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Ha existido bastante discusión sobre 
cómo los niños adquieren la lectura y de 
cómo abordar su enseñanza. Ello queda 
reflejado en el amplio abanico de mar-
cos explicativos que han sido propuestos 
para explicar este aprendizaje (Jiménez 
y O’Shanahan, 2010). Es necesario cono-
cer lo que piensan los profesores acerca 
de cómo los niños adquieren la lectura ya 
que si se ignora esta faceta podría tener 
una influencia negativa en la propia ins-
trucción. En este sentido, abordar el aná-
lisis o diagnóstico de lo que piensan los 
profesores acerca de cómo los niños ad-
quieren la lectura debería ser incorporado 
a todos aquellos programas orientados a 
la formación de los profesores ya que con 
ello se conseguiría que fueran más efecti-
vos en la práctica. Por ello, es preciso to-
mar en consideración las distintas teorías 
existentes acerca de cómo se adquiere la 
lectura ya que es obvio considerar que en 
el profesorado también subyacen teorías 
sobre el aprendizaje de la lectura (Lyon y 
Weiser, 2009).

El estudio de las teorías implícitas es 
un tema que va a tener notables repercu-
siones en el ámbito de la escuela, particu-
larmente en los profesores que han de in-
tervenir en la instrucción de la lectura. Si 
conocemos bien lo que piensan los profeso-
res acerca del aprendizaje de la lectura es-
taremos en mejor disposición de modificar 
sus creencias para hacerlas más acordes 
con lo que prescribe la investigación cientí-
fica y, en consecuencia, mejorar sus prácti-
cas de instrucción (O’Shanahan y Jiménez, 
1992). Por ello, el objetivo principal de este 
estudio ha sido analizar las teorías cientí-
ficas que sobre el aprendizaje de la lectura 
se han venido generando desde una pers-
pectiva socio-histórica, y su relación con la 
estructura representacional de los sujetos, 
así como determinar el grado de coheren-
cia de los enunciados que constituyen cada 
teoría del desarrollo de la lectura.

Mediante la utilización de técnicas de 
investigación histórica nos encontramos 
con una serie de teorías científicas que 
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perduran a lo largo de los años y que si-
guen vigentes hoy en día (ver para una 
revisión Tracey y Mandel, 2012).

Teoria innatista
Desde una perspectiva innatista se 

presupone que el ser humano nace con 
predisposición para aprender ya que el 
lenguaje se adquiere porque los seres 
humanos están biológicamente progra-
mados para ello. Existe evidencia de que 
los recién nacidos responden al lenguaje 
de manera muy compleja como sería el 
mover su cuerpo al ritmo del lenguaje de 
los adultos, o que pueden diferenciar la 
voz de sus madres de los extraños, o que 
pueden distinguir, en los primeros meses 
de vida, sonidos muy parecidos (Mehler 
y Dupoux, 1994). En este sentido, todos 
los seres humanos van a desarrollar una 
lengua porque están preparados para ello, 
sin importar el grado de complejidad de 
la lengua. Si bien Chomsky (1957) repre-
senta el máximo exponente de esta teoría 
que formuló respecto a la adquisición del 
lenguaje, posteriormente surgieron en-
foques que conforme a estos postulados 
plantearían que sería posible también el 
aprendizaje precoz de la lectura (Cohen, 
1983, 1989; Doman, 1970).

Teoría conductista
La teoría conductista representa una 

perspectiva del aprendizaje centrada en 
el comportamiento observable. La lectura 
es vista como una habilidad compuesta de 
habilidades aisladas que deben ser refor-
zadas para mejorar el rendimiento. Es de-
cir, se focaliza toda la atención en las con-
secuencias de estas conductas y mantiene 
que las respuestas a las que les sigue un 
refuerzo tienen mayor probabilidad de 

volver a suceder en el futuro (Ertmer y 
Newby, 1993). Por tanto, el alumno ejer-
cería un papel no activo, en el que el re-
fuerzo y la repetición de las conductas mo-
dificarían su proceso de aprendizaje en la 
lectura. Esta perspectiva teórica continúa 
ejerciendo hoy en día una gran influencia 
en el campo de la educación asociada a la 
instrucción directa (Carnine, Silbert, Ka-
me’enui, y Tarver, 2004).

Teoría maduracionista
Desde esta perspectiva se ha postula-

do que los niños necesitan madurar y de-
sarrollar su conocimiento antes de comen-
zar el proceso formal de aprendizaje de la 
lectura. Morphett y Washburne (1931) lle-
garon a postular que los niños no podían 
aprender a leer hasta una edad mental 
de 6 o 7 años ya que demostraron que el 
rendimiento en lectura era mejor en com-
paración al rendimiento lector mostrado 
por niños más jóvenes. La teoría madu-
racionista fue la teoría dominante en la 
educación durante los años 30 y 50, y tuvo 
una fuerte influencia sobre la instrucción 
de la lectura, ya que no se recomendaba 
iniciar la instrucción formal hasta la edad 
arriba descrita. Es a partir de los años 50 
cuando esta teoría es cuestionada por las 
teorías conductista y constructivista.

Teoría Constructivista
El constructivismo es una teoría del 

aprendizaje que enfatiza la construcción 
activa del conocimiento por parte del in-
dividuo (Gunning, 2010). El aprendizaje 
tiene lugar cuando el individuo ha sido 
capaz de integrar conocimientos nuevos 
con el conocimiento que ya posee. Esta in-
tegración solo puede tener lugar cuando el 
individuo participa activamente en el pro-
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ceso de aprendizaje, y la mediación social 
no constituye un factor determinante, ya 
que la construcción de estructuras inte-
lectuales progresivamente más potentes 
obedece, en último término, a una nece-
sidad interna de la mente (Gómez y Coll, 
1994). El constructivismo, por otra parte, 
ha recibido aportes de importantes auto-
res, entre los cuales se encuentran Jean 
Piaget, Ausubel y Bruner.

