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«Los docentes que alienten a los niños a escribir y 
reflexionar sobre su propia escritura, también propi-
ciarán actitudes analíticas hacia el habla.»

Vernon y Ferreiro (2013:147)

A pesar de que parece existir un consenso sobre 
la importancia de superar una concepción de alfabeti-
zación que se restrinja solamente al conocimiento del 
sistema de escritura y que, por lo tanto, incluya los de-
safíos que implica saber leer y escribir en nuestro mun-
do actual, todavía persiste un debate en el campo de 
la didáctica de la alfabetización inicial acerca de cómo 
plantear en la escuela los primeros aprendizajes sobre 
la lengua escrita. Estos debates están centrados, en 
algunos casos, en una revisión crítica de los enfoques 
(Castedo y Torres, 2012; Marder y Zabaleta, 2014; Ver-
non, 2004), y en otros casos también en el análisis de 
los resultados de intervenciones específicas (De Mier, 
Sánchez y Borzone, 2008; Marder, 2011; Grunfeld, 
2012; Scarpa, 2014). En versiones muchas veces sim-
plificadas, dentro de los ejes de este debate continúan 
teniendo vigencia tanto el papel que cumple la llamada 
conciencia fonológica en la comprensión del principio 
alfabético de nuestro sistema de escritura como una su-
puesta polarización activo-pasivo en el rol del maestro.

Desde la investigación psicolingüística y la didác-
tica de la alfabetización inicial, fundadas en un enfo-
que psicogenético sobre la adquisición de la lengua 
escrita, se plantea que aprender a leer y a escribir 
implica un proceso de reelaboración de la lengua que 
los niños hablan. Es en las situaciones de producción 
y de interpretación de la lengua escrita donde los ni-
ños encuentran la posibilidad de recorrer un camino 
de objetivación de la lengua oral.

«Para aprender a escribir es necesario in-
tentar interpretar y producir escritura hasta 
comprender las leyes que permiten que todos 
los miembros de una comunidad se entiendan 
entre sí. Se trata de una comprensión en la 
acción, cuya explicitación aparece cuando no 
hay acuerdo entre los participantes o cuando 
se violan las reglas para producir un efecto. 
En el aula, las situaciones compartidas de in-
terpretación y producción donde se negocia, 
con la orientación del maestro, “qué dice” (in-
terpretación) y “cómo se pone” (producción) 
constituyen las oportunidades de reflexión 
que permiten construir conocimiento sobre el 
sistema de escritura.» (Castedo, 2014:35)

Y reflexión sobre el sistema de escritura
Intervenciones

              docentes
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¿Qué conocimientos sobre el sistema de escritura 
se deben garantizar en el ingreso a la escolaridad pri-
maria? Conocer cómo funciona el principio alfabético 
que rige la escritura del español, es decir, conocer las 
letras y sus valores sonoros convencionales (las co-
rrespondencias grafo-fónicas) así como las restriccio-
nes ortográficas. Desde hace al menos tres décadas, 
muchos trabajos de investigación y sistematización di-
dáctica realizados desde la perspectiva constructivista 
sobre la alfabetización inicial han dado cuenta del papel 
del maestro en la enseñanza de estos conocimientos: 
organizando situaciones de producción e interpretación 
de la lengua escrita, ejerciendo prácticas de lectura y 
escritura para los niños, dando información específica 
sobre el sistema de escritura, promoviendo distintas 
intervenciones según los conocimientos de los niños, 
institucionalizando conocimientos, explicitando estrate-
gias. Sin embargo, esto ha sido muchas veces relativi-
zado o puesto en duda.   

«Desde el punto de vista pedagógico, si bien 
la concepción de Emilia Ferreiro no pretendía 
ser un método para la enseñanza de la lengua 
escrita, estimuló que el rol de los maestros 
fuera relativamente pasivo, a la espera de un 
cambio en los niños con respecto a sus con-
ceptualizaciones, que difícilmente se da sin 
una intervención sistemática que apunte a in-
crementar las habilidades metafonológicas.» 
(Marder y Zabaleta, 2014:11)

