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A WS MAESTROS y A WS PADRES DE Fl\MILIA . 

"El maestro que enseña a leer sin 
hacer comprender y sentir, ara, 
pero no siembra". 

El objeto último de la enseñanza de la lectura es que, el niño pri­

mero, y el hombre después, utilicen lo escrito, leyéndolo como medio de edu­

carse, instruirse, recrearse. 

Para obtenerlo, no basta que se aprenda a vencer las dificultades 

materiales de la lectura, es decir, a descifrar y pronunciar fácilmente las 

palabras. Importa, sobre todo, despertar el a¡ror a la lectura, formar el há­

bito de leer. Pero esto no se obtiene si no se conquista la atención del ni 

00, si no se gana su voluntad por medio del interés que en él se despIerte. 

El libro usado ha de tener eso en cuenta en primer ténnino, y a 

ello debe, en cierto modo, subordinarse todo lo demás. Por lo tanto, los a­

suntos elegidos y el lenguaje empleado, no sólo han de estar al alcance del 

niño sin exigirle mayor esfuerzo mental, sino que deben serIe agradables; y 

esto, por razones obvias, mucho más en los grados inferiores que en los ade­

lantados de la escuela. 

Es frecuente el error de querer hacer servir simultáneamente el li­

bro de lectura, desde el primer grado, a otros propósitos; por ejemplo, a la 

adquisición de ciertas nociones, que llamaré gramaticales, ya1 enriquecimie!l. 

to del vocabulario infantil, con palabras que, en verdad, no hay para qué a­

presurarse a incorporar al bagaje del niño. 

He huído calculadamente de esto, que, fuera de ser prematuro, conspi 

ra, a menudo, por lo menos contra la amenidad de la lectura. Por lo ¡nismo, 

tampoco se componen los capítulos de este libro de frases aisladas sin vincu­

lación ninguna entre sí, caprichosamente agrupadas y decisivamente aburrido­

ras. 

He procL;rado, sí, y esto será sistemáticamente atendido en toda la 

serie de El libro del escolar, que en los astmtos domine la nota moral, res­

pondiendo así al fin principal de la educación; y dentro de esa nota, he pre­

ferido la influencia positiva del ejemplo del bien a la negativa del ejemplo 

del mal. 

Creo que los niños que con el primer año de escuela han tenninado 

el aprendizaje de la parte mecánica de la lectura (los que están en el prime, 

grado adelantado, según habitualmente se denomina entre nosotros), pueden 
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seguir en este primer libro la lectura corriente. 
Deben leer con naturalidad, con expresi6n. Pueden hacerlo; lo afi! 

lOO categóricamente, porque he obtenido siempre ese resultado COIOO maestr? y 

porque lo he visto obtener por sinnúmero de colegas. Es cuesti6n de empeñar­
se en ello y de elegir bien el texto de lectura. 

Si los maestros quieren favorecer al autor indicándole las defici~ 
cías que noten y las mejoras que ellos introducirían en el libro, lo agradec~ 
rá sinceramente. 

Enero de 1901. Pablo A. Pizzurno. 

Pablo A. Pizzurno. El libro del escolar. B.A. Fernandez e hijo, Editores. 1901. 

, 
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lJ.¡('go de la loctura de la primera página de un libro de Pablo Piuumo. 
nos encontramos nuevamente, esta vez para resolver un planteamientO muy con­

trovertido coro el que se refiere a la metodologIa de la enseJ\anzade la lec 

,w-escritura inicial. 

Nuestra problemática es: 

M!itodo: ¿Panacea. Negación o Pedagogía? I 

Inicieros juntos el estudio para arribar a la solución. 
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Le presentanD¡; tqsQbj,e~s¡p:ropuestos. 
Ellos son. qL1e Ud.; Jogre: 

conocer una c1asificaci6n de los métodos de ense­
ñanza de la lectura 

interpretar y evaluar cada método 
analizar la lógica interna de la evo1uci6n de los 
métodos de enseñanza de la lectura 
analizar algunas interpretaciones teóricas de los 
métodos 
reflexionar sobre el papel de la pedagogía según 
diversas posturas. 

Estos objetivos se lograrán a través de 105 objetivos especificos 
de las tres 'unidades que integran el M6dulo. 
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0000 1 

En esta unidad Usted: 

conocerá una moderna clasificación de los 
métodos de enseñanza de la lectura. 

_	Interpretará y evaluará ca~ método del 
primer grupo de esta clasificación. 

C;.- , 

Antes de comenzar, para poder situarla, hagalIDs un poco de histo­
ria ... 

A principios del siglo XVII avanzaban cambios históricos orienta­
dos por nuevos lIDdelos sociales que generaban la necesidad de leer y escri ­
bir cuando la mayoría de la población era todavía analfabeta. 

