niño capaz de funcionar adecuadamente con ejercicios eva­
luativos de este género está dando plena evidencia de compren· 
sión lectora a los tres niveles esenciales: comprensión estructu­
ral, comprensión lexical y comprensión sociocultural. Además, ha· 
brá reaccionado a estos tres niveles de comprensión de forma in­
tegrada, ya que sus respuestas se fundamentan en una compren­
sión instantánea y multinivelada del lenguaje. 

12. LECTURA Y ESCRITURA LIBRES 

La lectura llega a ser realmente productiva cuando el lector 
esté en condiciones de suplir y responder automáticamente y de 
una forma correcta a aquellos signos lingüísticos que faltan en la 
representación gráfica. En esta fase del proceso de leer, las grafías 
en sí se reducen a simples estímulos parciales frente a los cuales 
reacciona plenamente el lector. Perfeccionada esta fase, el niño 
puede utilizar la lectura para los propósitos que más le convengan. 

La lectura libre puede ser de diversos tipos: intensiva, exten· 
siva. informativa. oral o silenciosa. En la lectura intensiva el alum­
no subordina la cuestión de comprensión al objetivo de reforzar 
su conocimiento del idioma por estudiar las estructuras gramatica­
les y el vocabulario encontrados en la lectura. La lectura extensiva 
enfoca el significado de lo leído, mientras que la lectura informa· 
tiva se centra exclusivamente en la adquisición de nueva informa­
ción o en la lectura por placer. Las primeras experiencias del alum· 
no en la lectura corresponden a lo que hemos llamado la lectura 
intensiva. Este énfasis inicial sobre la lectura intensiva gradualmen-

101 



te cede lugar de preferencia a la lectura extensiva. A su vez. se 
abandonará la lectura extensiva contando ya con una base sufi­
ciente para que el alumno se dedique a la lectura informativa. Vea­
mos ahora más detalladamente cada una de las tres fases del pro­
grama de lectura que hemos mencionado. Aparte. el objetivo de la 
lectura intensiva es el de desarrollar las capacidades de compren­
der un texto escrito sin recurso a la lengua hablada. 

Una técnica más variada para la exploración de los primeros 
trozos de lectura •guiada• parte también de una narrativa relati­
vamente breve: 

l. Narrativa: 

Los niños de la clase tenemos la ropa preparada. La comida tam­
bién. Mañana vamos de excursión. Saldremos temprano y estare­
mos en el campo todo el día. Iremos en autobús. Volveremos a la 
noche. Veremos muchas cosas. Jugaremos y comeremos al aire 
libre. 
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11. Procedimiento: 

1. Los niños leen el trozo silenciosamente. 
2. El profesor hace las siguientes preguntas oralmente (por 

sintagma): 

a) ¿De quién estamos hablando? 
b) ¿Qué tenemos preparado? 
e) ¿Y qué más? 
d) ¿Cuándo vamos de excursión? 
e) ¿Qué haremos mañana? 
f) ¿Cuándo saldremos? 
g) ¿A dónde iremos? 
h) ¿Cuánto tiempo estaremos allí? 
i) ¿Cómo iremos? 
j) ¿Cuándo volveremos? 
k) ¿Qué veremos? 
1) ¿Qué haremos? 

m) ¿Dónde comeremos? 
n) ¿Qué haremos al aire libre? 

3. El profesor lee la siguiente lista de palabras. Los niños di­
bujan la plantilla alrededor de cada palabra leída: niños 
clase. ropa. preparada. comida. también mañana. vamos. 
excursión. saldremos. temprano. estaremos. campos. todo. 



día, iremos, autobús, volveremos, noche, veremos, mu­
chas, cosas, jugaremos, comeremos, aire, libre. 

4. Si hay alguna palabra desconocida a base del ejercicio 
anterior, se descubre su significado mediante las técnicas 
ya explicadas. 

5. Los niños completan oralmente las siguientes oraciones 
fragmentarias con el texto original delante: 

a) Los niños de la clase tienen su ropa .................... . 

b) También tienen su ........................ preparada. 

e) Mañana ........................ de excursión. 

d) Saldrán ............... y estarán en el campo .............. . 

e) Irán en .................... . 

f) Volverán .......................... . 

g) Verán .......................... . 

h) Jugarán y ........................... : .. al aire libre. 

6. Los niños dibujan los diversos objetos señalados en la 
lectura. 

7. Se repite el ejercicio número 5 por escrito (cloze). 

8. Llenar los espacios en blanco sin mirar el texto original: 

Los niños de la ..................... tenemos .................... . 

preparada. La comida ..................... Mañana vamos ..... . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . Saldremos ..................... y estaremos en 

el ..................... todo el .................... . 

Iremos ............... autobús. Volveremos a la ................. . 

Veremos .................. casas. Jugaremos y ................. . 

al ..................... libre. 

9. Los niños escriben lo que recuerden de lo que leyeron. 

1 O. Los papeles del ejercicio 9 se mezclan y se reparten. Los 
niños dicen si lo que dice el papel que les haya tocado es 
cierto o no y por qué. 

La corrección de las disgrafías y disortografías se realiza me­
diante las técnicas ya explicadas de segunda y tercera fases, por 
lo que conviene tener disponibles las plantillas del vocabulario del 
trozo, de antemano. 
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Cumplida esta fase se introduce la escritura controlada, que 
consta de tres tipos distintos de ejercicios, y pasamos en secuen­
cia a través de ellos tan pronto como el tipo anterior se haya per­
feccionado. 