Teoría Social
Desde una perspectiva social del 

aprendizaje, se enfatiza el papel que juega 
la interacción social en el aprendizaje y el 
conocimiento. Cuando se aplica al ámbito 
del aprendizaje de la lectura se enfatiza la 
importancia que tienen los factores socia-
les y la interacción social en el aprendiza-
je de la lectura. Desde esta perspectiva se 
incluyen la teoría sociolingüística, la teo-
ría sociocultural, la teoría del constructi-
vismo social, y la teoría del aprendizaje 
cognitivo-social (Tracey y Mandel, 2012). 
Así, por ejemplo, desde esta perspectiva 
social del aprendizaje Vigotsky (1979) 
explicaba en su concepto de la «zona de 
desarrollo próximo» cómo no se avanza en 
la lectura partiendo de lo que el niño ya 
sabe, sino a partir de interacciones nue-
vas con personas adultas o más expertas. 
Esta teoría, por un lado, difiere de la con-
cepción constructivista del aprendizaje y, 
por otro lado, defiende la importancia de 
la interacción con todas las personas del 
entorno del niño, pero no únicamente con 
los profesores y en el aula.

Teoría cognitiva
Las teorías y modelos basadas en el 

procesamiento cognitivo han tratado de 
describir los mecanismos mentales sub-

yacentes a la lectura (v.gr., el modelo de 
procesamiento de la información automá-
tico; el modelo compensatorio-interactivo; 
el modelo basado en la hipótesis fonoló-
gica básica; el modelo de procesamien-
to distribuido en paralelo; el modelo de 
doble ruta; el modelo del doble-déficit de 
procesamiento) (Tracey y Mandel, 2012). 
En general, la teoría cognitiva considera 
que la lectura es una actividad compleja y 
múltiple, en donde se hace necesario coor-
dinar una serie de procesos automáticos y 
no conscientes. Algunos estudios llevados 
a cabo desde esta perspectiva, nos mues-
tran la relevancia del componente fonoló-
gico cuando los niños están aprendiendo a 
leer (Jiménez y Guzmán, 2003). Por tanto, 
los seguidores de esta teoría postulan que 
el desarrollo de habilidades fonológicas, 
a través de la enseñanza, de la estimu-
lación o el entrenamiento, favorecerán el 
aprendizaje de la lectura (Bravo, Villalón 
y Orellana, 2006; Clemente y Domínguez, 
1993).

Llegados a este punto es importante 
señalar que cuando estamos hablando de 
teoría científica, al basarse en convencio-
nes sociales de la ciencia, cuenta con una 
formulación verbal explícita y sus argu-
mentos se estructuran lógicamente, en 
cambio, las creencias están implícitas y 
no disponen de una formulación verbal 
sistemática (Rodrigo, 1993). A partir de 
este marco, cabe plantearse cómo las per-
sonas almacenan las características más 
relevantes de cada teoría en su mente. 
Rodrigo (1993) sugiere que las personas 
no almacenan teorías científicas en su 
mente, sino sistemas de experiencias de 
dominio a partir de las cuales sintetizan 
una determinada teoría para diferentes 
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propósitos en determinados momentos. 
Con ello, nos planteamos la necesidad de 
diferenciar entre dos niveles funcionales 
de representación: el nivel de conocimien-
to y el nivel de creencias. Una teoría opera 
al nivel de conocimiento cuando la perso-
na utiliza la teoría de forma declarativa 
para reconocer o discriminar entre varias 
ideas, producir expresiones verbales so-
bre el dominio de la teoría. En el nivel de 
creencias, las personas utilizan la teoría 
de modo pragmático para interpretar si-
tuaciones, realizar inferencias prácticas 
para la comprensión y predicción de su-
cesos, así como planificar la conducta. La 
distinción entre ambos niveles se estable-
ce en función de que la demanda tenga 
una orientación teórica o pragmática. Ar-
beláez (2002) propone que para compren-
der las representaciones de un sujeto es 
necesario adentrarse en su epistemología 
personal, en sus teorías implícitas o creen-
cias, y en las representaciones sociales del 
contexto en el cual las ha construido y se 
ha construido. Sin embargo, es preciso 
abordar primero el análisis de la entidad 
representacional de las teorías científicas, 
y esto es justamente lo que pretendemos 
con la presente investigación.

Para nuestro conocimiento no dispone-
mos aún de estudios que hayan analizado 
la entidad representacional de las distin-
tas teorías que sobre el aprendizaje de la 
lectura se han venido generando desde 
una perspectiva socio-histórica. Por ello, 
el presente estudio ha sido diseñado con el 
fin de analizar la relación de estas teorías 
con la estructura representacional de los 
sujetos así como determinar el grado de 
coherencia de los enunciados que consti-
tuyen cada teoría.

Método
El diseño utilizado comporta dos apro-

ximaciones: un primer estudio de carácter 
cualitativo en la que se trabaja con una 
muestra de 16 profesores mediante la téc-
nica de «Brainstorming», y un segundo es-
tudio de carácter cuantitativo consistente 
en la realización de un estudio normativo 
a través de «encuesta o cuestionario nor-
mativo».