Desde 1 a Refonna la educación popular se iba configuranoo como un 
derecho junto al de la 1ibre expresión de las ideas, pero todavía se ense~ 
ha a leer como 10 hacían los antiguos, según lo describi6 Dionisio de Ha1i· 
carnaso: 

"Aprendemos ante todo el nombre de las letras, 
después su fonna, después su valot, luego las 
sílabas y sus modificaciones, y después, las 
palabras y sus propiedades". 

La renovación histórica requería otra manera de enseñar y, curio­
samente, un mislID autor protagoniza la dualidad que, a partir de entonces, 
mantuvo su vigencia. 

Como es sabido,Comenio en su Didáctica Magna propiciaba la ense­
ñanza de la lectura por el método alfabético iniciado por los griegos y ro­
manos y a la vez él mismo, convencido de la necesidad de educar a los niños 
"según su naturaleza", produjo el Orl>is Pictus " clásico libro que es el 
primer antecedonte del método que comienza a enseñar a partir de palabras y 
a veces de frases. 

En Comenio mismo se puede hallar, pues, la primera divergencia 
que varios siglos después dio lugar a la clasificación de los métodos de en 
señanza de la lectura en dos agrupamientos que, según lo estableció Guillau 
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me a fines del siglo pasado, comprendía: 

- los métodos de marcha sint~tica y, 
- los métodos de marcha analitica. 

Estas denominaciones sugieren que estos agrupamientos se basaban 

en procesos psico16gicos subyacentes. 

En los primeros, se consideraba que por medio de la percepción se 

recibian unidades visuales o auditivas que despulis se unificaban en el pen­

samiento. Esta concepci6n responde a las teorías atomistas y mecanicistas 

del período pre-cientifico de la metodología de la enseñanza. En la segunda, 

se concibe que las impresiones del medio se reciben COm:l totalidades que de~ 

pu~s son racionalmente analizadas. Esta concepción responde a algunas COITi~ 

tes psico16gicas que se desarrollan más claramente a comienzos del siglo XX. 

Estos métodos son los primeros en ser considerados COm:l métodos científicos. 

En algunos casos los del primer agrupamiento han sido tratados COm:l proto-~ 

todos. 

La experiencia pedag6éica y aportes cientificos más recientes in­

corporaron otras caracterizaciones tales COm:l: 

- Métodos que ponen el acento en la codificación. 

- Métodos que ponen el acento en la comprensión. 

Se llaman codificadores porque cada letra corresponde a un sonido 

y en algunos casos cada sonido corresponde a una letra. 

En el segundo agrupamiento se parte de wüdades con significación 

que dan inmediato lugar a la col1llrensi6n. 

Estas denominaciones sugieren una diferencia fundamental entre los 

métodos, que suele ser desconocida por quienes, en la actualidad, a veces e!l. 

fáticamente, sostienen que todos los métodos de enseñanza de la lectura sólo 
tenían y tienen en cuenta la percepción, mientras se desentienden de Ola con­

ceptualizaci6n~ 

Por el contrario, quienes han conocido "el gran debate" o "la que­

rella de los métodos", saben que la polémica estuvo centrada en la oposición 

entre anix>s términos: pep(:epci6n y col1llrensi6n. 

Por su parte,la evolución de los métodos responde al propósito de 

considerar la comprensi6n que no nace ahora sino que se rem:lnta al Siglo XVII, 

en los mism:ls fundamentos del Orbis Pictus. 

En la actualidad, parece conveniente elaborar un cuadro descripti­

vo que conserve los OOS agrupamientos tradicionales, pero que los separe por 
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1ingUísticas. 
Asi se podrían reconocer: 

METODOS . 


.... 
) 

elementos no significativos 
de la palabra hablada o 

v escrita 
funda­

dos 

en 
 unidades significativas del.. 
 lenguaje

) 
v 

Cada uno de estos grupos comprende respectivamente los siguientes 
métodos: 

funda­
dos en 
elemen 
tos nO 
sígni­
ficati 
vos. 

I
~l€todos 

alfab~tico, de la letra, literal o grafemáti 
co 

;/ fónicos, del sonido o del fonema 

L silábico'1 IL__________________-..I 

J psicofon~tico
l~______~______~ 

de la palabra), ] 

,

de la frase, o de la oración

~J~ 
unida­ del cuento 
des 
signi­
fícatí 

texto librevas. 

exp€riencias del lenguaje 
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Alrora sí, con esta visión general de los dos agrupamientos motado 
lógicos, abordemos el estudio del primero de ellos. 

Así aparece la primera problemática. 

¿QUB R\'TENDB-OS POR MBmOO ALFABETIOJ? 

Según se comprueba en los doctnnentos que se conocen sobre los mé­
todos para enseñar a leer, fue el primero que se aplicó en Grecia y perduré 
hasta una época muy avanzada de la Edad !·1edia. 

