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Capítulo 6
Concepciones sobre el proceso lectoescritor

en maestras de preescolar, en una institución
pública de la ciudad de Cúcuta 

Kattia Magred Sepúlveda Rodríguez1

Jovany Gómez Vahos2

Resumen
Esta investigación de carácter etnográfico, buscó reconocer influencia del 
contexto escolar en el proceso lectoescritor de niños del nivel preescolar. 
Los resultados que se presentan en este capítulo dan cuenta de las con-
cepciones que sobre el proceso lectoescritor poseen las maestras de pre-
escolar de la institución educativa analizada. El proceso de recolección de 
información estuvo soportado en las técnicas de recolección de la observa-
ción no participante y la aplicación de una entrevista semi-estructurada a 
cinco docentes de preescolar. Los resultados obtenidos muestran cómo en 
las maestras predominan concepciones frente al proceso lectoescritor ama-
rradas a un interés de decodificación de símbolos, hecho que tiene graves 
consecuencias en la manera en que es acercado el niño al aprendizaje de la 
lectura y la escritura en la escuela. 
Palabras clave: Proceso lectoescritor, Concepciones, Psicogénesis de la lec-
tura.

1	 Licenciada en Biología y Química. Candidata a Magíster en Educación. Docente de Preescolar. 
kattiasr@gmail.com

2	 Licenciado en Filosofía. Especialista en Gerencia Social. Especialista en Práctica Pedagógica Uni-
versitaria. Magíster en Práctica Pedagógica. Miembro del Grupo en Investigación Educación, Cien-
cias Sociales y Humanas, Universidad Simón Bolívar, Sede Cúcuta, Colombia. 

	 jgomez86@unisimonbolivar.edu.co
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Abstract
This research of ethnographic nature aimed to recognize the influence of 
the school context in the literacy process of pre-school level children. The 
results presented in this chapter gives an insight of the conceptions that 
female teachers have regarding the analyzed educative institution. The pro-
cess of data collection was supported by the instruments of recollection of 
non-participant observation and the application of a semi-structured inter-
view to 5 pre-school teachers. The obtained results show how in the teach-
ers predominant conceptions prevail towards the literacy process linked to 
an interest de-codification of symbols, those facts entangle severe conse-
quences in the way in which the child is exposed to the learning of reading 
and writing in schools. 
Keywords: Literacy process, Conceptions, Psychogenesis in reading. 

Desarrollo de contenidos
A través del lenguaje el niño estructura su pensamiento amplía su conoci-
miento del mundo que le rodea y su realidad. La lectoescritura es un proce-
so de construcción permanente, reflexiva que se alimenta de la percepción 
que el individuo posee gracias a sus vivencias “fuente de conocimientos” y 
al medio. 

La educación preescolar como etapa inicial de la formación de los niños 
y niñas colombianos, es fundamental para desarrollar las dimensiones del 
“ser”, para alcanzar las potencialidades y habilidades necesarias que reque-
rirán los estudiantes para el futuro nivel de la educación básica primaria. 
En este sentido, uno de los aspectos importantes a tener en cuenta es el 
proceso de la lectoescritura en los niños, diversas investigaciones muestran 
al estudiante como un educando activo que trata de comprender el lenguaje 
escrito que está a su alrededor, explora, pregunta, formula y comprueba 
hipótesis en su intento de comunicarse con el mundo. Al respecto Ferreiro 
citada por Chávez (2001) señala:

Sabemos, gracias a la obra monumental de Piaget, que los niños no esperan 
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tener seis años y una maestra delante para comenzar a reflexionar acerca 
de problemas extremadamente complejos, y nada impide que un niño que 
crece en una cultura donde la escritura existe, reflexione también acerca de 
esta clase particular de marcas y organice sus ideas al tratar de compren-
derlas (p.1).

De esta manera el lenguaje le permite a los niños organizar su proceso de 
aprendizaje, su manera de comunicarse con sus iguales, su pensamiento, lo 
que confirma que el desarrollo cognoscitivo, y lingüístico son interdepen-
dientes. Es así como el lenguaje escrito es fundamental para el desarrollo 
del lenguaje, ya que permite comunicar significados y transmitir conoci-
miento (Chávez, 2002), y al mismo tiempo esta “cultura escrita entraña un 
cúmulo de procedimientos que permiten pensar y actuar sobre el lenguaje, 
el mundo y sobre nosotros mismos” (Cruz, Scheuer, Baudino, Huarte, Sola 
& Pozo, 2002, p.8). 

Por lo tanto, una buena experiencia con la lectura y la escritura, durante 
la etapa inicial de formación “garantiza, a niños y niñas, la adquisición de 
mejores condiciones para el ingreso y desempeño en su educación formal, 
en sus diferentes niveles. Dichas condiciones se verán reflejadas igualmente 
en su vida laboral y social” (Mejía, 2010, p.874).

La enseñanza de la lectura y la escritura en los niños de este nivel, ha cobra-
do gran interés, en las instituciones educativas, hecho que ha traído consigo 
una serie de exigencias para cada uno de los miembros de las comunidades 
educativas. Un ejemplo de esta situación, se presenta en la institución edu-
cativa estudiada, allí, los padres se preocupan porque sus hijos terminen el 
nivel de preescolar leyendo y escribiendo, los profesores de primero recla-
man que los niños deben llegar con los saberes de la lectura y la escritura, 
de no hacerlo, según ellos les podría retrasar su proceso de enseñanza. Al 
mismo tiempo, las directivas de la institución exigen que al igual que las 
instituciones privadas en su nivel preescolar, la institución pública debe lo-
grar que los niños ya lean y escriban al terminar este nivel. 