En la reedición de un libro que compila expe-
riencias pedagógicas realizadas hace más de trein-
ta años, sus autoras señalan que todavía persiste 
un malentendido sobre la alfabetización inicial: «la 
idea de que incluir en la escena escolar el proceso 
constructivo de los niños implicaba dejar en segun-
do plano la enseñanza» (Kaufman et al., 2015:5). La 
preocupación por conceptualizar las acciones didácti-
cas, de modo tal de poder contar con conocimientos 
específicos sobre las condiciones y las intervenciones 
didácticas para la enseñanza de la lengua escrita, for-
ma parte de la perspectiva constructivista desde los 
inicios de las primeras experiencias pedagógicas en 
el aula. En este artículo presentaremos datos sobre 
el papel de las intervenciones docentes en el proceso 
de escritura de los niños por sí mismos en pequeños 
grupos, focalizando en las acciones del maestro, que 
posibilitan la reflexión y la comprensión del sistema de 
escritura por parte de los niños.

Escritura de listas de palabras para la 
elaboración de un álbum de figuritas

Los registros que compartiremos pertenecen a una 
secuencia de escritura dentro de un proyecto didáctico 
de “construcción de álbumes de figuritas” 1. El proyecto 
–llevado adelante durante los meses de abril a junio en 
un primer grado de una escuela primaria de la provincia 
de Neuquén, Argentina– incluía las siguientes acciones:

i.	 Etapa de inmersión en el “género”: los niños ex-
ploraban junto a la maestra diversos álbumes de 
figuritas de circulación social, y sistematizaban ca-
racterísticas comunes en cuanto a la organización 
del material, el formateo textual y gráfico, portadas 
y cuadros de control de figuritas, etcétera.

ii.	 Planificación del álbum: organizados en pequeños 
grupos, los niños decidían la temática que trataría 
su álbum, las secciones de las que dispondría, la 
información de la portada, entre otros.

iii.	 Elaboración de listas de palabras para elegir cuán-
tas y cuáles figuritas irían en cada sección de su 
álbum (incluía también la revisión colectiva de las 
listas elaboradas).

iv.	 Diseño, edición e impresión final de los álbumes de 
figuritas que fueron entregados a la biblioteca de un 
hospital público.

Durante la elaboración de las listas de palabras se 
realizaron registros para analizar las relaciones entre 
las intervenciones docentes y las escrituras infantiles 
(cf. Puertas, Garrido y López, 2015). La elección de las 
listas de palabras como el objeto de producción textual 
de la secuencia específica de indagación, se vincula 
con ofrecer un tipo de texto “extenso” o “despejado” 
(Bello y Brena, 2011) que en el inicio de la escolari-
dad les permitiera a los niños centrarse en la escritura 
de palabras o sintagmas nominales, haciendo foco de 
esta manera en el sistema de escritura. Podemos ca-
racterizar las listas como un texto que «ha adquirido 
una estructura gráfica particular: presentan el lenguaje 
de forma desconectada y abstracta; los elementos de 
la lista son entidades, ítems sobre los que se puede 
operar [...]. Por otro lado, la lista rompe con la escritura 
lineal, abriendo un nuevo espacio gráfico que permite 
organizar más fácilmente la información y localizarla» 
(Sepúlveda y Teberosky, 2008:8).

 1 Los datos y parte del análisis pertenecen al proyecto de investigación Nº 2006, 
“Las intervenciones docentes en situación didáctica de escritura colectiva de 
listas de palabras y de números”, realizado entre los años 2014 y 2015 para 
una convocatoria del Instituto Nacional de Formación Docente (Argentina). Al 
respecto véase Puertas, Garrido y López (2015).   
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La maestra organizó grupos de dos o tres niños con 
conocimientos próximos sobre el sistema de escritura. 
A su vez, los niños escribían la lista de palabras por 
sí mismos colaborando entre ellos, ya que disponían 
de una hoja y un lápiz en común que compartían ro-
tativamente. Antes de iniciar el trabajo de escritura, la 
maestra acordó con los niños ciertas condiciones 2 para 
la realización de la tarea.

►	 Trabajar en grupos pequeños para que no se diluya 
la responsabilidad en la tarea y se propicie un com-
promiso con el trabajo compartido.

►	 Otorgar tiempo para pensar individualmente en lo 
que se va a escribir.

►	 Reconocer todas las modalidades de escritura 
como válidas.