Lo describimos .•. 
La cita de Dionisia de llalicamaso corresponde a la pr1ictica

de.!)(.ripción de este método. 
Enseñar primero y por orden alfabético el nombre 
de las letras, mayúsculas y minúsculas. 
Luego combinarlas de a dos, come ab, ac, ad, .. ; 
ba, be ... y proseguir con combinaciones de tres, 
cuatro y hasta cinco letras sin sentido. Final­
menté, se combinaban sílabas y palabras para for 
mar breves oraciones. 

Este aprendizaje se hacía por repetición y de memoria. 

Además, a pesar de las transformaciones dialectales y de la 

aparición de lenguas nuevas, se seguía enseñando en latin, 

que los niños no comprendían. 

El tedio del aprendizaje de letras y sílabas y, mucho más 

tarde, palabras, así como la incomprensión de la lengua 

transform6 el aprendizaje en una tortura. 

El maestro recurrió a la palmeta y esto dio lugar, sin duda, 

a la expresión "La letra con sangre entra". (1) 


Se hacía muy difícil pasar a la palabra porque las letras 

se prommciaban por su nombre; 


- "el elf, "emelf
, lIe sell, Itjota", Hhache" ... 

Ante esa dificultad. se necesitó recurrir a deletreos y si­
labarios. 

(1) Braslavsky Berta, La Querella de los Métodos en la enseñanza de la lec 
..!:!m! • Eaí'!:. lCapelusz, Pil.g. 26. 
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En el deletreo, el nombre de la letra aparece GOroUll inte.!: 


mediarío para pronunciar cada sílaba que se une en la pala­


bra. 


Por ejemplo 


eme - e: me 


ese a: sa 


Total: mesa 


Más tarde', se calcula que' a fines del 'Siglo XVII, se intro­


ducen los silabarios, que Sarmiento presentó en su libro ~­


ducación Popular. 


Estos silabarios comprendían varias series de silabas direc 


tas ordenadas de tal rodo que ayudaran a la memoria en la 


ronótona tarea de la repetición. 


Coro ej emplo, presentarnos 


la cantinela del DafelÍJIDnu 


Da fe li ro nu 


Fe ti fo fu fa 


li lo 1u la le 


lID mu ma me mi 


nu na ne ni no 


Otra cantinela se llaru.ba del ParasitóYÚ. 


Además del deletreo y las nmerotécnicas se procuraron algu­


nos recursos para despertar el interés por el aprendizaje 


de la lectura. Quintiliano en el siglo 1 y mucho más tarde 


Basedow, en el Siglo XlfIII, aconsejaban el uso de ciertos 


juegos para que los niños aprendieran a nombrar letras y a 


escribirlas. 


Se trataba de letras de marfil y de usar el estilete para 


repasar huecos sobre planchas, o bien, de daros cdn letras. 


También las letras se asociaban a imágenes de palabras que 


empezaban con las letras que se quería enseñar. 


Por ej emplo: 


6 manzana 
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A continuación se enseñaba separadamente el nembre de la letra 
eme (m). 

Estos procedimientos esencialmente mnemotécnicos, se utilizaron 
después de la Revolución de Mayo, en nuestro país, en las "Escuelas de la 
Patria", .y posterionnente fueron trasladados a Q'lile y Pero. En esa época, 
las primeras imprentas editaban cartillas y cartones con centenares de le­
tras en todos sus caracteres. 

Todavía, en algunos países y regiones de América Latina, suelen 
ser utilizadas, generalmente por maestros que no han recibido preparación 
teórica y práctica de la didáctica de la lecto-escritura. 

IYT'I.(). lYr\SI., ~ rrr..xY ~ 

am ern 1m om 0m 

I 
()JYn.Q .RJrfÚ;¡. rm..c.Q.. 

/ 

ól1\a Erno mIo 

;

/}rÚ l'YYl..O..Im.Q /l'Y\.Q. lYl'\..UYY\..Q; 

mi mé¡ma
/ 

me mima. 

;' 

~ a.. ~ 

amo a mama 
; 

También, en esos casos, se suelen emplear loterias para hacer c~ 
rresponder letras con letras, sílabas con sílabas (1). 

El método alfabético ha sido formalmente abandonado desde hace 
mucho tiempo, cuando fueron apareciendo otros que serán descriptos en las 
páginas que siguen. La experiencia pedagógica demostraba su ineficacia y no 

(1) Braslavsky Berta," La Lectura en la escuela de América Latin~: Ficha N° 
17, Proye~o de desarrollo y educación en América Latina y el Caribe, 
Unesco Cepa!, PNUD mayo 1981. 
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se reconocían argumentos racionales ni científicos para justificarlo. 

Sin embargo, hacia fines de la década del 60 se produjo en los 

Estados Unidos una serie por 'IV, "Sesame Street" con buena acogida porque 

estaba destinada a los niños de barrios y zonas marginale~y nO carecía de 

valores en cuanto a sus recursos motivacionales. Pero presentaba las letra? 

por su nombre y populariz6 "canciones alfabéticas" que se consideraron muy 

inconvenientes. La investigaci6n demostr6 que produjeron confusiones en los 

niños generando dificultades en la comprensi6n y también en la discrimina­

ci6n de letras y sonidos. 