Concepciones sobre el proceso lectoescritor en maestras de preescolar, 
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Contrario a estas exigencias, Emilia Ferreiro citada por Correa (2009, 
p.90) afirma: “El papel de la educación inicial, no es enseñar formalmente 
el aprendizaje de la lectoescritura, sino propiciar un clima afectivo y cog-
noscitivo que facilite el aprendizaje una vez ingresado a la escuela”. En este 
sentido resulta crucial identificar algunas realidades complejas a las que se 
enfrenta el niño(a) en el desarrollo de su proceso lectoescritor, entre ellas 
están: El contexto social, familiar y escolar, la concepción que tienen padres 
y docentes sobre el proceso lectoescritor que en muchos casos denota un 
desconocimiento frente a la forma en que el niño aprende a leer y escribir, 
hecho que tiene graves consecuencias en la manera en que es abordado el 
proceso de enseñanza. 

Para esta investigación uno de los aspectos importantes a reconocer fue la 
concepción que tenían las maestras sobre el proceso etnoeducativo-escritor, 
para muchos “la lectoescritura es considerada como un objeto de ense-
ñanza formal y no como un objeto de conocimiento de naturaleza social” 
(Caldera, Escalante & Terán, 2010, p.20). Al mismo tiempo Ferreiro (2006) 
menciona que:

Las dificultades que los niños encuentran y superan en el curso de 
sus esfuerzos por apropiarse de este sistema socialmente constituido 
permanecen incomprensibles si consideramos la escritura alfabética 
exclusivamente como una codificación de unidades sonoras en uni-
dades gráficas. Al contrario, la naturaleza del proceso se hace com-
prensible, los conflictos legítimos y las construcciones originales, si 
introducimos la problemática propia a la construcción de un sistema 
de representación. La pregunta fundamental es, entonces, de orden 
epistemológico: ¿cuál es la naturaleza del vínculo entre lo real y su 
representación? (p.42)

Esta visión que reduce el proceso lectoescritor a un simple proceso técni-
co, repetitivo y monótono, tiene graves consecuencias para los procesos de 
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aprendizaje del niño, el cual no contará con los elementos que le permitan 
comprender, interpretar y transformar su mundo. Situación que lo enfrenta 
a un bajo rendimiento escolar y por ende al fracaso escolar. 

A la anterior realidad se une aquella que denota un desconocimiento por 
parte de padres y docentes de la forma en que el niño aprende a leer y escri-
bir. Esto ha llevado a que el niño sea visto como un sujeto que debe adaptar-
se a un método que la escuela le propone y no como un sujeto constructor 
de su propia experiencia de aprendizaje, un sujeto que está en directa rela-
ción con su mundo y que ya trae de por sí unos pre-saberes extraescolares 
que lo han conectado inicialmente con la experiencia de la lectura y la es-
critura.

Referentes teóricos
Cómo lo menciona Duque (2006), las influencias que han tenido las teorías 
de Vygotsky, Bruner y otros como Collins, Brown y Neuman en los pro-
cesos de enseñanza, han impactado no solo la forma en que los maestros 
afrontan su experiencia didáctica frente al desarrollo de competencias es-
pecíficas de diversas áreas del currículo, sino que incluso se ha visto cómo 
estas nuevas visiones sobre el aprendizaje han impactado a procesos tan 
importantes en la experiencia formativa de los niños, como lo es el proceso 
lectoescritor. 

El mismo autor asiente que los giros que se han presentado en la enseñan-
za y el aprendizaje, inevitablemente han influido en la manera de ensenar 
a leer (alfabetización emergente) y de considerar a los sujetos aprendices, 
lo cual no solo ha modificado las concepciones de lectura sino además las 
prácticas, siendo estas últimas totalmente inherentes a las creencias que 
manejan los adultos que enseñan intencional o no intencionalmente (pa-
dres, docentes, etc.) (p.125).

Dubois (1987, citada por Duque, 2006), reconoce tres tipos de concep-
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ciones sobre el proceso lectoescritor, al respecto comenta que la primera 
concepción presente en los años 70 estaba directamente relacionada con el 
interés porque el niño desarrollara destrezas, hecho que Dubois reconoce 
como amarado a un tipo de enseñanza tradicional. “La segunda y tercera 
concepción hacen parte de una postura crítica a la primera y se ubican den-
tro de las teorías socioculturales y cognitivas de enseñanza y aprendizaje” 
(p.125).

Las dos últimas visiones presentadas por Dubois, muestran un real avance 
en la manera en cómo debe ser concebido el proceso lectoescritor, ambas 
visiones buscan ya no la decodificación, el sentido la segunda y la diversi-
dad de los sentidos del texto la tercera.

Margaret Clark citada por Duque (2006), muestra cómo las visiones sobre 
la lectura cada vez más, insistían en los procesos implicados en la expe-
riencia lectora y no en el producto en sí mismo. Así las cosas la visión que 
veía a la lectura como simple adquisición de destrezas comenzaba a estar 
superada.

Para la presente investigación se llevó a cabo el estudio de una serie de teó-
ricos que son punto de referencia internacional en lo concerniente al pro-
ceso lectoescritor. El ejercicio de análisis de las teorías de Emilia Ferreiro, 
Ana Teberosky, Teresa Colomer, Courtney Cazden y Jhon Downing a la luz 
del problema investigativo planteado, permitió el reconocimiento de cuatro 
categorías fundamentales que permitieron el direccionamiento de la inves-
tigación en sus aspectos epistemológicos, metodológicos e interpretativos: 
Concepciones, Contexto, Mediación y Motivación. Para el caso de estos 
resultados de investigación, se profundiza en la categoría concepciones.

Las concepciones en el proceso lectoescritor
En un primer momento “el aprendizaje de la lectura y la escritura ha sido 
tradicionalmente considerado como un proceso psicológico, un asunto de 
percepción e interpretación de símbolos gráficos” (Cazden, 1988, p.207). 
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Esta forma de ver el proceso, ha sido la que tradicionalmente ha hecho pre-
sencia en la sociedad. Escuelas y hogares incluso en gran parte del imagina-
rio colectivo, se poseen las concepciones de que aprender a leer y a escribir 
es solo un proceso de decodificación.

