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Los días 12, 13 y 14 de setiembre de 2008, 
en la ciudad de Buenos Aires, se llevaron a cabo 
las “Primeras Jornadas Docentes sobre la Ense-
ñanza en el Primer Ciclo: tensiones, perspecti-
vas y propuestas”, organizadas por la Red Lati-
noamericana de Alfabetización.

En dicho encuentro tuvimos la oportunidad, 
con María José Pisani, de escuchar y entrevis-
tar -para la revista QUEHACER EDUCATIVO- a 
Sofía Vernon, quien ha realizado, en DIE-CIN-
VESTAV1, su tesis doctoral “La relación entre la 
conciencia fonológica y los niveles de concep-
tualización de la escritura”.

Las preguntas que realizamos en la entre-
vista que se presenta en este trabajo, trataron 
de atender a las cuestiones e interrogantes que 
siguieron formulando los lectores del artículo 
“Alfabetización temprana y conciencia fono-
lógica” que, sobre el tema, escribiéramos en 
coautoría con Lilián Bentancur, publicado en la 
Revista QUEHACER EDUCATIVO Nº 89 (Junio 
2008), y que aún parecen no estar resueltas. 

Algunas precisiones antes de dar comienzo
a la entrevista

Cuando se está diciendo que se da énfasis 
a lo fonológico, se está haciendo referencia a 
un nivel de estudio de la lengua. 

Las lenguas con sistema alfabético de notación 
tienen algunas características que las conforman: 
el español tiene veintiséis grafías que funcionan a 
través de: el principio fonográfi co (que busca la 
regularidad por el lado del signifi cante), principio 

Olga Belocón | Maestra. Máster en Educación con énfasis en Didáctica.

que se contrapone con el ortográfi co que busca la 
regularidad por el contenido que se indica a través 
de una misma raíz -etimología-, o la misma termi-
nación -morfología-, se vale además de acentos 
y signos diacríticos y de diéresis, y se marca con 
guión la palabra compuesta.

Grafía - se denomina así a la representación 
gráfi ca de cada letra.

Fonema - se denomina así a cada sonido que 
corresponde a la letra.

Grafema - por contagio a la denominación 
de fonema se le llama a cada grafía. 

Los grafemas se distribuyen en las sílabas 
de acuerdo a principios de contacto, frecuen-
cia y combinación (Teberosky)2. En los textos 
escritos, las grafías se clasifi can en vocales 
(a,e,i,o,u) y consonantes; la frecuencia y dis-
tribución de las mismas dentro de las palabras 
escritas varía según la lengua, en el español 
aparecen con frecuencia al fi nal de palabras 
(s,l,o,n); aparecen siempre juntas (q,u); algunas 
se duplican (r,r) pero nunca aparece duplicada 
ni al principio ni al fi nal de palabra; también 
se duplica (l,l), puede aparecer al principio de 
palabra pero nunca al fi nal; la (h) en español 
no tiene valor fonético, cuando se combina (ch) 
es un dígrafo. La más frecuente es la vocal (e), 
las de menor frecuencia son aquellas que se in-
corporaron más tardíamente a nuestro alfabeto 
(k,j,w). Hay frecuencias posibles (rr) (ll) (ee) 
(oo) (nn) y otras imposibles (jj) (kk) (uu) (aa). 
La (g) cambia su valor fonético de acuerdo a la 
función de posición.

1 Departamento de Investigaciones Educativas-Centro de Investigación y de Estudios Avanzados, México.
2 A. Teberosky (1999).

Sobre conciencia fonológica

y adquisición de la escritura
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Desde la psicología se acuñó el concepto de 
Conciencia Fonológica (CF), «esta es la habili-
dad metalingüística que le permite al usuario 
de una lengua darse cuenta de las unidades 
mínimas sin signifi cado (fonemas) que cons-
tituyen las palabras y posibilita la realización 
de una serie de operaciones voluntarias como 
alterar, variar, sustituir, mezclar u omitir los 
fonemas de un lexema» (S. Vernon). 