Algunas investigaciones demostraron que los niños que reciben en 
señanza por el método alfabético necesitan atravesar durante mucho tiempo por 

el paso intennediario del nombre de la letra antes de emitir el primer sonido 

de la palabra que van a leer, sobre todo si ésta es desconocida. Así se di­

ficulta el aprendizaje y se genera el disgusto por la lectura (1) 

Algunos autores aconsejan el uso de materiales y recursos tales 

como: 

letras de madera para agrupar y trazar su entor­

no 

agrupamiento de letras iguales 

recortado de letras 

etc. 

Téngase presente que, si se recurre a estos juegos, el niño debe 

desenvolverse con toda libertad y creatividad evitando que adquiera ningún 

estereotipo con el nombre de la letra. 

Recuérdese que Elkonin (Módulo S, unidad 3) considera que en el 

preescolar, recién después de ejercitar el oído fonemática para distinguir 

el valor del sonido en la estructura de la palabra hablada, puede emplear 

letras en fo rma adecuada y mediante la ayuda pedag6gica puede comprender la 

diferencia de sus valores según cuál sea su correspondencia en el contexto. 

Del método alfabético pasemos a ocuparnos de los llamados: 

~1E1üIX)S FONlms 

(1) Muehl, S (1962) "The effects of letter-name lcnowledge on learning to 
read". Journal of Educational Psychology. 
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Tal vez se los recuerde con el nombre de fonéticos, sin embargo, 
algunos lingOistas CO~ Freis, prefieren que cuando se trate de lectura, se 
hable de métodos fónicos, para diferenciarlos de la fonética, cuyo conoci­
miento no siempre interviene en los métodos de lectura asi llamados. 

El que se conoce con el nombre de método fonético es el más men­
cionado. 

TratelOOs de conocer: 
¿En qué consiste? 
¿En qué se diferencia de los otros? 

y sobre todo: 
¿Cuáles son sus diferentes presentaciones? 

Son muchos los que, no sabiéndolo, hacen uso de procedirrrientos 
fonéticos. 

Inversamente, otros que dicen aplicar el fonético, en realidad 
usan el alfabético. 

y no faltan quienes, por no conocer realmente el método, propician 
ínnovaciones que van a caer en algunas de sus diversas modalidades. 

Pase~ps ya a dilucidar la Significación de los métodos fónicos. 
"'1c\es-:--c-,-:"¡pc.....,·'~ó,..n.,1 (bn su reconocida sabiduría, W. Gray en 1957 decía que: 

"el método fónico se basa en la suposición de que 
la palabra se fonna pronunciando r!pidamente el s!>.. 
nido de las letras y no su nombre. Supone, asirrris­
100, que una vez que se ha aprendido esos sonidos, 
deben combinarse en sílabas y palabras y, ensegui­

-<:" '" da, en elementos lingOísticos más importantes" (1) 

Repare Usted en que Gray habla del sonido de las letras, es 
decir, que se parte de la percepción visual de los elemen­
tos no significativos de la palabra escrita para pronuncia~ 
los después. En consecuencia: 

en el método fónico, se decodifican letras 
en sonidos. 

0, para decirlo de otro modo, 

(1) Gray, W.: La enseñanza de la lectur~ y la escritura. Edit. Unesco, 1957, 
pág. 106. 
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se asocia l a fo rma de l a letra con un sonido. 

La diferencia con el método alfabético sól o consiste en evi­

tar el deletreo , es decir , l a pronunciaci6n del nombre de la 

letra 
/ 

y reemplazarlo por su sonido 

Imlolll 
Graf iquemos las diferencias entre ambos mét odos. 

Tomemos como ejempl o la palabra "mesa". 

t-'é todo s visión de la 
palabra 

proceso resultado 

alfabético mesa eme-e:me mesa 
ese-a :sa 

fonético mesa Iml,lel,lsl, 
lal 

mesa 

Sólo se diferencian en el paso intermedio, porque en el primer ca 

so se da el nombre de cada l etra en el deletreo y en el segundo se da de mo­

do inmediato el sonido de la letra. 

Ambos parten de la percepción visual para llegar a la producc ión 

sonora , aunque el segundo se concentra más en l a emisión del sonido. 

Algunos autores advierten que lo que verdaderamente se hace es 

camb iar tan s6 10 el nombre "eme" olIese" p:J Y otro que es "IlUIlllMlllDIUlI" o "SSSl!. 

Pero que se s igue traba jando con el nombre de las letras , a par­

tir del lenguaj e escrito y no del lenguaje oral . 

En definitiva, el método fónico resultó del propósito de evitar: 

el del etreo, 

la monotonía , y 

el tedio. 

Estas son l as caracterís ticas propias del método alfabético. 