Estudio I: selección de enunciados
Este primer estudio ha tenido por fi-

nalidad localizar un conjunto de ideas 
que sirven de referencia a las distintas 
concepciones sobre cómo los niños adquie-
ren la lectura. Las teorías que han sido 
identificadas son: innatista, conductista, 
maduracionista, constructivista, social, y 
cognitiva.

Participantes
En la primera fase del estudio se con-

tó con la colaboración de 16 profesores de 
los distintos centros educativos del norte 
y del sur de la isla de Tenerife que tra-
bajaban en Educación Infantil, 1º y 2º de 
Primaria, con amplia experiencia en la 
enseñanza de la lectura.

Procedimiento
Para la primera fase del estudio, se lle-

varon a cabo varias sesiones en las que se 
plantearon varias cuestiones. El modera-
dor comenzaba introduciendo las «frases 
de empuje» representativas de las distin-
tas teorías epistemológicas y centraba la 
discusión en el momento en el que ésta 
se desviaba. Algunos ejemplos de «frase 
de empuje» que se utilizaron fueron las 
siguientes: «cuando enseñamos a un niño 
o niña a leer debemos partir de sus cono-
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cimientos previos» (constructivista); «para 
aprender a leer, el niño o niña debe desa-
rrollar primero la habilidad para recono-
cer los fonemas del lenguaje oral (no los 
nombres de la letras) porque cada grafía 
corresponde a un sonido» (cognitiva); «los 
niños descubren precozmente la lectura» 
(innatista), etc. Hasta que no se agotaba la 
discusión respecto a las frases correspon-
dientes a una teoría, no se continuaba con 
la siguiente. Una vez recogida la informa-
ción de las sesiones de «Brainstorming», 
se llevó a cabo una transcripción literal de 

las aportaciones grabadas. A continuación, 
se realizó un análisis de contenido de cada 
teoría, y, a través de un sistema de jueces 
(i.e., psicólogos, psicopedagogos, investiga-
dores, etc.) se analizaron las frases más ca-
racterísticas y prototípicas de cada teoría.

Resultados
Una muestra de algunos de los enun-

ciados más representativos extraídos de 
la discusión de grupo y propuesta a los 
jueces para su valoración, se presentan 
en la TABLA 1.

TABLA 1:  Algunos enunciados más representativos extraídos de la discusión 
en grupo e inclusión en cada teoría según juicio de expertos.

Teoría Enunciado

Teoría constructivista -  El niño debe construir su propio aprendizaje de la lectura.
- � En los primeros cursos, mejor que corregir es que ellos descu-

bran el error volviendo a leer.
- � Si el niño descubre el error, no se le olvidará, si se le corrige 

sistemáticamente no tiene el mismo efecto.

Teoría Social - � En la interacción entre unos y otros se va mejorando y alcan-
zando la habilidad lectora.

- � El niño que está en un ambiente donde se le estimula aprende 
antes que otros donde las condiciones son más desfavorece-
doras.

- � Cuando las familias interactúan con los niños se favorece y 
potencia más el aprendizaje de la lectura.

Teoría innatista - � Hay niños que precozmente descubren la lectura por sí solos.
- � Aprender a hablar y a leer al mismo tiempo es posible porque 

ambas cosas van unidas, porque hay niños que todavía no sa-
ben hablar correctamente pero ya saben leer algo.

- � Mientras que el aprendizaje precoz de la lectura sea natural y 
agradable siempre tendrá muchas ventajas.

Teoría maduracionista - � Hay niños que no adquieren la madurez necesaria hasta los 7 
años para aprender a leer.

- � Dominar la orientación espacial les va a ayudar en la lectura.
- � Los niños en Educación Infantil y en los primeros cursos de 

primaria no interiorizan bien la diferencia de derecha e iz-
quierda y esto hace que confundan las letras.
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Teoría conductista - � Siempre hay que felicitar al niño cuando está haciendo algo, 
motivarle en positivo es muy importante porque se crece y 
trabaja mucho mejor.

- � Los niños tienden a repetir lo que el profesor hace, copiándole.
- � Corregir es ayudarles a que caigan en la cuenta del error que 

han cometido en la lectura.

Teoría cognitiva - � Para aprender es necesario empezar por el fonema.
- � La base en educación Infantil es el lenguaje oral, la técnica de 

la lectura es algo que viene de forma complementaria después.
- � El niño que maneja mucho vocabulario puede comprender 

textos adaptados a su edad, cuando ya ha pasado la edad de 
descifrar signos.

- � En los primeros cursos hay que darle importancia a la fluidez 
lectora para que los niños comprendan lo que leen.

Los criterios que los jueces tuvieron en 
cuenta a la hora de seleccionar los ítems 
más representativos de cada teoría fueron 
los siguientes: longitud de los enunciados 
(poco extensos), claridad en la exposición, 
relación e inclusión en la teoría de refe-
rencia, así como los aspectos gramaticales 
en la redacción de los mismos.