Esta concepción está definitivamente alejada del reconocimiento de los 
procesos que en el interior del niño se suceden frente a la manera en que él 
se acerca a la lectura y la escritura. Al respecto Ferreiro (2006), identifica 
tres periodos fundamentales por los cuales pasan los niños para lograr su 
proceso de alfabetización, este proceso, fue identificado como la teoría lla-
mada Psicogénesis de la Escritura: 

1. 	 El primer periodo está caracterizado por la búsqueda de paráme-
tros distintivos entre las marcas gráficas figurativas y las marcas 
gráficas no-figurativas, así como por la constitución de series de 
letras en tanto que objetos sustitutos y la búsqueda de las condi-
ciones de interpretación de esos objetos sustitutos.

2. 	 El segundo periodo está caracterizado por la construcción de 
modos de diferenciación entre los encadenamientos de letras, ju-
gando alternativamente sobre los ejes de diferenciación cualitati-
vos y cuantitativos.

3. 	 El tercer periodo corresponde a la fonetización de la escritura, 
que comienza por un periodo silábico y culmina en el periodo 
alfabético. Este periodo inicia con una fase silábica en las lenguas 
cuyas fronteras silábicas son claramente marcadas y en las que la 
mayor parte de los nombres de uso común son bi o trisilábicos 
(p.7).

Resulta entonces capital, tanto para los maestros como para los padres, re-
conocer el proceso de la psicogénesis de la lectura y la escritura en el niño, 
ya que solo así podrán dejar de ver al niño como un simple objeto del pro-
ceso de aprendizaje. 

Otra concepción es aquella que identifica Cazden (1988, p.207) en la cual el 
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proceso lectoescritor, ha sido entendido como un proceso lingüístico, en el 
cual se deben reconocer probabilidades secuenciales de los textos escritos. 
Así deben reconocerse no solamente las letras de las palabras, sino también 
las palabras, oraciones y demás aspectos que den sentido a un texto. 

Para Downing (1998) leer va más allá de la identificación de códigos y del 
reconocimiento de su orden lógico en un texto. Según él: 

Parecería que al aprender a leer, es indispensable que el niño se dé 
cuenta y comprenda la generalización fundamental de que en la es-
critura alfabética todas las palabras están representadas por combi-
naciones de un número limitado de símbolos visuales. De este modo 
es posible representar un vocabulario sumamente extenso de pala-
bras habladas de una manera económica que solo requiere aprender 
de memoria un número relativamente pequeño de símbolos impre-
sos y sus sonidos correspondientes. Pero la perfecta comprensión 
de este principio exige un nivel bastante avanzado de razonamiento 
conceptual, ya que este tipo de organización difiere fundamental-
mente de cualquier otra que el niño haya experimentado en su me-
dio normal. (p.237)

Así las cosas, se reconoce que la concepción del proceso lectoescritor como 
un proceso de decodificación de signos ha sido la que ha dominado la vi-
sión de maestros, padres e incluso gran parte de la sociedad. No es casuali-
dad entonces que los resultados en pruebas Saber a nivel de Colombia en el 
área de lenguaje resulte ser preocupante. La búsqueda de la causa de estos 
resultados, tal vez pueda tener una explicación aquí. 

Igualmente la gran preocupación que existe actualmente por la promoción 
de la lectura en colegios y en la sociedad, debería reconocer que esta con-
cepción antes mencionada debe ser fundamentalmente intervenida en las 
aulas y hogares. Promocionar la lectura y la escritura, pasa por el hecho 
mismo de ver que el proceso lectoescritor está más allá de la mera decodi-
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ficación, y que este no empieza ni en la escuela y que no es tarea exclusiva 
de ella. “Las actividades de interpretación y de producción de escrituras 
comienzan antes de la escolarización, como parte de la actividad propia de 
la edad preescolar; el aprendizaje escolar se inserta (aunque no lo sepa) en 
un sistema de concepciones previamente elaboradas, y no puede ser redu-
cido a un conjunto de técnicas perceptivo-motrices” (Ferreiro & Teberosky, 
1981, p.1).

Que el niño interprete e incluso genere escrituras mucho antes de llegar 
a la escuela, es reconocer que el proceso lectoescritor está más atravesa-
do por otros factores que se alejan de un visión tecnificada. Para Cazden 
(1988, p.207), el proceso de “lectoescritura es también un proceso social, 
que siempre tiene lugar en contextos sociales y culturalmente organizados 
con fines sociales tanto como personales”.

En este sentido “La escritura no es un producto escolar, sino un objeto 
cultural resultado del esfuerzo colectivo de la humanidad. Como objeto 
cultural, la escritura cumple con diversas funciones sociales y tiene modos 
concretos de existencia (especialmente en las concentraciones urbanas)” 
(Ferreiro & Teberosky, 1981, p.1). Los niños tienen gran contacto con lo 
escrito en su ambiente familiar y social, todo el tiempo está observando 
en mensajes escritos en diferentes medios y buscan comprenderlos descu-
briendo las propiedades de los sistemas simbólicos incluso mucho antes 
de llegar a la escuela como lo mencionan Ferreiro y Teberosky (1981, p.2). 

Ver el proceso lectoescritor desde una posición tan fija y cerrada como 
creer que es una simple descodificación de códigos, no permite ver la gran-
deza misma del proceso. Aprender a leer y escribir implica mucho más que 
la colección de informaciones. Debe reconocerse la importancia que tiene 
la construcción de un esquema conceptual, el cual logre generar procesos 
de inferencia.

Diseño metodológico
La investigación desarrollada se asienta en el paradigma histórico herme-
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néutico y el enfoque de investigación cualitativa, esta contiene en sí una 
metodología holística, de forma que los escenarios y las personas más que 
ser vistos como simples números, se les ve en su complejidad. El método de 
investigación escogido fue el etnográfico. A través del proceso etnográfico, 
se logró reconocer cómo la escuela ubicaba al niño en relación con la lec-
tura y la escritura. Qué tipo de relación establecía la escuela con estos pro-
cesos, fue capital a la hora de comprender el impacto que tiene el contexto 
en el proceso formativo del niño y su entrada en el mundo de la lectura y 
la escritura. Se tomó una muestra intencional de cinco informantes claves, 
cada uno de los cuales eran maestras de preescolar de la institución educa-
tiva estudiada.