Los métodos fónicos s iguen, en todas sus variantes, un orden que 

consiste en empezar por l as vocal es, enseñando su forma y sonido. 
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dese r; pe·'on Por ejemp~o: 


Se presenta la letra [JLJ escrita en el pizarrón, o en 

una tarjeta,o en una cartilla y se la pronuncia acentuanan 

los movimientos de la emisión. 

El alumno repite varias veces la operación de relacionar la 

forma con el sonido y sucesivamente se introducen las voca­

les. 

Usted puede hallar en muchos de los libros que se usan en 

primer grado, algunos recursos que tienden a motivar a los 

alumnos para esa actividad. 

Por ejemplo así: 


@ 

LiJ[§m 
@ 

Después de las vocales se presentan las consonantes siguief1. 

do un orden que no está preestablecido, y se combina cada 

consonante con las cinco vocales. 

De este modo,se reconocen y pronuncian series como 


ma-me-mi-mo-mu­
la - le - li - lo - lu -

Siempre se ha tratado de iniciar con las relaciones menos 
complejas para introducir más tarde las demás. 
Posterior o paulatinamente se componen palabras y frases. 

Se acaba de describir la primera foma que tuvo el ml!todo f6nico, 
a partir de su aparición aproximadamente a fines del Siglo XVII cuando se 
aconseja abandonar definitivamente la enseñanza de las letras (por su nombre) 
y el deletreo. 

Progresivamente se trató de ''hacer más interesante el aprendizaje 
del sonido de las letras", como dice Gray que presenta cuatro de las primera~ 
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variantes que concentraron la atenci6n en el sonido . 

Se presentan figuras que representan animales o personas que 

en determinada situación producen un sonido semejante al de 

la letra que se ha de aprender. 

• iiÍi
1 

e 

ou 

a~ 

Entre nosotros, algunos maestros han propuesto palabras t a­

les como "quiquiriquf", "miau", etc . Otros han usado la se­

ñal de silencio (e l dedo sobre los labios) para la sssssss , 

el ruido de los aviones para l a rrrrrrrrrr y otros recursos 

similares . 
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I2° Var~ante: Palabra clave. 

En este caso se le presta atenci6n al sonido inicial y luego 
G(,ifCÍOÍ'¡ este sonido se combina con otros. 

,,- ..­/'
.!.> ...) ...)- - -\~ ::.J 

• -•• - ­,.­

.::.:.> ...:.,l -J- ....)-.. ..:.>• 

___J 
Recuerde usted que en las notas internas enviadas en 1982 para 

la aplicación del Diseño Curricular en los primeros grados, se sugería im­
plícitamente la apljcacion de este m~todo. 

Retenga usted el nombre y las características del metodo de la 
"palabra clave" que no debe confundirse con el de la "palabra entera" y la 
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"palabra generadora" cuya descripción se hara en l a próxima unidad. 

130 Variante: Sonido e irnag~~ 

La variante aqterior se combina con otra en la cual, la fordescri f'="Órl 
ma de la l etra se traza superpuesta sobre el dibujo de la 

figura ' r epresentada. 

a 
a a 

a 

baba ba 
ba 

ba a 

dada 
da 

da ba 
da a 

fa fa 
fa da 

fa ba 

gari ga 
ga fa 

ga da 

haraka ha 
ha ga

ha fa 

La semejanza con el dibujo suele ser forzada y no siempre son in 

t eresantes los dibujos elegidos . 

En el t ris t emente célebre Método Blecker, se aplicó esta varian­

t e . Este método se difundi6 en nues tro paf s y, junto con el Método Gategno 

di6 lugar a una protes t a que fi rmaron las personalidades entonces mas desta­

cadas en la educación . Usted hallara los documentos correspondientes en el 

apéndice de este Módulo . 
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140 Variante: Sonido y color. 

deoscr1p..:ién En llila cuarta forma, la letra se presenta en relación con 
diversas palabras, para que el niño se familiarice con su 
sonido en presentaciones diversas. A menudo, la letra que 
se quiere sonorizar, es destacada en colores. 

En 	 todas esas variantes se parte de la percepción visual de 

la 	letra para asignarle un sonido. 
Victor Mercante, en nuestro país, se inspiré en la noticia de una 

revista alerrana del año 1803, aplicando un método que tomaba COIlD punto de 

partida el sonido "para enseñar luego el signo y por últÍllD el nombre de la 
letra" (1). 

Sería una variante del método fónico que sigue el camino inverso 

del anterior, comenzando por la percepción auditiva para codificar cada so­
nido mediante una letra. 

Es 	válido suponer que, históricamente, a partir del análisis au­
ditivo del lenguaje hablado, ya través de un larguisÍIlD proceso, se descu­

brió que en el continuum del lenguaje hablado se repiten como constantes al 
guros sonidos y que tales sonidos se limitan a una cantidad determinada. Ese 
descubrimiento fue seguido por la codificación de cada sonido del lenguaje 
mediante un signo escrito. 