Discusión
En este estudio pretendíamos extraer 

un conjunto de enunciados derivados de 
las teorías científicas más representativas 
sobre el aprendizaje de la lectura históri-
camente reconocidas y compartidas por 
profesionales en activo que enseñan a leer 
en la escuela. Este análisis socio-histórico 
a través de la revisión de fuentes biblio-
gráficas, nos permitió la selección de las 
siguientes teorías: innatista, maduracio-
nista, conductista, constructivista, social, 
y cognitiva. Los postulados básicos sobre 
dichas teorías, nos ayudaron a presentar 
las «frases de empuje» al profesorado y así 
obtener sus opiniones acerca de las mis-
mas. Esto ha permitido la elaboración de 
enunciados que conformarán el cuestio-

nario normativo para un segundo estudio 
que presentamos a continuación. Estos 
enunciados reflejan la espontaneidad de 
las ideas sobre el dominio de interés a 
través de la técnica de Brainstorming o 
tormenta de ideas (Dennet, 1978). Esta 
técnica Brainstorming ha sido utilizada 
también en estudios similares centrados 
en el lenguaje oral o en las concepciones 
sobre la enseñanza en general, obtenién-
dose como resultado los enunciados para 
el estudio representacional posterior 
(O’Shanahan, 1996; Marrero, 1993). Así, 
por ejemplo, O’Shanahan identificó teo-
rías desarrolladas a lo largo de la historia 
en relación a la adquisición del lenguaje 
oral: conductista, piagetiana, vygotskia-
na, estructuralista, generativista y bio-
logicista. Así mismo, otros autores como 
Marrero (1993) llegó a identificar hasta 
cinco grandes corrientes pedagógicas: 
tradicional, activa, crítica, técnica y cons-
tructivista. Podemos decir, que si bien es 
cierto que el análisis representacional se 
ha realizado en otros ámbitos, en cambio, 
no contamos con estudios similares en 
relación con el aprendizaje de la lectura 
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y que estaría justificado en la medida en 
que ejerce una influencia directa sobre la 
instrucción que los profesores implemen-
tan sobre sus alumnos (Crawford, 1995).

Estudio II: tipicidad y polaridad de los 
enunciados

Con el fin de comprobar si todas las 
teorías científicas que hemos identificado 
a través del análisis socio-histórico tienen 
entidad representacional, o si algunas de 
ellas desaparecen o, por el contrario, se 
solapan, llevamos a cabo un estudio nor-
mativo. Con ello pretendemos estudiar la 
relación entre la estructura representa-
cional de los sujetos y las teorías analiza-
das, así como determinar el grado de cohe-
rencia de los enunciados que constituyen 
cada teoría del aprendizaje de la lectura.

Participantes
Se seleccionó una muestra de 497 es-

tudiantes de Psicología, Pedagogía y Ma-
gisterio en todas sus especialidades de la 
Universidad de La Laguna que se encon-

traban realizando el último año de sus 
estudios.

Procedimiento
Utilizamos «episodios críticos» típicos de 

cada una de las teorías como desencadenan-
tes, los cuales consisten en un relato descrip-
tivo de situaciones prácticas donde determi-
nados personajes (i.e., profesores) exponen 
sus puntos de vista que coinciden con los 
de una teoría (Delia y Camacho, 1993). La 
utilización de episodios críticos en lugar de 
presentar los argumentos conceptuales es 
coherente con la idea de que las personas no 
tienen teorías almacenadas como redes de 
conceptos abstractos, sino como conjuntos de 
experiencias de dominio, a partir de los cua-
les sintetizan la teoría ante una demanda 
concreta. De ahí, que las teorías se activan 
mejor a partir de la experiencia más que de 
la presentación de conceptos (Rodrigo, 1993).

En la TABLA 2 se muestra a modo de 
ejemplo uno de los «episodios críticos» uti-
lizados.

TABLA 2:  Episodio crítico para la teoría conductista.

Episodio crítico

«Al inicio del curso dos profesoras charlan sobre cómo piensan plantear ese nuevo año la 
enseñanza de la lectura con sus alumnos:
Isabel: A pesar de que es algo que se viene practicando desde siempre, está claro que corre-
gir al niño justo después de cometer el error en la lectura, haciéndole repetir las palabras 
unas cuantas veces, es la mejor manera de que la lean correctamente. Incluso, si le dices 
que te imiten mucho mejor.
Elena: Es cierto, si corriges al niño al tiempo que comete el error, entonces cae en la cuenta y 
enseguida rectifica, leyendo nuevamente la palabra de forma correcta. Creo que es conveniente 
corregirles, de todas formas también soy de la opinión, que al igual que se les corrige se les debe 
felicitar, y aplaudir cuando han leído bien, porque ellos se sienten genial y se esfuerzan más.»

Una vez leído el «episodio crítico», se 
indicaba a los sujetos que los profesores 

que actúan como personajes en esa escena 
tienen una concepción determinada sobre 
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cómo los niños aprenden a leer, y que ellos 
podrían tener posiblemente otra. Sin em-
bargo, en este caso, no se les iba a pedir 
su punto de vista, sino que expresaran su 
propia opinión acerca de qué otras ideas 
pueden tener dichos personajes sobre cómo 
los niños aprenden a leer. A continuación, 
se les presentaban tres ejemplos acerca de 
cómo podían responder al cuestionario. Es-
tos ejemplos se presentaban resueltos para 
mostrar la manera de puntuar las frases, 
según se tratara de un caso de similitud 
alta, intermedia o baja. Cada enunciado 
verbal era juzgado de «0» a «10» puntos, 
donde «0» indicaba que la frase no se co-
rresponde en absoluto con las ideas expre-
sadas por los personajes de la historia; y, 
una puntuación de «10» cuando las frases 
se corresponden fielmente a las ideas ante-
riormente señaladas. Las puntuaciones in-
termedias se darían a aquellas frases cuya 
correspondencia con las ideas no fuera ex-
trema. Se utilizaron un total de 139 ítems, 
los mismos para cada episodio crítico, y con 
el fin de poder identificar aquellos que se-
rían característicos de cada teoría se reali-
zaron los análisis de tipicidad y polaridad 
del mismo modo que lo han hecho otros au-
tores en el ámbito de estudio de las teorías 
implícitas (Marrero, 1988; O’Shanahan, 
1996; Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993; 
Triana, 1991; Triana y Rodrigo, 1985).