►	 Realizar correcciones o sugerencias a las escritu-
ras de los compañeros, otorgando siempre justifi-
caciones o explicaciones. 

►	 Recurrir a las fuentes con escrituras en el aula. 

Para poder contrastar los conocimientos particula-
res de cada niño con el trabajo que luego realizaron 
escribiendo en pequeños grupos, al inicio del proyecto 
se realizaron entrevistas individuales en las que se so-
licitó una tarea de escritura (basada en Ferreiro y Gó-
mez Palacio, 1982). Veamos en el siguiente registro, el 
proceso de escritura de la palabra MILANESA por un 
grupo de niños con escrituras iniciales. 

 2 Todas reseñadas de investigaciones didácticas, por ejemplo: Cuter y 
Kuperman (2012); Kaufman (2013); Lerner (2008); Molinari y Corral (2008); 
Kaufman y Lerner (2015). 

Maestra: –Emi, ¿qué vas a escribir?
Emiliano: –milanesa
Maestra: –bueno vamos a ayudarlo con milanesa / ¿cómo 
empieza milanesa?
Emiliano: –con mi como
Maia: –indio
Emiliano: –como Miguel 
Maestra: –como Miguel [escribe MIGUEL]
Maia: –y la de mi nombre
Maestra: –¿con cuál puede empezar entonces? [señalan-
do la escritura MIGUEL] 
Maia: –con la mía / con la de mi nombre
Emiliano: –sí como Maia / y también 
Maia: –Manuela
Luana: –y Marcos 
Emiliano: –milanesa [escribe MI]
Maia: –la a de Alexia / escribí Alexia
Luana: –pero si la sabe [refiriéndose a que sabe cuál es la 
primera letra de ALEXIA]
Emiliano: [escribe MIA]
Maestra: –¿qué te falta ahora?
Emiliano: –la ne
Luana: –la de Naiara / de Noa
Emiliano: [escribe MIAN]
Maestra: –¿qué dice acá? [indicándoles a los niños que 
lean y señalen lo que escribieron]
Emiliano: –mi la ne [leyendo silábicamente la serie MI–A–N]
Maestra: –¿y qué falta?
Maia: –la o de oso
Emiliano: –no
Luana: –Maia todos sabemos cuál es la o
Emiliano: –la a [escribe la serie MIANA] / listo
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En primer lugar, recordemos que estos niños, tra-
bajando individualmente, realizaron escrituras presilá-
bicas o algunas escrituras silábicas iniciales como se 
muestra en las siguientes imágenes:

Para comenzar a escribir la serie oral milanesa, 
la maestra solicita que anticipen con qué letra em-
pieza. En esta anticipación oral, los niños proponen 
de forma separada escribir la consonante (Emiliano 
dice con mi) y la vocal (Luana dice indio refiriéndo-
se a la primera letra). La maestra además escribe 
uno de los nombres sugeridos por los niños, MI-
GUEL, para que los niños tomen las letras que 
les puedan servir. A lo largo de este breve registro 
se observa claramente cómo los niños recurren al 
conocimiento que han elaborado en las situaciones 
cotidianas que involucran prácticas de lectura y es-
critura con los nombres propios de los niños de la 
sala 3: para la segunda y la tercera sílaba de la serie 
milanesa, los niños recurren a estos conocimientos y 
proponen la A de ALEXIA y la N de NAIARA. Desta-
camos dos intervenciones más en este registro: por 
un lado, la maestra solicita una lectura con seña-
lamiento de la serie que los niños van escribiendo 
y, por otro lado, a medida que escriben, la maestra 
consulta qué es lo que falta. En ambos casos, lo 
que se busca es que los niños pongan en correspon-
dencia la serie que están escribiendo con la serie oral 
que se proponen escribir.

Con las intervenciones de la maestra, los niños 
van realizando análisis compartidos sobre la serie 
oral que se proponen escribir, al tiempo que ensayan 
segmentaciones para buscar qué es lo que hay que 
representar por escrito. Es interesante señalar que 
solamente en el caso en el que contaron con una es-
critura alternativa realizada por la maestra, los niños 
pudieron representar exhaustivamente la primera 
sílaba de la serie. El trabajo grupal acompañado de 
intervenciones específicas de la maestra posibilitó 
que los niños lograron una escritura final (MIANA) 
guiada mayormente por una hipótesis silábica uti-
lizando letras con valor sonoro convencional, algo 
que ninguno de los niños alcanzó en sus escrituras 
por separado.