La 	 variante que atrajo la atención de Víctor Mercante seria en 
realidad la más legítima del método fónico. 

Veamos graficadas todas las variantes. 

1. 	Le proponel1Ds que Ud. complete el cuadro con las caracteristi 
cas más importantes de cada variante. 

{ onomatopéyico h:~~ ~ -_- ~ ~-_-~ ~ -_- ~ ~-_-~= __-:~ 
palabra clave variante '--______ __ --- - - - - - ___ o~fY_--

retodos 
ftínicos 

'-________ sonido e imagen ......rv_ _______________ o 

\. 	 .... - - - - - - - - - - - --- -­
'--sonido y color 	 _ _____________________n'-­

(1) Mercante, Víctor. "CóIlD se aprende a leer" en Archivos de Ciencias de la 
Educación, La Plata, 1919, tOIlD Ir. 
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No olvide consultar la clave de corrección. 

Ventajas .1 

Analicenos ahora cuáles son las ventaj as que se le reconocen y 

cuáles son las objeciones que se le oponen a los métodos fónicos. 

En cuanto a las ventajas, el misno Gray decía que: 

es lógico, 

- ahorra esfuerzo, 

- se puede graduar cuidadosamente, 

- es completo en cuanto a los elementos fonéticos, 

es de fácil aplicación. 

Sin embargo, muchas de esas supuestas ventajas dieron lugar a ob 

jeciones muy bien fundadas. 

Desventajas 

Las dificultades pueden enumerarse del siguiente nodo: 

dificultad para pronunciar las consonantes, 

diferencias en la correlación de la lengua escr1 

ta y la lengua hablada según los distintos siste 

mas de escritura, 

fal ta de l ógica de los métodos fónicos ante esas 

diferencias , 

dificultad para unir los sonidos. 

Al iniciar su aplicación, prestamente se advirtió la dificultad 

para pronunciar las consonantes. 

Trate usted de pronunciar aisladamente la letra "t" o "c" o "j" 

y lo comprobará . 

En el MOdulo 4, unidad 1, se dieron las explicaciones objetivas 

de esa dificultad. 

La dificultad para pronunc i ar las consonantes dio lugar a la a~ 

rición de: 
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ID'3 METOOOS SILABlms 

Así como la dificultad del deletro dio lugar a la aparición de 
los métodos f6nicos, en este caso aparecieron los silábicos. 

Aquí: 

detlcrípelO') 
las unidades empleadas son sílabas. 

Las cuales, despu1!s que se aprenden 

se combinan en palabras y frases. 

Este m1!todo se prefiere porque la consonante, combinada con 


la vocal se puede pronunciar con mayor exactitud (v~ase ~~­


dula 4, unidad 1). 


Tambifn en el m1!todo sil~bico, se comienza enseñando la fo~ 


ma y el sonido de las vocales con a)cuda de ilustraciones o 

palabras y luego la forma y el sonido de las sílabas. 


--'~!.t<;' ~'." 
-.. ~"--I f 

a e o u 

Q\(;::./ ," bola bola 
"":':"~ 

_.- -­~"-~ 

ba be bi bo bu 

la le li lo lu 


bo la I he ha ba la 

ba le be be be la 

bo lo be bi bu le 
ba a be ba bu E 

I 

boí be heu bai leI 


a ha a la e lo e le e la 

eu i a ao ba; le 

~ ~ t!o& 
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dese r i¡xión En algunos idiomas, muchas de las sílabas aprendidas son en 


verdad palabras, de lnodo que desde el comienzo se puede re~ 


lizar i ectura con sentido. 


También se comienza con l a sílaba ini cial de una palabra cuya 


f igura se acompaña. Después pueden hacerse ejercicios co~ 


niendo palabras . y frases con las sí labas ya aprendidas . 


Por ej emplo : 


~'< 

. J 

~ 


-C~~ 


~ 

C2w 


a la a a. 

Mhaha cha 

ma ma no 
/Ya.sa po sa 

za za pato ~ 

Se pueden utilizar palabras de una sola s ílaba y que con e­

so se favorece l a comprensión. 
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Desventajas 

Q)ro dificultades se ha sefia1ado que: 

- recarga demasiado la meroria, 
el alumno pierde el interés, 
el alumno mecaniza y no comprende, 

- no se adapta a los idiomas de estructura comple­
ja y que tienen pocas palabras de una sola sÍla­
ba. 

Una adaptación especial del método silábico es el que se descri­
be coro: 

Por ejemplo, se parte de palabras coro: ~!3CC'"iFiÓt¡ 
mamá mesa llave lata 

ma-má me-sa Ha-ve la-ta 
A partir de las sílabas que resultan se fonnan otras, tales 
COlID : 

masa llama vela tasa 
Veanns una página de una cartilla que usa este método. 