Tipo 1. El profesor lee un trozo en voz alta y a velocidad nor­
mal. repitiéndolo hasta tres veces. Este trozo, como 
los del dictado, será escogido de la lección correspon­
diente después de haberla realizado oralmente y por 
la lectura. El profesor hace preguntas breves sobre el 
contenido del trozo. oralmente, repitiendo cada pregun­
ta tres veces. Los alumnos responden a cada pregunta 
por escrito. 

Tipo 2. El trozo se selecciona y se lee como en tipo 1, arriba. 
Esta vez, en lugar de hacer preguntas sobre el conte­
nido del trozo el profesor presenta una serie de aser­
ciones incompletas sobre el contenido. Los alumnos 
completan las aserciones por escrito. 

Tipo 3. El trozo se selecciona y se presenta como en tipo 1 y 2, 
pero esta vez no hay preguntas ni aserciones. Los alum­
nos recuentan el contenido del trozo por escrito y en 
sus propias palabras. 

En la corrección de estos ejercicios es conveniente poner énfa­
sis en los signos de puntuación, ya que estos ejercicios suministran 
la perfecta oportunidad de aclarar el valor lógico y gramatical de 
estos signos que, en los ejercicios anteriores. no habrán pasado de 
ser arbitrarios. 

Téngase en cuenta que también podemos utilizar los ejercicios 
recombinados orales de las lecciones como ejercicios de escritu­
ra, haciendo que los alumnos los realicen en forma escrita. 

104 

1. Transformación de un trozo de un tiempo a otro, de una 
persona a otra o de discurso directo a discurso indi­
recto. 

2. Un trozo con determinadas expresiones y sintagmas 
subrayados para que el alumno los sustituya con locu­
ciones sinónimas. 

3. Un trozo presentado para que el alumno haga una re­
seña de él utilizando sus propias palabras. 



4. Un trozo narrativo presentado para que el alumno lo 
convierta en diálogo. 

5. La inversa del tipo 4. 

6. Palabras claves entre barras para que el alumno las 
junte para formar oraciones aceptables. 

7. Acoplamiento de oraciones simples en oraciones com­
puestas o complejas. 

8. Un trozo presentado con un cuestionario sobre su con­
tenido. Las respuestas al cuestionario forman luego la 
base para la construcción de un nuevo trozo sobre el 
mismo tema. 

9. El profesor suministra los comienzos de una narrativa 
y los alumnos la terminan por escrito según su propia 
imaginación. 

1 O. El profesor suministra un breve diálogo. Los alumnos 
componen párrafos escritos para introducirlos y para 
terminarlos. 

Después de haber utilizado estas técnicas, el alumno, normal­
mente, habrá alcanzado suficiente soltura para iniciar la transición 
hacia la expresión liberada. Los dos tipos generales de ejercicios 
que llevan a este estado son: 1) el profesor sugiere el boceto de 
un diálogo y los alumnos lo componen; 2) el profesor sugiere el 
boceto de una narrativa y los alumnos la componen. 

Mediante tales ejercicios, los alumnos progresan consistente· 
mente hacia la composición propiamente libre en la que los ensa· 
yos escritos se basan en la información adquirida a través de la 
lectura extensiva. Los alumnos, en lugar de contestar preguntas, 
fijas sobre el contenido de lo leído, se aprovecharán de las lectu· 
ras para expresar opiniones, resumir el contenido, hacer compara· 
cienes con otras lecturas, etc. Las composiciones serán obviamen· 
te más largas y detalladas, haciendo que el alumno ponga en juego 
toda la competencia lingüística antes adquirida. Es imposible ha­
cer corresponder exactamente estas sucesivas etapas de la expre­
sión escrita con niveles y cursos específicos, ya que la programa· 
ción progresiva depende únicamente de la velocidad con la que los 
alumnos superen los diversos peldaños del programa; la expresión 
escrita es tal vez aquella actividad que más depende del progreso 
individual. 
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Con la introducción de la composición libre y la lectura infor· 
mativa añadimos a nuestro énfasis sobre la adquisición de capaci· 
dades activas (o sea, las capacidades de reproducir y de recombi· 
nar las pautas lingüísticas según las normas estructurales del idio· 
mal otro que reconoce que, la lectura y la escritura, son las vías 
principales de la adquisición de la mayoría de las palabras que 
constituirán el caudal léxico de los alumnos, ya que solamente una 
porción de este vocabulario se habrá aprendido en las fases ora· 
les. Parte esencial de la lectura y escritura, pues, es la capacidad 
de captar el significado de lexemas nuevos. 

Al llegar a este punto donde la lectura ya sirve, principalmente, 
para el enriquecimiento lingüístico y cultural del niño y donde la 
escritura puede ser utilizada para transmitir cualquier mensaje en 
forma gráfica, podemos 'decir que termina la enseñanza de estas 
destrezas como tales. Ahora le tocará al profesor de lenguaje de la 
E. G. B. ayudar al niño a desarrollar sus poderes· ~xpresivos y a in· 
dividualizarlos. La tarea del profesor de preescolar. en todo caso, 
habrá llegado a su fin. 
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