Se llevó en primera medida un proceso de observación a través de la técnica 
de recolección de información: observación no participante. Se observaron 
de forma sistemática cinco maestras de preescolar de la institución educati-
va investigada, dicho proceso se realizó en un lapso de tiempo de unos dos 
meses. Luego de ello se procedió en un segundo momento a realizar una 
entrevista semiestructurada a cada una de las cinco maestras. 

Resultados
Concepción de las maestras sobre el proceso lectoescritor
En las últimas décadas la investigación sobre el pensamiento del profesor, 
liderada por Rafael Borlan, Pozo, Furió, entre otros, ha mostrado su crucial 
relevancia a la hora de analizar la manera en que los maestros abordan sus 
procesos de enseñanza. Igualmente, en el campo de la piscología educati-
va el estudio de las concepciones de los maestros reconoce “una imagen 
del maestro en términos de su sistema de teorías y creencias, es decir, en 
una estructura mental consciente e inconsciente que influye en su percep-
ción, valoración, acción y en su práctica educativa” (Díaz, Núñez, Gallego 
& Suárez, 2008, pp.86-87).

De esta manera se evidenció una directa relación de las concepciones que 
sobre el proceso lectoescritor tenían las maestras con los procesos de me-
diación y motivación que llevaban a cabo con sus estudiantes. 

Kattia Magred Sepúlveda Rodríguez • Jovany Gómez Vahos



111

El proceso lectoescritor como habilidad motora
En el proceso de triangulación realizado entre la información recolectada de 
las observaciones realizadas a las maestras en diarios de campo y las entre-
vistas, se pudo reconocer que frente a la categoría teórica de concepciones, 
emergieron una serie de categorías inductivas agrupadas en dos categorías 
axiales: Proceso lectoescritor como habilidad motora y experiencias perso-
nales con la lectura, permitieron evidenciar una serie de concepciones en 
las maestras asentadas en una mirada tradicional del proceso lectoescritor. 
Esta mirada estaba atravesada por una visión centrada directamente en un 
interés mecánico del proceso, que se alejaba de los últimos desarrollos que 
sobre este proceso se han alcanzado en el campo del estudio de la lectoes-
critura a nivel mundial. 

Figura 1. Concepciones de las maestras acerca del proceso lectoescritor - 
El proceso lectoescritor como habilidad motora

Fuente: Autores. Archivo Excel Matriz de Triangulación
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Dentro del grupo de las cinco docentes se manifiesta una concepción me-
cánica de la lectoescritura debido en parte a su experiencia personal.

Al preguntárseles como había sido su experiencia con la lectura y la escri-
tura, las respuestas que cuatro de ellas dieron evidencian una experiencia 
atravesada por el aprendizaje de la lectura y la escritura bajo una visión 
rutinaria, mecánica y alejada de procesos de comprensión. De esta manera 
ellas respondieron: “Yo aprendí a leer con la cartilla Charry y muchas veces 
eso es bueno y es malo, porque a veces las cartillas nos la aprendemos de 
memoria” ED1-1. “Recuerdo que fue en los gremios unidos y allá de segun-
do me bajaron a primero y fue un choque muy terrible para los niños como 
a mí me tocó. Fue una experiencia muy terrible” ED3-62. Hablando de su 
escuela una de las docentes decía: “Allá era una metodología antigua con 
planas, siempre fui curiosa por aprender entonces agarraba los libros viejos 
de mi casa y asociaba la letra, entonces así fue como fui aprendiendo, mi 
abuelita también me ayudaba porque ella me dejaba agarrar revistas, libros 
y todo y nos inculcaba el aprendizaje” ED5-112. Finalmente una docente 
señala que “Sobre todo el ejercicio de la pre escritura, eso se hacía frecuen-
temente, transcripción del libro, y ya después empezaba uno que el método 
de silabeo y lo cierto era que al terminar el año sabía uno leer perfectamen-
te a un grado de primer” ED2-32.

Estas apreciaciones de las docentes están directamente conectadas a lo que 
Cazden (1998) aduce: “El aprendizaje de la lectura y la escritura ha sido 
tradicionalmente considerado como un proceso psicológico, un asunto de 
percepción e interpretación de símbolos gráficos” (p.207). 

Al mismo tiempo las docentes reconocen que frente a la lectura, no cuen-
tan con hábitos que denoten constancia, disciplina y mucho menos un pla-
cer por la lectura. Al respecto una docente reconoce que frente al ejercicio 
de la lectura: “Hace como cinco años dejé de leer, pero de todos modos a 
mí me gusta leer mucho. Muy regularmente, pero sí me gusta leer novelas, 
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como El perfume” ED1-3, otra docente menciona “Pues casi siempre que 
no tengo sueño, me pongo a leer para que me dé sueño. La Biblia poco, pero 
a mí me gusta leer la prensa, las novelas, las revistas” ED1-4. Así mismo 
otra docente decía: “Pues la verdad así que yo lea y agarre un libro y lo lea 
con juicio, no” ED5-115. Solo una docente reconocían su gusto por la lec-
tura: “A mí me gusta leer toda clase de libros, empezando por la Biblia que 
eso no puede faltar, algunos libritos religiosos, revistas, poesías, refranes, 
porque soy muy amiga de los refranes porque para mí son muy dicientes, y 
de pronto la prensa y también” ED2-38.

Lo anterior coincide con la afirmación que Colomer (2002, pp.15-16) hace 
con respecto a la experiencia necesaria que debe tener un mediador: “En 
especial, se extiende la preocupación por la formación de los mediadores, 
a través de la atención de su propia experiencia de lectura adulta un nuevo 
giro que permanece particularmente interesante”, para el caso de las docen-
tes participantes en este estudio, la experiencia con el proceso lectoescri-
tura, no ha contado con momentos y espacios suficientes para formar una 
imagen de la lectura permeada por el gusto y el placer, muy por el contrario, 
la escritura y la lectura en un primer momento de sus vidas estuvieron refe-
ridos a procesos mecánicos y descontextualizados, ya en su etapa adulta el 
contacto ha sido esporádico y sin mayor amplitud en el acceso a un corpus 
literario variado. 