Resultados
Nos interesaba conocer la similitud de 

los enunciados con cierta teoría, indepen-
dientemente de las otras, así como tam-
bién si los enunciados más típicos de una 
teoría no aparecen como representativos 
de otras teorías. Para cada enunciado se 
calculó un índice de tipicidad, consistente 
en hallar la media de puntuaciones obte-

nidas en el mismo con respecto a una teo-
ría particular. La fórmula aplicada fue la 
siguiente:

IT1 = P(A) + P (B) + P(C).../N
T1 = Índice de tipicidad del enunciado 1.
P (A): Puntuación asignada a ese 

enunciado por el sujeto A.
P (B): Puntuación asignada a ese 

enunciado por el sujeto B.
P (C): Puntuación asignada a ese 

enunciado por el sujeto C.
N: Nº de sujetos que respondieron al 

cuestionario.

Mientras que el índice de tipicidad 
nos informa solamente de la similitud de 
los enunciados con cierta teoría indepen-
dientemente de las otras, resulta también 
necesario averiguar si los enunciados más 
típicos de una teoría no aparecen también 
como representativos de otras teorías (po-
laridad). Este índice se calcula a partir de 
la siguiente fórmula:

Xi (a) = Media de las puntuaciones ob-
tenidas por el enunciado o ítem «i» en la 
teoría de referencia «a».

Xi (b, c, d,...) = Sumatorio de las tipici-
dades obtenidas por el ítem «i» en las teo-
rías restantes.

n: Nº de teorías - 1 (en nuestro caso, 
n = 5).

K: Amplitud (valor máximo - valor mí-
nimo) de la escala de similitud (en nues-
tro caso, K = 10).

Mediante esta fórmula, cada enuncia-
do obtiene un valor de polarización con 
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respecto a una teoría de referencia que 
oscila entre -1 y +1. Cuando la polaridad 
se aproxima al valor «-1» indica que el 
enunciado se polariza negativamente ha-
cia la teoría de referencia. Un valor próxi-
mo a +1 indica una polarización positiva 
del enunciado hacia esa teoría. Y, valores 
próximos a 0 indican que el enunciado 
no está polarizado, ni positiva ni nega-
tivamente hacia la teoría de referencia. 
Es decir, el enunciado es igualmente un 
miembro representativo tanto de la teoría 
de referencia como de cualquier otra, es 

decir, no está polarizado. Con ambos ín-
dices calculados, los enunciados podrían 
ser clasificados de la siguiente manera: 
a) los enunciados más típicos presenten 
polaridades próximas a «1», b) los enun-
ciados menos típicos presentan polarida-
des próximas a «-1», y c) los enunciados 
intermedios (ni muy altos ni muy bajos 
en tipicidad) presentan polaridades próxi-
mas a «0». En la TABLA 3 se recogen los 
distintos enunciados que fueron identifi-
cados como característicos de cada teoría 
una vez analizados los índices.

TABLA 3:  Relación del número de ítems más representativos de cada teoría.

Item Teoría social

30 Todos los alumnos necesitan un apoyo social que complemente el proceso de ense-
ñanza de la lectura.

50 Es importante conocer el entorno del niño, para partir de lo que él conoce, para 
luego poder enseñarle palabras nuevas o desconocidas para ellos.

89 Es necesario hacerles entender la importancia y utilidad de la lectura a los niños 
que están aprendiendo a leer.

125 Cuando las familias interactúan con los niños se favorece y potencia más el apren-
dizaje de la lectura.

4 Si el niño ve que el profesor lee libros, cuentos, imágenes, como algo habitual, 
cotidiano, que divierte y enriquece está demostrando que leer es divertido, im-
portante, y atractivo; por lo tanto está despertando el gusto por la lectura en sus 
alumnos.

9 A los niños les motiva ayudar y ser ayudados por otros niños en las tareas de 
lectura.

32 Aunque la habilidad para leer está en el cerebro las condiciones exteriores tam-
bién influyen, depende del ambiente, de su contexto.

34 Hay que darles a los niños mucha motivación y ofrecerles alternativas nuevas 
para que se animen a leer.

39 Hay que tener en cuenta otros aspectos aparte de los conocimientos previos, como 
la estimulación en casa, etc. para facilitar el aprendizaje de la lectura.

45 Se debe dedicar más tiempo a los niños cuyos entornos sean menos colaboradores 
donde hay menos libros, cuentos, y motivación hacia la lectura.
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56 El niño puede estar predispuesto de forma innata a aprender a leer, pero también 
influye la estimulación

70 Es más fácil partir de cosas cercanas al niño, ya que cuanto más próximo sea más 
interés mostrarán por aprender a leer.

80 El niño que vive en un ambiente desfavorecido hay que motivarle más, ofrecién-
dole distintos materiales.

100 Los niños van aprendiendo a leer de la observación de otras personas del entorno, 
en la casa cuando los padres leen el periódico, de sus hermanos mayores, etc.

106 Los niños aprenden por imitación por eso debemos ofrecer buenos modelos tanto 
en la escuela como en la familia.

111 Cuando en el colegio hay recursos como la biblioteca en el aula y se hace uso de 
ella, se está motivando al niño a leer.