 3  La relevancia del nombre propio en los inicios de la alfabetización ha sido 
extensivamente tratada en las propuestas constructivistas; véase, por ejemplo, 
Grunfeld (2004).

Imagen 1 – Emiliano
PAN

MANTECA

Imagen 2 – Luana
CARAMELO
ALFAJOR

PAN
LIMÓN
SOPA 



Agosto 2017 / QUEHACER EDUCATIVO / 45Agosto 2017 / QUEHACER EDUCATIVO / 45

Veamos otro fragmento de un registro, en el que ni-
ños que realizaban individualmente escrituras silábicas 
se proponen escribir la palabra MANDARINA para su 
lista de figuritas.

Tobías: –ahí dice manda [señalando la serie MAN que escri-
bió hasta el momento]
Maestra: –¿qué le falta?
Yeraldin: –rina 
Maestra: –¿mandarina termina como harina? 
Tobías: –ajá
Maestra: –te escribo harina [escribe HARINA] / a ver
Tobías: –manda rina 
Yeraldin: –manda dice nomás [señalando la escritura de 
Tobías MAN]
Maestra: –¿qué le podés sacar para terminar mandarina? 
Yeraldin: –man da ri / la i
Tobías: –la de Romina
Yeraldin: –la i
Tobías: –la de Ramiro
Yeraldin: –como harina es como mandarina / manda rina / la i 
es para que diga mandarina
Tobías: [continúa la serie escribiendo MANR] man da ri
Yeraldin: –la i / la i es para que diga mandarina
Maestra: –esa que dice Tobi ¿también va?
Tobías: –pero ¿cuál es la i?
Yeraldin: –la i está al lado de esta / en el medio de esta [seña-
lando la I en el cartel del nombre ROMINA] / el palito con la i
Tobías: –ah no me acordaba [escribe MANRI y continúan 
trabajando]  

En este registro nuevamente encontramos que la 
maestra ofrece una escritura alternativa a la que los 
niños pueden recurrir para pensar el problema de “qué 
letras” me sirven para escribir “la partecita” de esa emi-
sión oral que voy a incluir en mi lista. Tobías y Yeraldin 
se centran alternadamente en los dos aspectos de la 
sílaba que se proponen escribir: la niña sostiene que 
hay escribir la i mientras que el niño escribe la de Romi-
na. Se trata de niños que están reflexionando sobre las 
reglas que rigen el sistema, de niños que en la situación 
de producción escrita exploran segmentaciones de lo 
oral y se encuentran también en la necesidad de justifi-
car esos análisis que realizan.

«Al compartir la elaboración con otros sujetos, 
se producen conflictos sociocognitivos, conflic-
tos que ya no son sólo intraindividuales [...] sino 
que se plantean entre sujetos diferentes que 
han realizado centraciones o acciones opues-
tas, que tienen puntos de vista contradictorios 
sobre el tema en discusión.» (Lerner, 2008:86)

En la investigación reseñada se destaca que «to-
dos los grupos de niños (...) lograron escribir más allá 
de sus conocimientos en el trabajo colaborativo entre 
ellos y con la activa intervención del docente» (Puertas, 
Garrido y López, 2015:344). Y si bien esto no implicó 
que los niños progresaran inmediatamente en la com-
prensión del objeto de conocimiento, sí posibilitó que 
los niños se problematizaran al respecto de los cam-
bios que significa ir agregando letras (tanto cuantitativa 
como cualitativamente) en sus escrituras. 