Esta experiencia personal de las docentes, se relaciona directamente con 
la concepción que ellas tienen frente a la forma como debería ser llevado 
a cabo el proceso de lectoescritura con los niños: “Ese proceso hay que 
trabajarlo muy despacio por el niño para darles a ellos la experiencia de 
la motricidad para ver cómo es que ellos van a trabajar la pinza, para que 
ellos vayan mejorando su capacidad de aprestamiento” ED3-67. “El proce-
so lectoescritor en los niños, primero les enseñó la coordinación motriz, 
juego con revistas, el arrugado, el desarrugado, con las tijeritas, que recor-
ten papelitos, eso es el primer periodo. Después empiezo con el proceso 
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lectoescritor por medio de cada palabra” ED1-7. Esta manera de concebir 
el proceso lectoescritor, denota un marcado interés de las docentes en el 
trabajo de habilidades motoras y de aprestamiento, las cuales se traducen 
dentro del aula en rutinas que según ellas conllevan a un nivel de madu-
ración que le permite al niño apropiarse del proceso. Dichas rutinas se hi-
cieron evidentes en varias de las clases que fueron observadas durante la 
investigación.

De esta manera uno de los aspectos que con más fuerza se hizo presente en 
las clases de la maestras, fue el referido a un énfasis en la escritura mecánica 
de las palabras, las maestras insistían constantemente en ejercicios que al 
parecer de ellas como ya mencionaban en sus entrevistas, generarán la su-
ficiente coordinación motriz en los niños, como si esto de por sí permitiera 
en ellos el aprendizaje y comprensión de lo que se les enseñaba. Un ejemplo 
de ello es lo que se reconoce en el diario de campo No. 1:

“La docente dibuja imágenes en el tablero, enfatizando en la escritu-
ra de las palabras correspondientes a las imágenes. Luego de esto le 
pide a los estudiantes que tomen su cuaderno de pre-escritura, ob-
serven las imágenes, las nombren y luego los invita a iniciar el ejer-
cicio de transcripción de dichas palabras en sus cuadernos” DC1-3.

Otra de las maestras observadas insistía en la escritura mecánica de las pa-
labras: “La casa tiene las siguientes dependencias: sala, cocina, comedor, 
baño, alcoba. Los niños pasan por el escritorio para la indicación de la do-
cente y proceden a transcribir” DC15-159. Entender el proceso lectoescri-
tor únicamente como un espacio de transcripción, no permite reconocer 
sus inmensas posibilidades. Para Cazden (1998):
 

La etnoeducativo-escritura es un proceso lingüístico, en el cual el 
conocimiento de las probabilidades secuenciales de los textos escri-
tos desempeña un papel importante (probabilidades secuenciales no 
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solamente de las letras de las palabras, sino también de las palabras 
en oraciones y de las oraciones en parágrafos y en unidades mayores 
de tipos particulares de textos). (p.207)

Desde esta visión se puede reconocer que la simple enseñanza de las pala-
bras sin contexto resulta altamente problemática para el inicio de una real 
comprensión del mundo por parte del niño.

Unido al afán por la transcripción mecánica de las palabras, hay una preo-
cupación porque el niño desarrolle habilidades de aprestamiento: 

“Acto seguido, la docente pasa a su escritorio desde donde orienta la 
actividad, reforzando ubicación espacial al indicarles que deben se-
guir el reglón, que la escritura se realiza de izquierda a derecha, que 
los trazos deben ser claros y legibles, tratando siempre de tener una 
buena pinza” DC1-6.

Las actividades propuestas por la profesora también evidencian, un marca-
do interés por mejorar el trazo, estas presentadas a través de guías, muestran 
una descontextualización total. “Ficha de la vocal E - e (Guía fotocopiada), 
donde se repisa con lápiz el trazo de la vocal y finalmente se colorean los 
trazos de las vocales” DC2-16. Otro ejemplo de lo anterior es:

“Acto seguido la docente les indica que van a recibir la ficha de la 
vocal U, la cual van a colorear con morado que es el color de las uvas 
y después van a recibir papel seda para rasgar, hacer bolitas para de-
corar el contorno de la vocal U mayúscula” DC7-99.

A continuación se evidencia una situación que denota el interés de las 
maestras observadas por lograr en el niño el desarrollo de una destreza 
para ellas fundamental en el proceso lectoescritor: 
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La primera indicación es escribir la vocal o, el estudiante hace el tra-
zo de la e, acto seguido la docente le indica que es la vocal e y le pide 
que haga la grande y con alguna dificultad termina el trazo buscando 
siempre el consentimiento de la docente. Luego le pide que haga la 
a y él solo hace un círculo y ella le llama la atención al grupo para 
que no hagan desorden y se comporten, vuelve su mirada al tablero 
prestando atención a lo escrito y le pregunta al niño que le falta a la 
a la bolita y un compañero le dice que el palito, en ese momento él 
repite que un palito, ahora le dice la docente que escriba la mayúscu-
la y él nuevamente hace un círculo recalcando la docente que debe 
escribir la mayúscula, desconcertado el niño trata de escribir cuando 
un compañero le dice que es un triángulo e inmediatamente procede 
a dibujarlo, la docente le dice que sí, seguido le pide que escriba la 
vocal i, la cual la realiza sin ninguna dificultad cuando la indicación 
es realizar la mayúscula hace la minúscula solo que a mayor tamaño, 
finalmente la indicación es hacer la vocal o, DC6-90.