8 Imitar a los que están leyendo hace que el niño sienta atracción por la lectura.

129 En la interacción entre unos y otros se va mejorando y alcanzando la habilidad 
lectora.

Item Teoría constructivista

8 El niño debe construir su propio aprendizaje de la lectura.

16 En los primeros cursos, mejor que corregir, es que ellos descubran el error volvien-
do a leer.

23 A veces se comete el fallo de corregir a los niños los errores que presentan en la 
lectura, en lugar de dejar que ellos lo descubran por sí solos.

46 Si el niño descubre el error, no se le olvidará, si se le corrige sistemáticamente no 
tiene el mismo efecto.

102 Cuando se corrige un error, el profesor no lo debe hacer directamente, sino darle 
pistas al niño de que algo puede estar mal.

5 Cuando los niños hacen las veces de leer, es decir, hacen que leen el libro sin saber 
leer, está iniciándose el aprendizaje de esta habilidad.

13 El proceso de la lectura empieza enseñándole libros, periódicos, etc., no es necesa-
rio instruirles sistemáticamente.

27 El papel del profesor como guía es muy importante, ya que es el niño el que debe 
tratar de descubrir la lectura.

38 La edad no es un buen indicador, depende de otros aspectos o factores el que el 
niño aprenda a leer.

107 Cuando hay diferentes ambientes y diferentes recursos se favorece mucho al niño 
en el aprendizaje de la lectura.
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Item Teoría Conductista

3 Cuando se corrige a un niño durante la actividad de leer hay que centrar su aten-
ción sobre cuál es el problema por el que está fallando.

6 En los primeros cursos si es necesario corregirles durante la lectura cuando se ha 
equivocado.

11 Hay que corregir a los niños cuando leen mal porque esto les ayuda a mejorar.

22 Todas las conductas que son repetidas el niño las toma como suyas por imitación.

29 Los niños tienden a copiar la entonación del profesor durante la lectura.

36 Corregir es ayudarles a que caigan en la cuenta del error que han cometido en la 
lectura.

49 Si el niño ve que el profesor lee con gran expresividad y demostrando un gran 
interés, imitará la manera de leer del profesor, la forma de entonar, y la forma de 
juntar palabras.

55 Hacerles repetir muchas veces las palabras que leen mal es un buen método.

65 Es muy favorecedor el método de repetición para que el niño consiga leer y asimile 
correctamente.

71 Si al niño no se le corrige no se le ayuda a leer.

81 Es necesario corregir inmediatamente cuando lo hacen mal en la lectura.

93 El refuerzo positivo siempre viene bien para el aprendizaje de la lectura.

103 La corrección inmediata es buena para que se expresen bien cuando están leyendo.

134 Es necesario corregir al niño cuando lee mal una palabra para que caiga en la 
cuenta de que ha leído incorrectamente.

139 Cuando se está iniciando la lectura, nuestra labor es intentar que los niños se den 
cuenta de los errores.

Item Teoría Innatista

14 Hay niños que precozmente descubren la lectura por sí solos.

21 Hay niños que aprenden de forma espontánea, en la calle con letreros de publici-
dad, tiendas. Cada niño es un mundo.

25 Aprender a hablar y a leer al mismo tiempo es posible porque ambas cosas van 
unidas, porque hay niños que todavía no saben hablar correctamente pero ya sa-
ben leer algo.

37 Hay niños que pueden empezar a leer precozmente de forma natural, porque son 
más maduros, sin tener que usar un proceso sistemático.

44 Mientras que el aprendizaje precoz de la lectura sea natural y agradable siempre 
tendrá muchas ventajas.
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67 Todos los niños son capaces de empezar a leer independientemente de la edad que 
tengan.

74 El desarrollo de la lectura está pre-programado y comienza a desarrollarse al es-
tar expuesto el individuo a la lengua escrita.

78 Cuando los niños están en E.I son como esponjas, ellos son capaces de aprender a 
leer con juegos y fácilmente.

101 Aprender a leer es una habilidad innata.

117 Los niños sienten la necesidad de leer desde muy pequeños.

137 A los 4 ó 5 años de edad ya se puede iniciar el aprendizaje de la lectura.

Item Teoría Maduracionista

2 El niño es un «yo global» que tiene que conocer y dominar su cuerpo, hasta que no 
lo haya interiorizado no será capaz de aprender a leer.

28 El aprendizaje precoz depende bastante de la madurez, si el niño no está, maduro, 
o no tiene un entorno adecuado, no podrá descubrir la lectura por sí mismo.

40 Es demasiado precipitado aprender a hablar y a leer al mismo tiempo porque los 
niños están muy inmaduros.

61 Niños con poca autonomía motriz les cuesta aprender a leer.

69 Hay niños que no adquieren la madurez necesaria hasta los siete años para apren-
der a leer.

73 Dominar la orientación espacial eso les va ayudar en la lectura.

79 Hay niños muy torpes, poco hábiles en todo lo motórico y esto explica su dificultad 
para aprender a leer.

82 La capacidad para aprender a leer del niño está relacionada con su madurez psi-
comotriz.

85 Los niños de E.I y en los primeros cursos de primaria no interiorizan bien la dife-
rencia entre derecha e izquierda y esto hace que se confundan en las letras.

87 Como la lectura y la escritura van unidas, quizás es necesario tener buena psi-
comotricidad porque esto les ayuda en la escritura, y la escritura a su vez, a la 
lectura.

90 Para el aprendizaje de la lectura es necesario tener una buena organización es-
pacial, y esta a su vez, se refuerza por tener adquirida la percepción del esquema 
corporal.