Es necesario defi nir las unidades fonológi-
cas que deben o no ser tenidas en cuenta en la 
Conciencia Fonológica.

Existen dos posiciones:
Una que afi rma que la palabra está consti-

tuida por unidades de distinto nivel como las 
sílabas, y dentro de la sílaba distinguen ataque y 
rima, y dentro de la rima, el núcleo (vocal) y la 
coda (consonante).

La otra que considera que el aprendiz logra 
la conciencia silábica y que luego pasaría a la 
conciencia fonológica intrasílabica.

Estructura jerárquica dentro de la sílaba
(Ejemplos)

Sílaba

FLOR
PLAN-TA

Ataque
FL
PL
T

Rima
OR
AN
A

Núcleo
O
A
A

Coda 
R
N 

El ataque está dado por todos aquellos fone-
mas que se encuentran antes del núcleo silábico 
(vocal), la rima es el elemento de mayor sono-
ridad (vocal) que a veces tiene una coda dada 
por una consonante que cierra la rima y corta la 
sonoridad. No todas las sílabas tienen este gra-
do de complejidad.

Hay sílabas que tienen solo vocal: V

Hay otras con consonante, vocal: C,V

Con vocal, consonante: V,C

Con consonante, vocal, consonante: C,V,C

Con consonante, consonante, vocal: C,C,V

Con consonante, vocal, vocal: C,V,V

La sílaba es una unidad jerárquica con ele-
mentos de mayor o menor accesibilidad.

No resulta lineal automatizar lo alfabético 
para comprender la lectura.

El enfoque clásico de medición de desarrollo 
de conciencia fonológica se ha basado en activi-
dades y en la realización de tareas de segmenta-
ción y omisión de fonemas para su diagnóstico. 
Dichas tareas han sido utilizadas como instru-
mento de diagnóstico o predictor de logros en la 
lectura, por quienes asumen los principios de la 
conciencia fonológica como prerrequisito para 
el aprendizaje de la lectura.

Llama la atención que la posibilidad de 
manipular los segmentos vocálicos y conso-
nánticos como actividad previa a la lectura, 
sea una actividad central, cuando la investiga-
ción sobre conciencia fonológica ha demostra-
do que la conciencia de los fonemas no es de 
fácil acceso, ni de los niños ni de los adultos 
que se alfabetizan, y se han tenido que diseñar 
diferentes dispositivos de intervención para 
entrenarla.

Hay estudios ya clásicos que han demos-
trado que si existe una conciencia previa a la 
lectura de elementos al interior de las palabras, 
se trata de la conciencia de sílabas. En dichos 
estudios se ha demostrado que la identifi cación 
de sílabas para niños de inicial y primer año es 
posible de ser resuelta; por lo tanto, es más fácil 
que la identifi cación y detección de los segmen-
tos vocálicos y consonánticos.

Para que podamos comprender en profun-
didad las diferencias entre una enseñanza que 
atiende el proceso de construcción del individuo 
y otra que requiere del prerrequisito de la ejer-
citación de la conciencia fonológica, pregun-
tamos a Vernon sobre los fundamentos de sus 
diferencias. 

Sobre conciencia fonológica y adquisición de la escritura
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Con Sofía Vernon 
–¿Qué concepción de lectura se está citando 
cuando se habla de que para el aprendizaje de 
la misma es necesaria -como prerrequisito- la 
adquisición de la conciencia fonológica?
–La condición de un prerrequisito es que es algo 
que va antes, es decir que, según la posición de los 
que abogan por la enseñanza de la conciencia fo-
nológica como prerrequisito, sería necesario que 
los niños sean capaces de reconocer los sonidos 
antes de leer. Esta es una concepción mecanicista 
de la lectura, donde lo más importante es reali-
zar la relación sonido-grafema, dejando fuera a la 
lectura misma; no toma en cuenta la lectura como 
proceso y las estrategias de anticipación y de pre-
dicción e inferencia no son trabajadas.