Esta visión de las maestras por concebir el desarrollo del proceso lectoescri-
tor en los niños como una destreza, deja muy en claro, que se refieren única 
y exclusivamente a habilidades motrices y de aprestamiento, lo que deja de 
lado procesos de orden superior relacionados con el aspecto cognitivo. Al 
respecto Downing (1998) reconoce que el proceso lectoescritor puede rela-
cionarse con el desarrollo de destrezas, pero que estas últimas están lejos de 
ser simples procesos de automatización; en este sentido Fitts (1962, citado 
por Downing, 1998):

…examinó las investigaciones que se han llevado a cabo sobre el 
aprendizaje de una destreza en general y llegó a la conclusión de que 
el desarrollo de cualquier destreza comprende tres fases, que se pue-
den llamar la fase “cognitiva”, la de “dominio”, y la de “automatiza-
ción”. (p.235)
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Y aclara Downing (1998):

Como se ha mencionado antes, estas tres fases en la evolución de 
una destreza vuelven a presentarse cuando se ha de adquirir algu-
na nueva subdestreza dentro de una destreza compleja. Pero es en 
la primera etapa del aprendizaje de una destreza compleja cuando 
hay que hacer frente a una cantidad de subdestrezas a la vez. Por 
lo tanto, el aspecto cognitivo de la adquisición de una destreza es 
especialmente significativo en las primeras semanas o los primeros 
meses de la enseñanza de la lectura. La falta de comprensión en las 
primeras lecciones imposibilita el progreso a la fase de dominio y el 
niño queda atrapado en la cognitiva, y así desconfía de su capacidad 
para comprender lo que tiene que hacer en sus clases de lectura. De 
estas consideraciones podemos sacar como conclusión que el aspec-
to cognitivo es de suma importancia en el desarrollo de la destreza 
de la lectura. (p.236)

Finalmente unido a este afán por una escritura basada en la transcripción 
mecánica de las palabras, aparece la lectura, basada en el análisis fónico y 
silábico antes que en la reflexión y comprensión en el sentido mismo del 
texto. “Les dibuja el trazo de la vocal o, i, a y hace referencia a que todas 
las vocales se escriben y suenan diferentes” DC2-15. “Luego les pide a los 
niños que repitan la poesía de la familia: la docente en voz fuerte y con 
entonación va diciendo párrafo por párrafo y ellos repiten” DC11-124. Evi-
denciar este tipo de prácticas entra en directa relación con la opinión que 
Colomer (2002, p.12) tiene sobre la evolución de la experiencia misma de 
la enseñanza de la lectura: “Durante la segunda mitad del siglo XX las fun-
ciones sociales de la literatura han cambiado y su espacio en la escuela ha 
ido reduciéndose en favor de la lectura funcional”. 

Es así como solo prevalecen ante la mirada de las docentes las dificultades 
que se presentan en los procesos de orden inferior sin así mismo valorar 
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los procesos de orden superior que son dejados de lado sin mayor cues-
tionamiento e importancia debido al desconocimiento de la psicogénesis 
del proceso lectoescritor en los niños. Se enfatiza en aquellas habilidades 
de aprestamiento que se refuerzan para garantizar un proceso lectoescritor 
condicionado por la mediadora sin tener en cuenta el bagaje lectoescritor 
que tiene el niño. Se devela una ausencia de comprensión del proceso lec-
toescritor por parte de algunas docentes que ignoran la dinámica que se de-
sarrolla en los niños para adquirir la lectura y escritura a través de proceso 
cognitivos, aspecto que será tratado a continuación.

Figura 2. Concepciones de las maestras acerca del proceso lectoescritor – 
Desconocimiento de la Psicogénesis del proceso lectoescritor

Fuente: Autores. Archivo Excel Matriz de Triangulación

Desconocimiento de la psicogénesis de la lectura
Reconocer la forma en que se da el proceso de aprendizaje de la lectura y la 
escritura en el niño por parte de la maestra, resulta capital. “Aprender a leer 
requiere el dominio de un conjunto complejo de conceptos y habilidades a 
varios niveles de un sistema jerárquico” (Cazden, 1988, p.208). 
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Las categorías axiales halladas y trianguladas aquí (Desconocimiento de la 
psicogénesis de la lengua escrita, el niño como sujeto en el proceso, reac-
ciones del niño), permitieron reconocer de forma más profunda cómo las 
concepciones del proceso amarradas a un interés mecánico evidenciaban 
de forma contundente un claro desconocimiento del proceso psicogenético 
del proceso lectoescritor. Las maestras desconocían la lógica en que acon-
tece el proceso de aprendizaje de la lengua escrita en los niños, hecho que 
de por sí impactaba sus prácticas y tenía graves consecuencias en el niño y 
sus procesos de aprendizaje. 

Desconocer el proceso psicogenético, impacta directamente en la forma 
en que el maestro asume pedagógica y didácticamente su experiencia de 
enseñanza. No reconocer las lógicas de este proceso, hace por ejemplo que 
en lo didáctico, los maestros puedan estar amarrados a lógicas que solo 
refuerzan el desarrollo de habilidades y destrezas motoras, dejando para lo 
pedagógico una consecuencia bien grave: Los niños son solo un objeto del 
proceso, no sujetos activos de su propia formación. Al respecto cuando se 
preguntaba a las maestras sobre el conocimiento que tienen sobre el pro-
ceso por el cual se da el aprendizaje de la lectura y la escritura en los niños, 
ellas declaraban que “El niño pasa por ejemplo, primero pasa por el apres-
tamiento, el garabateo, la formación de pequeñas palabritas, los números, 
va reuniendo con los arma todos, va haciendo el conteo y a lo último el 
niño ya está desarrollando muchas habilidades” ED1-13. Otra de las maes-
tras hace una descripción de diferentes etapas desde el momento en que 
el niño es bebé hasta que llega a la escuela, a pesar de esto, dichas etapas 
están más amarradas a una visión del desarrollo evolutivo del niño y no al 
reconocimiento de los procesos de comprensión y significados por los que 
pasa todo niño en relación con la lectura y la escritura: 

“Pues considero que primero es la etapa de bebé, la etapa del balbu-
ceo, luego papá y mamá. Eso va de poquito a mucho, a medida que 
van conociendo el mundo, van ampliando su vocabulario y sus co-
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nocimientos. Luego vienen oraciones y párrafos pequeños. Después 
inicia la etapa escolar en donde nosotros les mostramos lo que son 
las letras, el abecedario y a significar lo que es la escritura y la lectura” 
ED5-120.