97 El aprendizaje de la lectura es una cuestión madurativa que depende de la late-
ralidad.

104 Existe relación entre el conocimiento de derecha e izquierda y la confusión de al-
gunas letras durante la lectura, como la b-d y p-q.
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109 Para aprender a leer se necesita una determinada madurez psicomotriz.

115 Es importante trabajar mucho con el cuerpo, sobre todo en E.I, primero hay que 
dominar el esquema corporal para pasar luego a la lectura.

122 Cada niño lee según su momento madurativo. Unos en el primer trimestre, otros 
en el segundo, otros en el tercero, etc.

130 El hecho de que algunos niños confundan las letras del alfabeto guarda relación 
con los aspectos relacionados con la lateralidad.

135 Cuando un niño no adquiere la habilidad de forma natural, sino presionándolo 
porque no está maduro, tardará más en adquirirla.

Item Teoría Cognitiva

35 Para que el niño comprenda un texto es necesario que vaya comprendiendo frase 
a frase.

51 Es importante estimular el lenguaje oral antes, durante y después de que se le 
enseña a leer a un niño.

59 Es necesario que los niños sean conscientes de los segmentos fonológicos del habla 
antes de comenzar el aprendizaje de la lectura.

92 Con los niños se debe trabajar la conciencia fonológica palmeando los sonidos que 
tienen las palabras cuando están aprendiendo a leer.

96 El lenguaje oral es la base de la lectura.

114 Para aprender es necesario empezar por el fonema.

126 Es esencial trabajar con aquellos fonemas que sean más fáciles de identificar (por 
ejemplo, los que son prolongables en su pronunciación) por los niños cuando están 
aprendiendo a leer.

15 La base en educación Infantil es el lenguaje oral, la técnica de la lectura es algo 
que viene de forma complementaria después.

62 El aprendizaje de la lectura es posterior al del lenguaje oral. No es algo que se 
pueda hacer de forma simultánea, un proceso es anterior al otro.

124 Los niños necesitan ver muchas veces una palabra para leerla de un tirón.

Con el fin de comprobar la relación 
existente entre tipicidad y polaridad en 
cada teoría, analizamos la correlación 

existente entre las mismas. La TABLA 4 
recoge las correlaciones entre los índices 
de tipicidad y polaridad en cada teoría:
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TABLA 4:  Correlación entre los índices de tipicidad y polaridad en cada teoría.

IT1 IT2 IT3 IT4 IT5 IT6

IP1 ,882** ,572** -,443** ,267** -,015 -,187*

IP2 ,665** ,923** -,013 -,107 -,431** ,235**

IP3 -,343** -,039 ,953** -,346** -,355** ,196*

IP4 -,041 -,351** -,474** ,875** ,059 -,499**

IP5 -,293** -,587** -,482** -,046 ,921** -,487**

IP6 -,333** -,050 ,053 -,463** -,388** ,862**

Nota: **La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). *La correlación es signifi-
cante al nivel 0,05 (bilateral).
Nota: IT1, 2, 3, 4, 5, 6 = índice de tipicidad para la teoría 1 constructivista, 2 social ,3 con-
ductista, 4 innatista , 5 maduracionista, 6 cognitiva.
Nota: IP 1, 2, 3, 4, 5, 6= índices de polaridad para la teoría 1 constructivista, 2 social, 3 
conductista, 4 innatista , 5 maduracionista, 6 cognitiva.

Estos resultados nos muestran que las 
correlaciones entre tipicidad y polaridad 
resultaron ser estadísticamente significa-
tivas, IT1-IP1 (r = .88, p < .01), IT2-IP2 
(r = .92, p < .01), IT3-IP3 (r = .95, p < .01), 
IT4-IP4 (r = .87, p < .01), IT5-IC5 (r = .92, 
p < .01) e IT6-IP6 (r = .86, p < .01). Las 
correlaciones positivas más altas se obtu-
vieron siempre entre la tipicidad y pola-
ridad correspondiente a la misma teoría. 
No obstante, el resto de correlaciones en-
contradas aunque resultaran significati-
vas no alcanzaron una magnitud superior 
a .80. Se utilizó también el coeficiente de 
correlación  de Cronbach para poner a 
prueba la fiabilidad de los índices de tipi-
cidad y polaridad. Los resultados nos in-
dican que las puntuaciones aportadas por 
los sujetos muestran correlaciones signi-
ficativas en cada uno de los cuestionarios 
que representan cada teoría: innatista 
(r = .96), maduracionista (r = .96), conduc-
tista (r =. 95), constructivista (r = .97), so-
cial (r =. 97), y cognitiva (r = .94).

Discusión
A través de este estudio, pretendía-

mos analizar la función representacional 
de las teorías sobre el aprendizaje de la 
lectura, y los resultados nos muestran 
que los sujetos analizados son capaces de 
identificar los postulados básicos de las 
mismas en un lenguaje sencillo y de fá-
cil comprensión. También encontramos a 
través del análisis de la tipicidad y polari-
dad, que existen enunciados que son típi-
cos y característicos de una teoría y que, 
sin embargo, no comparten los supuestos 
del resto de teorías analizadas.

Estos resultados corroboran que las 
teorías analizadas están en la mente de 
los sujetos que valoraron si los enuncia-
dos pertenecen o no a las mismas. Otros 
enunciados fueron eliminados por su es-
casa relación con la teoría de referencia. 
También encontramos que existían enun-
ciados neutros, que no mostraban ningu-
na inclinación hacia las corrientes estu-
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diadas. Por otro lado, podemos observar 
que las puntuaciones mostradas por los 
sujetos correlacionan significativamente, 
lo cual quiere decir que aquellos que pun-
túan alto en los enunciados relacionados 
con su teoría, lo puntúan siempre en los 
enunciados que reflejan la misma.