La posición psicogenética atiende a la con-
cepción de que el sujeto que aprende construye 
conceptualizaciones sobre la lengua escrita. Fe-
rreiro3 sostiene que la verdadera difi cultad en el 
aprendizaje de la lectura y la escritura es la ad-
quisición del principio alfabético según el cual 
formas sonoras diferentes se representan con 
letras diferentes, y formas sonoras iguales se re-
presentan con letras iguales. Podría pensarse que 
sería sufi ciente aprender las técnicas para com-
prender el sistema, pero escribir no es transfor-
mar lo que se escucha en formas gráfi cas, como 
tampoco leer es reproducir los sonidos que el ojo 
recoge visualmente, la relación fonema-grafema 
deja de ser simple cuando se analiza el sistema 
alfabético. Al ser la escritura un sistema de re-
presentación, las difi cultades que encaran los 
niños en su aprendizaje pasan por entender qué 
representa la escritura. El niño aporta elementos 
conceptuales y, a su vez, el objeto también apor-
ta sus características, y ese aprendizaje solo es 
posible en la interacción con textos escritos.

–¿Por qué cree usted que surge nuevamente el 
debate sobre el lugar de la decodifi cación en la 
enseñanza de la lectura? 
–Algunos teóricos han tomado de la investiga-
ción sobre el sistema de notación de la lengua 
(alfabético) y sobre la enseñanza de lenguas con 
características diferentes al español (inglés) que 
son de una gran densidad consonántica, y las 

han traspasado a la enseñanza de la lengua es-
crita del español, como si tuvieran una relación 
de simetría; por ejemplo, en inglés, en la can-
ción infantil, HUMPTY es una sílaba, DUMPTY 
es otra, las vocales y consonantes no tienen el 
mismo patrón de distribución que en el español. 
Desde la posición que toma en cuenta el ataque 
y la rima como partes del desarrollo para la con-
ciencia fonológica en la enseñanza del inglés, si 
bien se acepta que los niños acceden a diferen-
tes segmentos (sílaba, etc.), no se considera que 
sean precedente para la toma de conciencia del 
fonema y creen que la única vía para percatar-
se de las unidades mínimas es el entrenamiento 
fonológico.

Ferreiro y Alvarado4 defi enden la hipótesis 
de que el patrón de conciencia fonológica en 
español es diferente que el del inglés; desde su 
punto de vista, el ataque y la rima no parecen 
tener en español la importancia que Treiman5 
les adjudica en inglés Sin embargo, hay inves-
tigadores Jiménez y Ortiz6, que han argumen-
tado a favor de que en español el desarrollo de 
la conciencia fonológica es semejante al inglés, 
utilizando como argumento la omisión de con-
sonantes en la escritura de sílabas complejas, de 
los niños que escriben alfabéticamente pero que 
aún omiten alguna consonante del ataque o la 
consonante de la rima o ambas. Este hecho, re-
petido en las aulas de quienes enseñan a escribir 
a los niños pequeños, ha sido interpretado como 
evidencia que en el español se estaría cumplien-
do la hipótesis de semejanza con el inglés. Sin 
embargo, en la posición de Quinteros7, aunque 
se constate una mayor difi cultad para la escri-
tura de sílabas complejas en el comienzo de la 
etapa de escritura alfabética, no signifi ca que 
ataque y rima sean unidades intermedias en el 
análisis de vocales y consonantes en el español; 
se sostiene que esa clase de omisión puede ser el 
resultado de un nuevo patrón de escritura (C,V) 
en la evolución hacia la adquisición del princi-
pio alfabético, que pasaría a sustituir el patrón 
“una letra, una sílaba” en la representación de 
las sílabas en español. En esta dirección se está 
investigando en DIE, en breve tiempo se darán a 
conocer nuevas conclusiones.