Intervenciones docentes
Y reflexión sobre el sistema de escritura
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Intervenciones docentes y reflexión 
sobre el sistema de escritura

Desde las primeras experiencias pedagógicas 
constructivistas se ha insistido en que: «Aceptar que 
los niños son activos intelectualmente no significa de 
ningún modo suponer que el maestro es pasivo», sino 
que nos desafía a «asumir modalidades de trabajo 
que tomen en cuenta los mecanismos de construcción 
del conocimiento» (Lerner, 2008:98). ¿De dónde pro-
vienen entonces los cuestionamientos que sugieren lo 
contrario? (Marder y Zabaleta, 2014; Zamero, 2010). 
Dos pistas pueden orientarnos en este problema. Por 
un lado, reencontramos la aparente persistencia de 
viejas ideas empiristas sobre la naturaleza del proce-
so de aprendizaje. En investigaciones y documentos 
de orientación didáctica se enfatiza la necesidad de 
una “enseñanza explícita o sistemática” de las co-
rrespondencias grafo-fónicas (INFD, 2010; Marder y 
Borzone, 2016; Melgar y Botte, 2010), pero ¿a qué 
se hace referencia cuando se habla de una “ense-
ñanza explícita”? Mucho trabajo de investigación ha 
acumulado evidencias sobre las diferencias entre la 
información dada por el docente y las diversas formas 
de comprensión (que implican siempre una reelabora-
ción) de esa información por parte de los niños (véase 
por caso la reciente compilación de textos de investi-
gación de Ferreiro [2013] en El ingreso a la escritura 
y a las culturas de lo escrito). No se trata de un de-
bate sobre el grado de explicitación de la enseñanza 
de las correspondencias grafo-fónicas (que además 
en el caso de nuestra escritura hay que conjugar con 
restricciones gráficas y ortográficas) ni tampoco sobre 
el grado de sistematicidad de las intervenciones del 
maestro. Lo que hay que reconsiderar es qué implica 
aprender a leer y a escribir –en un sistema alfabético 
de escritura como el nuestro– la lengua que los niños 
hablan de formas diversas (y con desiguales formas 
de acceso a las prácticas del lenguaje) fuera de la 
escuela.

La otra pista tiene que ver con la necesidad de re-
pensar los términos del debate. Investigadores y for-
madores que trabajamos sobre la enseñanza tenemos 
que considerar que un sistema de representación no es 
neutro, sino que representa (objetivamente) y también 
genera representaciones subjetivas.

«...los alfabetizados (no lingüistas) están con-
denados a suponer que hablan como escriben. 
Porque la escritura genera una falsa conciencia 
del habla. La representación escrita revierte so-
bre la conciencia de lo oral. La realidad psicoló-
gica de la lengua es su representación escrita.» 
(Ferreiro, 2002:168)

Sigue siendo pertinente, entonces, repensar cómo 
concebimos esa «reconversión del lenguaje de un 
instrumento de acción en un objeto de pensamiento» 
(ibid., p. 167), que supone aprender a leer y a escri-
bir en la escuela primaria. Es decir, ¿las correspon-
dencias grafo-fónicas que nos proponemos “mostrar” 
a los niños preexisten al acto mismo de aprender la 
lengua escrita?, ¿o es nuestro sistema de escritura 
alfabético el que determina “una” forma de analizar 
ese continuo del habla que los niños ya usan en situa-
ciones de comunicación?

El trabajo de intervención reseñado durante el pro-
ceso de escritura de los niños por sí mismos da cuenta 
de acciones planificadas y sistemáticas por parte de la 
maestra 4. Su propósito principal es promover en los ni-
ños, reflexiones sobre el sistema de escritura y su rela-
ción con la lengua oral. Se trata de un principio que siem-
pre estuvo presente en las propuestas constructivistas:

«Concebir que la reflexión sobre las unidades 
menores de la escritura –palabras y letras– y 
su relación con la oralidad puede resultar de 
procesos de reflexión progresiva del alumno, a 
través de transitar por situaciones propuestas 
por el docente con intervenciones específicas 
para propiciarla, es un principio básico de la en-
señanza desde una perspectiva constructivista 
en sentido estricto que toma la teoría psicoge-
nética de la adquisición de la escritura como 
disciplina de referencia.» (Castedo, 2014:43)

Todavía queda mucho por aprender de las prácticas 
de enseñanza de la alfabetización inicial. Pero durante 
más de tres décadas hemos acumulado mucho cono-
cimiento didáctico para planificar y realizar propuestas 
de enseñanza (con intervenciones sistemáticas y vali-
dadas en aula) que, a su vez, consideran los procesos 
constructivos infantiles. 

 4 Un análisis más detallado se encuentra en Puertas, Garrido y López (2015).
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