La importancia del estudio de las teo-
rías y su función representacional a tra-
vés de la metodología empleada, nos ha 
permitido disponer a partir de ahora de 
un instrumento para poder analizar el 
nivel atribucional del profesorado en re-
lación al aprendizaje de la lectura, e iden-
tificar de esta forma las teorías implícitas 
que se atribuye el profesor.

Conclusiones e implicaciones peda-
gógicas

En el análisis socio-histórico analizamos 
las siguientes teorías científicas: innatista, 
maduracionista, conductista, constructivis-
ta, social y cognitiva. Esto nos permitió ex-
traer las «frases de empuje» de cada teoría 
para poder extraer las ideas aportadas por 
los profesores de Educación Infantil y Pri-
maria en las sesiones de «Brainstorming» 
que conformarían el cuestionario normati-
vo. En estas sesiones pudimos recoger las 
diferentes aportaciones de los maestros en 
relación al proceso de aprendizaje de la lec-
tura. Tras la aplicación del cuestionario nor-
mativo según cada «episodio crítico» se cal-
cularon los índices de tipicidad y polaridad 
que nos ha permitido seleccionar los enun-
ciados más representativos de cada una de 
las teorías. Esto nos ha permitido, en defi-
nitiva, analizar cómo los sujetos almacenan 
los postulados de las diferentes teorías a 
través de experiencias de dominio (Rodrigo, 
1993). El estudio de las creencias o teorías 

implícitas de los profesores es un tema que 
tiene notables repercusiones en el ámbito 
de la escuela por la relación que guarda con 
las prácticas y conductas en clase (Fuchs, 
Fuchs y Phillips, 1994; Yánez, 2001). Ade-
más, se considera que los pensamientos del 
profesor guían y orientan su conducta (Clark 
y Yinger, 1979; Shavelson y Stern, 1983). 
Es por ello, que futuras investigaciones po-
drían analizar si las creencias se relacionan 
con la práctica docente, y de esta manera fo-
mentar prácticas de enseñanza más acordes 
con lo prescrito por la propia investigación 
científica que permitan optimizar el desa-
rrollo de la lectura en el contexto escolar, ya 
que informes como los de PISA 2000-2001, 
2002, 2003, 2006 y 2009 de la OCDE, los su-
cesivos informes del National Assessment 
of Educational Progress correspondiente a 
los años 2000, 2002 y 2004, sobre los resul-
tados del sistema educativo en relación con 
lectura y escritura en Educación Primaria, 
han puesto de relieve que el bajo rendimien-
to lector de los alumnos requiere de acciones 
y soluciones inmediatas.
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Resumen:
¿Coinciden nuestras ideas con lo 
que dicen las teorías científicas so-
bre el aprendizaje de la lectura?

El objetivo principal de este trabajo ha 
sido estudiar la entidad representacional 
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de las teorías científicas sobre el aprendi-
zaje de la lectura. Un primer estudio ha 
tenido por finalidad analizar qué teorías 
científicas se pueden identificar a lo lar-
go de la historia sobre la adquisición de 
la lectura. El análisis socio-histórico nos 
permitió identificar las siguientes teorías: 
innatista, maduracionista, conductista, 
constructivista, social y cognitiva. Con el 
fin de localizar un conjunto de ideas que 
sirvan de referencia a las distintas con-
cepciones sobre cómo los niños adquieren 
la lectura se administró a una muestra 
de jueces cuestionarios normativos para 
cada una de las teorías. Asimismo, se 
identificaron los enunciados que se distri-
buyen según su grado de tipicidad o gra-
do de pertenencia a una teoría, así como 
a su polarización o exclusividad de cada 
una de esas teorías analizadas confirmán-
dose su entidad representacional. En el 
segundo estudio se analiza si esas teorías 
tienen entidad representacional, esto es, 
si las ideas extraídas del estudio anterior 
mantienen relación con la estructura re-
presentacional de los sujetos, así como 
determinar el grado de coherencia de los 
enunciados que constituyen cada teoría.

Descriptores: Teorías científicas, desa-
rrollo de la lectura, aprendizaje, enseñan-
za de la lectura, creencias, representacio-
nes, educación primaria.

Summary:
Our ideas coincide with those that 
say scientific theories about lear-
ning to read?

The main purpose of this study was 
twofold: to analyze from a historical pers-

pective, theories of reading acquisition 
and their relationship to the representa-
tional structure of subjects, and secondly, 
to determine the degree of coherence of 
the statements to each theory of reading 
development. A first study has been de-
signed to analyze which theories can be 
identified throughout the history about 
the acquisition of reading. The socio-his-
torical analysis allowed us to identify the 
following theories: nativist, maturation, 
behavioral, constructivist, social, and cog-
nitive. In order to locate a set of ideas that 
reflect to the different conceptions of how 
children acquire reading it was adminis-
tered to a normative sample of judges for 
each of the theories. Also identified the 
statements that are distributed according 
to their degree of typicality or degree of 
belonging to a theory as to its polarization 
or exclusivity of each of these theories 
analyzed confirmed its representational 
entity. In the second study we examine 
whether these theories have representa-
tional entity that is, if the ideas from the 
previous study concerning the structure 
remain representational subjects and to 
determine the degree of coherence of sta-
tements that constitute each of the deve-
lopmental theory reading.

Key Words: Scientific theories, reading 
development, learning, teaching reading, 
teacher’s beliefs, mental representation, 
elementary grade.