3 E. Ferreiro; A. Teberosky (1981). 
4 M. Alvarado (1998).
5 R. Treiman, citada por A. Teberosky (1999).

6 Juan E. Jiménez (1992).
7 G. Quinteros (1994). 
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–¿Cómo cree usted que los procesos de antici-
pación, predicción e inferencia se ensamblan 
con el concepto de prerrequisito de la concien-
cia fonológica?
–Directamente, no ensamblan, ya que cuando 
se está dando énfasis a lo fonológico, el lector 
no atiende a lo semántico; por lo tanto, la anti-
cipación, predicción e inferencia de signifi cado 
se congelan. Al hacer énfasis en lo fonológico 
no se están favoreciendo los procesos de com-
prensión, sino los de relación de sonidos. Estos 
ejercicios proponen una serie de tareas orales de 
omisión, agregado o sustitución de segmentos 
consonánticos y vocálicos, se piensa que reali-
zando estos ejercicios se puede ayudar a evitar 
problemas de lectura, sin trabajar la lectura. 
¡Paradoja!

Prevalece la idea de que se realizarán la 
representación y la relación grafema-fonema, 
derivadas desde el lenguaje oral. Es quizás por 
ello que las investigaciones sobre conciencia fo-
nológica hayan tomado la relación con la edad 
de los niños y no con el proceso de alfabetiza-
ción que estén realizando. 

–En su investigación, ¿puede usted contestar 
cuándo el niño establecería las relaciones 
fonológicas?; ¿qué sucede, entonces, con la 
conciencia fonológica como prerrequisito?
–El propósito de la investigación era:
a) evaluar si la presencia física de la escritu-

ra en las tareas de segmentación y omisión 
facilita respuestas más analíticas que en las 
tareas puramente orales;

b) examinar las relaciones entre el desarrollo 
de la escritura y las capacidades de concien-
cia fonológica. 

Se realizó una investigación en detalle de la 
relación entre el nivel de conceptualización de 
la escritura y la manipulación de segmentos vo-
cálicos y consonánticos intrasilábicos. 

En la investigación puede verse que los ni-
ños con mayor grado de adquisición del sistema 
de escritura son los que pueden realizar con más 
facilidad y menor grado de error los trabajos de 
segmentación de palabras. Parecería, entonces, 
que el problema de la habilidad para manipu-
lar las vocales y consonantes de la sílaba no 
depende de la edad, sino de la adquisición del 
sistema de escritura. 

La segmentación presentó mayor difi cultad 
para los niños en nivel presilábico, ya que en 
esta etapa los aprendices no relacionan lo escri-
to con lo oral; cumplir el ejercicio de omisión 
del primer fonema de una sílaba es de imposible 
resolución, ya que para entender que tiene que 
quitar un sonido, si tiene cinco años y es analfa-
beto, no tiene herramientas para la comprensión 
de la tarea que se solicita y, por lo tanto, es muy 
difícil de realizar. 

Los niños que se encontraban en el nivel si-
lábico, esto es, que al escribir ponen una letra 
por cada sílaba de la palabra, pueden aislar en 
la emisión oral las sílabas; es decir que a medi-
da que están más avanzados en la adquisición 
del proceso de escritura, van siendo capaces de 
manipular los fonemas dentro de la sílaba. La 
variable más importante es el nivel de escritura 
que el niño ha alcanzado, si es capaz de escribir 
Pto por pato, es decir que está en la transición 
silábico-alfabética, puede separar sílabas, vo-
cales y cierto tipo de consonantes, es capaz de 
realizar la separación de los fonemas primero en 
la segunda sílaba, más tarde en la primera.

Únicamente los niños que escriben alfabéti-
camente tienen la capacidad de separar conso-
nantes y vocales de las sílabas que conforman 
una palabra, y no siempre será en forma exhaus-
tiva; por ejemplo, en “fl or”, al principio no reco-
nocen la l como parte de la palabra. 