Otra de las maestras mencionaba que “Pues primero que todo, la etapa del 
aprestamiento, es decir, la etapa del garabateo, sin dejar a un lado el juego, 
que como sabemos, mediante el juego el niño aprende” ED2-43. Esta mis-
ma importancia del juego en el proceso lectoescritor es declarada por otra 
de las maestras: “Vienen para adquirir, primero se hace mediante el juego, 
después por el aprestamiento para que vayan adquiriendo las habilidades 
motrices, después de ese proceso se les coloca el garabateo para ver cómo 
tiene su motricidad definida” ED3-69. No obstante la importancia dada al 
juego, todas las maestras sin excepción tienen un marcado convencimiento 
de que el avance del proceso de lectoescritura depende de manera casi ex-
clusiva del nivel de aprestamiento que el niño haya alcanzado; al respecto 
otra maestra está convencida de que estas habilidades son un sello personal 
de cada niño, es decir, unos nacen más predispuestos que otros al proceso 
de aprendizaje, pero esta predisposición no está relacionada con la capaci-
dad cognitiva, sino con el nivel de desarrollo motriz con que cuente el niño: 

Eso es relativo, hay unos niños que uno observa que hay en los que influyen 
bastante las destrezas manuales, la motricidad; hay otros que uno observa 
que por edad son muy pequeños peros son muy hábiles para trazos y para 
captar mejor lo visto en clase. Pero hay otros niños que a pesar que son más 
mayores que esos niños no llevan el mismo ritmo, todo es relativo, su ritmo 
no depende ni de ellos, ni de la cronología, ni de la naturaleza fisiológica de 
ellos. Eso es como un sello personal de cada uno ED4-93.

Estas concepciones sobre la forma en que se sucede en el proceso en el niño, 
demuestran solo algunos aspectos del proceso y no la complejidad que este 
envuelve. Ambas declaraciones, evidencian un marcado interés por lograr 
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el aprestamiento y el desarrollo de habilidades como fin último, descono-
ciendo así, no solo las etapas por las que realmente atraviesa el niño, sino 
incluso la experiencia misma con la lectura y las diversas formas de leer y 
comprender el mundo a la que está expuesto el niño. 

Reconocer el proceso que se desarrolla en el niño es de vital importancia. 
Unido a este necesario conocimiento de la psicogénesis de lectoescritura, 
se evidencia un desconocimiento de la escritura como construcción social 
y cultural con unas lógicas particulares, la cual requiere de un proceso de 
acompañamiento en su enseñanza, ya los códigos sobre los que ha sido 
creada tiene una directa relación con la conciencia lingüística de sus con-
textos particulares. Al respecto Downing (1998) menciona: 

1) La escritura o la letra impresa, en cualquier idioma, es un código 
visible que representa aquellos aspectos del habla que fueron acce-
sibles a la conciencia lingüística de los creadores de dicho código o 
sistema de escritura; 2) esta conciencia lingüística de los creadores 
de un sistema de escritura incluía simultáneamente una conciencia 
de la función comunicativa del lenguaje y de ciertos rasgos de la len-
gua hablada que son accesibles al hablante oyente para ser analizadas 
lógicamente; 3) el proceso del aprendizaje de la lectura consiste en el 
redescubrimiento de a) las funciones y b) las reglas de codificación 
del sistema de escritura; 4) este redescubrimiento depende de la con-
ciencia lingüística del que aprende en lo referente a los mismos ras-
gos de la comunicación y de la lengua que eran accesibles a los crea-
dores del sistema de escritura; 5) los niños enfrentan las tareas del 
aprendizaje de la lectura en un estado normal de confusión cognitiva 
en cuanto a los objetivos y a los rasgos técnicos de la lengua; 6) en 
condiciones relativamente favorables, los niños pasan por sí mismos 
del estado inicial de confusión cognitiva a una mayor claridad cog-
nitiva acerca de las funciones y los rasgos del lenguaje; 7) aunque la 
fase inicial es la más trascendental en el aprendizaje de la lectura, la 
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confusión cognitiva se vuelve a presentar en las subsiguientes etapas, 
para luego ceder nuevamente ante la claridad cognitiva, a medida 
que se acumulan nuevas subdestrezas dentro del repertorio alum-
no, en las últimas etapas de la educación; 8) la teoría de la claridad 
cognitiva es aplicable a todas las lenguas y a todos los sistemas de 
escritura. El aspecto de la comunicación es universal, pero las re-
glas técnicas para construir el código difieren de un lenguaje a otro. 
(Downing, 1998, pp.37, 238)

Otro aspecto que preocupa es la manera en que se reconoce el nivel en el 
que el niño llega a la escuela con respecto al proceso lectoescritor. En las 
observaciones realizadas se pudo constatar la variedad de experiencias con 
las que llegan los niños. Es importante aclarar que para la gran mayoría 
de niños, esta es su primera experiencia de escolarización, factor que pre-
ocupa a la hora de poder cumplir con la meta que la institución señala al 
final del año para el nivel preescolar: todos los niños deben salir leyendo y 
escribiendo. ¿Es esto posible?, ¿Qué procesos podrían quedar por fuera?, 
¿Hasta dónde un año de preescolar es suficiente para el desarrollo de los 
diferentes procesos que acercarían al niño a la experiencia de la lectura y la 
escritura con mayor coherencia? Al respecto las observaciones evidencia-
ron lo siguiente: 