~)~, Rq/ @l~ 
ma rna Va" a la ca SI'i 
mamá va a la casa 

~ ~, ({I~ ~ / ~~-:t 
ma ma a ma sa la ma sa 
mama' amasa la masa 

~~, .~~ 'Q~ 
ma ma l1a ma a pa pa
mamá 11ama a ~á 

Las ilustraciones sobre las variantes de los métodos fónicos, 
sobre el método silábico y sobre los métodos fonéticos fueron 
tomados del libro de Gray Iv". op. cit. 
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Por ejemplo: 

* PiedSol .. 
La recién descripta sería la forma más racional del método 

silábico, aunque con las palabras de una sola sílaba se ~ 

ficulta la lógica del proceso, porque es difícil encontrar 

palabras de una sílaba q~e se puedan ordenar y graduar 16­

gicamente. 

En otros casos, se enseñan de mmera mecánica las sílabas 

que se aprenden por: 

repetici6n, 

- superposici6n en loterías, 

reconocimiento y 

representación. 

Este es uno de los métodos que aún se ven aplicar con bas~ 

tante frecuencia en algunos países de América Latina (1). 

Se ha considerado que éste es el .método lógico en lenguas ~ilábi~ t.....--"' ~~_ 

cas cono el japonés, donde cada signo o Jmrca gráfica representa una sílaba. 
;:/ "-\..-/"'-.. """'---- -,- , 

También se ha creído que se adapta a ciertas lenguas que tienen 

una estructura silábica simple. I 
Se ha mencionado, entre ellas, el portugués, el español y cier­

tas lenguas vernáculas de Africa. 

En cambio, tanto el método silábico como el alfabético ha sido 

enfáticamente discutido para otras lenguas, cono el inglés, por ejemplo. 

Ventajas 

En su favor se dieron argumentos como: 

es lógico, 

- fácil de enseñar, 

requiere un mínimo de material, 

- permite aprender palabras nuevas. 

(1) Braslavsky,Berta, op. cit. 
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Se pueden ordenar palabras según las s'Ílabas cooo el caso~i 
siguiente: 

a 

Los partidarios de esta rodalidad aconsejan que la enseñanza de· 
las sílabas sea gradual porque los patrones sillihicos l}uevos pueden ser tan 
difíciles de aprender coro un símbolo nuevo. 

El orden de la presentación sólo está subordinada a la utilidad 
de los componentes, sin tener en cuenta la familiaridad del niño con la pa­
labra ni su interés por la misma. 

Análisis y juicios 

Unificando los juicios que resultan del análisis de estos métodos 
y de la experiencia re~lizada con los mismos, se puede decir que, en el pre­
sente, no se reconocen ventajas en su aplicaci6n. Prescindiendo de algunas 
de las dificultades ya analizadas, se puede decir que la crítica pone su a­
cento en los riesgos que corre la comprensi6n y sus debilidades para la rotl 
vaci6n. 

Conviene que usted vuelva a recapacitar sobre las definiciones de 
la lectura y la escritura para que advierta que, ya sea en sus formas primi­
tivas, coro en las más elaboradas, todos los métodos que ponen el acento en 
los elementos no significati.~s,-letra, sonido, sílaba-; 

eluden la comprensi6n en el 
acto de la lectura. 

Aun en aquellos casos que intentan introducir la comprensi6n par­
tiendo de palabras, éstas se subordinan al elemento que se quiere enseñar y 

poco importa que se relacionen con la experiencia vivencial del niño. 
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Su uso ha estimulado la separación del aprendizaje en una etapa 

mecánica y otra comprensiva. Esta es una concepción muy generalizada entre 

los maest ros y entre los autores de libros de t extos. Pero hay que conside 

rarla errónea porque, como se dijo -en el Módulo 5: 

ya antes de empezar a l eer, 

el niño debe comprender en 

qué consiste la escritura y 

cuál es su propósito. 

Justamente,las dificultades de una et apa mecánica que se realiza 

sin que el niño comprenda para qué la hace y sin obtener ninguna gratiflca­

ción,genera en él un rechazo por esa actividad tan penosa. 

Tampoco logrará el mecanismo si antes no l ogra comprender la re­

lación que existe entre el lenguaj e que se oye y se habla, y el l enguaj e 

que se ve en l a escritura. 

La comprensión nunca está disociada del mecani smo en l a lectura , 

si bien ella se desarrolla y se hace cada vez más compleja a medida que el 

niño evoluciona,mientras los es tímulos del medio son cada vez mas complejos 

y exigentes. 

El esfuerzo inmotivado, compulsivo y sin vida en l a etapa mecáni 

ca, no le crea el gusto ni la alegr ía que pueden estimular su creat ividad 

para aprender a l eer y escribir. 
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Actividades finales 

Para verificar si puede conocer y evaluar los métodos de marcha 

sintética, resuelva estas actividades: 

1. ¿A qué variante de los métodos fónicos se refiere esta actividad," 

J1./'t 1WUt. 