También se evaluó el efecto de la presenta-
ción de las palabras escritas como ayuda para 
la realización de la segmentación, los resultados 
dicen que los niños de todos los niveles de ad-
quisición de la escritura mejoran su comprensión 
y el nivel de la tarea si cuentan con el apoyo de 
la palabra escrita para su segmentación, incluso 
los niños que están en la etapa presilábica dan 
respuestas más analíticas aunque no fonémicas, 
es decir, no aíslan segmentos consonánticos ni 
vocálicos. Los ejercicios de omisión del primer 
fonema de una palabra solo pudieron realizarlo 
bien los niños que se encontraban en el nivel 
alfabético de adquisición de la escritura. 
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–¿Qué sugieren estos datos?
–Que el desarrollo de la conciencia fonológica 
está en relación directa al desarrollo del proceso 
de la escritura en el niño, y no a la edad.

Que las respuestas de los niños no depen-
den del entrenamiento ni de la ejemplifi cación 
del ejercicio propuesto para la adquisición de 
la conciencia fonológica, pues únicamente los 
niños en etapas silábico-alfabética y alfabética 
pueden realizar las tareas de segmentación y re-
conocimiento fonológico.

Que la práctica de reconocimiento de fone-
mas que integran una palabra desde lo oral es 
absurda.

Que para lograr el desarrollo de la concien-
cia fonológica se debe lograr el desarrollo del 
proceso de escritura; la toma de decisiones so-
bre qué y cómo escribir cada vez ayuda a de-
sarrollar el proceso de escritura y la conciencia 
fonológica. Escribir hace bien.

Que con jueguitos orales no se aprende qué 
sonido sirve para qué letra, ni qué letra para qué 
sonido (quedó como un juego de palabras, pero 
se trata de entender la pertinencia de la elección 
grafema-fonema).

Se deberán leer y escribir no solo palabras, 
el mundo letrado pasa por trabajar los discursos, 
los textos, las oraciones, las palabras. Leer para 
comprender y no solo mirar cómo están escritas 
las palabras para buscar el sonido de sus grafías.

–¿Cómo se relacionan las prácticas para la 
adquisición de la conciencia fonológica y la 
adquisición de la conciencia ortográfi ca?
–No se relacionan, ya que la ortografía es una 
cualidad de los textos escritos de los niños que 
ya han adquirido el principio alfabético, y su 
enseñanza se relaciona con la enseñanza de 
convenciones gráfi cas tales como «los signos 
de puntuación, las alternancias gráfi cas o sis-
tema poligráfi co, el sistema de mayúsculas, los 
blancos gráfi cos y el sistema acentual» (Vaca, 
1992). Enseñar la escritura y la ortografía debe 
abarcar toda la escolaridad, de modo que los 
aprendices se apropien de las prácticas de re-
visión de los textos que escriben. La revisión 
es responsabilidad de los autores de los textos, 
esto no se aprende espontáneamente, requiere 
del trabajo docente para que se instale esa res-
ponsabilidad frente al texto que va a ser público 
de alguna manera (porque se envía el escrito, 

o se hace un afi che, o se recomienda un libro a 
otro grupo, o se escribe un cuento que circulará 
en la escuela, o se realizará un informe sobre 
lo que se aprendió sobre la Civilización Maya). 