El grado 0-04, es un grado de 28 estudiantes entre las edades de 4 a 6 años, 
algunos de estos niños no han realizado un nivel anterior de escolaridad, 9 
niños y 8 niñas han asistido con anterioridad a las guarderías y 11 no tienen 
ningún nivel de escolaridad DC2-13/…/. El grado 0-05, es un grado de 29 
estudiantes entre las edades de 4 a 6 años, algunos de estos niños no han 
realizado un nivel anterior de escolaridad: 9 niñas y 8 niños han estado con 
anterioridad en guardería DC3-29/…/. El grado 0-06, es un grado de 28 
estudiantes entre las edades de 4 a 6 años, algunos de estos han estado en 
guardería: niñas: 8 y niños: 16 y 5 están repitiendo el grado de preescolar al 
no alcanzar los objetivos del curso los padres solicitan nuevamente que sea 
recibidos en este DC4-49.
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En conversaciones con las maestras, se pudo evidenciar que estas condicio-
nes de los niños no son analizadas de una forma crítica y en función misma 
del proceso de aprendizaje de los estudiantes, de forma que el mismo pro-
ceso didáctico no tiene en cuenta esta diferencia de niveles o experiencias 
de los niños. El plan es abordado para todos de la misma manera. 

Se reconoce la existencia de un diagnóstico inicial que realizan las maestras 
a los niños, pero este no logra estar en coherencia con las lógicas y etapas 
del proceso psicogenético de la lectura. 

Discusión y Conclusiones
Las maestras poseen unas concepciones enmarcadas en lógicas funciona-
les, fruto en muchos de los casos de su experiencia personal, dichas situa-
ciones están directamente relacionadas con la manera en que ellos motiva-
ban y mediaban los procesos de lectura y escritura en los niños alejados de 
los procesos de comprensión donde predominan las prácticas rutinarias, 
mecánicas que terminan visualizando al niño como objeto dentro del pro-
ceso lectoescritor.

Se devela una ausencia de comprensión del proceso lectoescritor por parte 
de las maestras, las cuales ignoran la dinámica que se desarrolla en los ni-
ños para adquirir la lectura y escritura a través de proceso cognitivos. En 
este sentido no se reconoce la psicogénesis del proceso lectoescritor, hecho 
directamente relacionado con la forma en que las maestras y las madres 
llevan a cabo la enseñanza.

Referencias
Caldera de Briceño, R., Escalante de Urrecheaga, D. & Terán de Serrentino, 

M. (2010). Práctica pedagógica de la lectura y formación docente. 
Revista de Pedagogía, 31(88), 15-37. Disponible en: http://www.re-
dalyc.org/articulo.oa?id=65916617002

Concepciones sobre el proceso lectoescritor en maestras de preescolar, 
en una institución pública de la ciudad de Cúcuta



124

Cazden, C. (1988). La lengua escrita en contextos escolares. En Ferreiro & 
Gómez (Comp.), Nuevas perspectivas sobre los procesos de lectura y 
escritura. México: Siglo XXI Editores. 

Colomer, T. (2002). El papel de la mediación en la formación de lectores. 
En Consejo Nacional para la Cultura y las Artes. Lectura sobre lectu-
ras.(Documento online). Disponible en: http://cerlalc.org/curso_di-
dactica/doc/m3_c1/El_papel_de_la_mediacion_en_la_formacion_
de_lectores.pdf

Correa Díaz, M. (2009). El cuento, la lectura y la convivencia como valor 
fundamental en la educación inicial. Educere, 13(44), 89-98. 

Chávez Salas, A.L. (2001). La apropiación de la lengua escrita: un proceso 
constructivo, interactivo y de producción cultural. Revista Electróni-
ca Actualidades Investigativas en Educación, 1(1), 1-6. 

Chávez Salas, A.L. (2002). Los procesos iniciales de etnoeducativo-escri-
tura en el nivel de educación inicia. Revista Electrónica Actualidades 
Investigativas en Educación, 2(1), 1-23. 

Cruz, M.d.L., Scheuer, N., Baudino, V., Huarte, M.F., Sola, G. & Pozo, J.I. 
(2002). ¿Cómo aprenden a escribir los niños? Las concepciones de 
padres y maestros de comunidades educativas en entornos sociocul-
turales medios y marginados. Estudios Pedagógicos, (28), 7-29. 

Díaz, F., Núñez, R., Gallego, J. & Suárez, J. (2008). Concepciones de los 
maestros sobre la creatividad y su enseñanza. Psicología desde el Ca-
ribe, 22, 83-109.

Downing, J. (1998). La influencia de la escuela en el aprendizaje de la lec-
tura. En Ferreiro & Gómez (Comp.), Nuevas perspectivas sobre los 
procesos de lectura y escritura. México: Siglo XXI Editores.

Duque Aristizábal, C.P. (2006). Conciliando el aprendizaje formal e infor-
mal de la lectura emergente en contextos escolares. Revista Colom-
biana de Psicología, (15), 125-129.

Ferreiro, E. & Teberosky, A.A. (1981). La comprensión del sistema de escri-
tura: construcciones originales del niño e información específica de 
los adultos. Revista Lectura y Vida, 1(2). Recuperado http://www.lec-
turayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a2n1/sumario 20 agosto 2014

Kattia Magred Sepúlveda Rodríguez • Jovany Gómez Vahos



125

Ferreiro, E. (2006, julio-diciembre). La escritura antes de la letra. CPU-e, 
Revista de Investigación Educativa, 3. Recuperado el [9 de febrero 
de 2015], de http://www.uv.mx/cpue/num3/inves/Ferreiro_Escritu-
ra_antes_letra.htm

Mejía, D.N. (2010). Lectura en pañales para llegar a la escuela. Revista La-
tinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 8(2), 873-883. 
Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=77315155008

Concepciones sobre el proceso lectoescritor en maestras de preescolar, 
en una institución pública de la ciudad de Cúcuta

http://www.uv.mx/cpue/num3/inves/Ferreiro_Escritura_antes_letra.htm
http://www.uv.mx/cpue/num3/inves/Ferreiro_Escritura_antes_letra.htm