–En un enfoque comunicativo y textual de la 
enseñanza y en un aprendizaje constructivo 
del conocimiento de la lectura y la escritura 
como proceso, la conciencia fonológica, ¿qué 
lugar ocupa?, ¿se enseña?, ¿se adquiere?
–Queda claro que nunca es un prerrequisito para 
enseñar lectura, sino que es una habilidad que 
los niños alfabetizados son capaces de reali-
zar; trabajar con el reconocimiento de las síla-
bas complejas, por ejemplo, te-a-tro (C,C,V) al 
principio de la etapa alfabética puede ayudar al 
niño a darse cuenta que la r se debe escribir y 
no omitir. Cuando los niños operan con el valor 
sonoro están en el principio alfabético (según 
el cual formas sonoras diferentes se representan 
con letras diferentes, y formas sonoras iguales 
se representan con letras iguales), aún no to-
man en cuenta el principio ortográfi co. Ayudar 
a observar las características de las palabras que 
comienzan igual, las que terminan igual, que si 
le quito la primera se convierte en otra palabra 
(rato), que si le quito la última va a ser otra cosa, 
sustituir el fonema inicial o fi nal, puede conver-
tirse en un juego que ayude a darse cuenta de re-
gularidades (pato, gato, rato, dato); darse cuenta 
por qué riman amable, indomable y probable, 
trae el estudio de las palabras que riman y por 
qué riman, pero saber si va con b y no con v, ya 
es campo de lo ortográfi co, al igual que averi-
guar que todo lo que suena /s/ se puede escribir 
con ese, ce o zeta. Si conciencia fonológica es 
la habilidad metalingüística que le permite al 
usuario de una lengua darse cuenta de las uni-
dades mínimas sin signifi cado (fonemas) que 
constituyen las palabras y posibilita la realiza-
ción de una serie de operaciones voluntarias 
como alterar, variar, sustituir, mezclar u omi-
tir los fonemas de un lexema, podemos decir 
que una vez que los niños adquieren el principio 
alfabético, al escribir son capaces de aislar, re-
conocer, manipular esas unidades mínimas. Los 
ejercicios de manipulación de las unidades mí-
nimas sin signifi cado se podrán enseñar, propo-
ner, si interesa que los aprendices se den cuenta 
qué deberán solucionar si escriben “capo” por 
“campo”, o “tino” por “trino”.
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Siempre hemos escrito y hablado que no se 
necesita de prerrequisitos para el aprendizaje de 
la lectura, sino que se necesita poner a los niños 
en situación de leer.

Nuestra intervención será para proponer si-
tuaciones que generen la lectura, y no situacio-
nes que “preparen para la lectura”. Dentro de las 
propuestas de enseñanza de la lectura tenemos 
situaciones donde el maestro lee a los niños, y 
otras donde los niños leen por sí mismos.

Se enseña a leer cuando se hace que los ni-
ños participen de la escucha de la lectura en voz 
alta por parte del maestro, de cuentos, poemas, 
adivinanzas, trabalenguas, canciones, etc.

Situaciones de lectura por sí mismos 

Primeras situaciones de lectura en el Jardín
Es implicancia pedagógica de la Investiga-

ción que han realizado Ferreiro y Teberosky 
(1979), Lectura de sus propias producciones. 

Ya que los niños escriben en un sistema pro-
pio que no es la escritura convencional, aunque 
utilicen grafías convencionales, lo hacen en un 
sistema no alfabético, y si no preguntamos so-
bre lo que signifi ca, podríamos estar interpre-
tando signifi cados que el niño no quiso escribir. 
Algunas veces escribimos debajo de lo escrito 
por los niños; otras, escribimos al fi nal, separa-
do del texto de los niños; y en otras ocasiones 
escribimos en la bitácora o cuaderno de obser-
vaciones lo que él interpreta de su propio texto.

Los maestros que atienden el proceso que 
los niños van desarrollando, escuchan lo que los 
niños saben de la escritura, los ven evolucionar 
a raíz de los problemas que tienen que resolver 
al escribir, aunque el texto que producen aún no 
sea convencional.

Desde hace más de veinte años, al tiempo que 
los aportes de las investigaciones psicolingüís-
ticas se difundían, se empezó la investigación 
didáctica para la elaboración de propuestas que 
destacan la importancia que tiene ofrecer al niño 
entornos alfabetizadores, es decir, donde se leen y 
se escriben textos sociales con las mismas fi nali-
dades y características que tienen dichas acciones 
en los contextos letrados, o sea, en los que tanto 
leer como escribir forman parte de la vida coti-
diana8. En consecuencia, esas propuestas resaltan 
la necesidad de disponer en las aulas de la mayor 
cantidad y variedad posible de textos verdaderos, 
de soportes y de instrumentos de escritura y, cla-
ro está, de un docente entusiasta y comprometi-
do con su rol alfabetizador. Es así que lo que se 
propone es enseñar a leer y a escribir, utilizando 
los textos y los instrumentos que se emplean en 
el mundo social, entre los que también están los 
textos y los soportes informáticos. 
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