Jt 

r 


2. En la variante de la palabra clave del método fónico, parten de palabras 

Aplique el procedimiento. 
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3. 	Señale tres ventajas de los métodos fónicos. 
1 __________ 

2 _ _________ 

3 _________________ 

4. Observe 	esta situación. 

a) Señale a qué método se refi ere. 

b} Qué objeciones l e hace 

rr;;;;)\
,/ ¿~) ¡
\: (~) )

-	 (0..,) ,_ 
~-

a) 

b) 
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(Df) SINTESIS 

En esta unidad nos ocupamos de los métodos que parten de unidades 

no significativas de la palabra (que ponen el acento en la codificación). 

Le proponemos que complete el esquema para realizar su propia sin 

tesis. 

métodos fundados en los elementos no s ignificativos de la palabra 

alfaMtico 

fónicos variantes 

s illibico 

psi cofonetico 
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Clave de correcci6n de las actividades de aprendizaje. 

1. Responde a la actividad presentada en la pág. 18 . 

Se asocia al sonido de 
un animal o cosa. 

onomatopéyico 

Variantes t----­métodos 
f6nicos 

Se le presta atenci6n 
al sonido inicial de 
una palabra. 

palabra clave 

La letra se tra za sobre 
el dibujo de la figura 
y su sonido . 

sonido e imagen 

sonido y color La letra se presenta en 
relaci6n con diversas 
palabras, destacada en 
color. 
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Clave de corrección de las actividades finales. 1 

1. 

onomatopéyico 

2. 

Le presentaJlDs un ejemplo, para que lo compare con el que Ud. eligió. 

mte 

Se le explica que esa letra es la m de mIlO ­

3. 

es f~cil de enseñar 

se usa poco material 

permite leer palabras nuevas 

4. 

a. 	I fónico I 

nano - millIDs. 

b. 	Estas pueden ser a1¡¡unas de sus respuestas: 

no es interesante 

~ecaniza y no comprende 

se basa en la memoria 
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IIUDAD 2 

Aquí vamos a present ar el segundo agrupamiento: 

los métodos basados en unidades 

significativas del lenguaje. 

Para que Ud. pueda : 

Reconocer los principales métodos de 


este agrupamiento. 


Evaluar su eficacia. 


Comencemos el trabajo . 

Tradicionalmente, quienes se ocuparon de los métodos de la ense­

ñanza de la lectura no eran lingUistas, s ino maestros que elaboraron intui­

tivamente los métodos, de manera sucesiva, según lo iba imponiendo el desa­

rrollo interno de los mismos cuando se ponían a prueba en l a experiencia p~ 

dag6gica. Así, hasta ahora, hemos visto de qué manera cada método aparece 

para resolver dificultades que planteaba el anterior . En ese mismo proceso 

se inscribieron en la historia de los métodos, los que se llamaron: 

r---~de la palabra 

métodos de la frase 

L----,I' de la oraci6n 

A estos siguieron los métodos del cuento, del t exto libre, de las 

"experiencias del lenguaje" y otros métodos eclécticos. 

Si Usted ha tratado alguna vez de aplicar esos diferentes métodos, 

probablemente ha encontrado ambigUedades que dificultan la diferenciación en 
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tre el método de la palabra y el de la frase, y otras que difícu1 tan' la com­

prensión del método de la oraci6n. 

Tal vez Usted se ha preguntado: 

¿Por qué existen dificultades para comprender 

esos métodos? 

En primer lugar, puede considerarse que la primera dificultad de 

riva de la definición misma de la palabra, la frase, la oraci6n nada fáciles 

de diferenciar, según 10 reconocen los propiQs especialistas en lingUística. 

Hay palabras que por si solas son frases u oraciones. 

Por ejemplo: 
- IJ¿Llaman?H 

- HiFuera!tt 


- !f ¡Cara.JlDa! tf 


Para mayores datos puede consultar el glosa­

rio que acompaña al Midulo 2. 

Después de la larga experiencia de dificultades coh el método a.! 
fabético y los métodos fónicos, los educadores echaron mano de unidades si& 

níficatívas del lenguaje para aproximarse intuitivamente al mecanismo de la 

comunicación y de la comprensión que ellos deseaban llDvilizar en la lectura, 

a partir de la misma iniciación. 

Más que por definiciones fornales o externas, se guiaban tácita­

mente por un concepto psicológico que implicaba la intenci6n de: 

- querer decir algo, 

- transmitir algo, o, 

- entender algo en el lenguaje escrito. 

De ahí que buscaran la manera de partir de elementos significati­

vos del lenguaje. 

PasarellDs ahora a ocuparnos de esos métodos. 

Comencanos por: 

el método de la palabra. 
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Este método puede admitir dos versiones: 

Método 

Palabra Total Palabra generadora 
(sin análisis) o palabra normal 

(analítico sintético) 

Ambas versiones ponen el acento en la palabra y no en las letras 

o sonidos aunque con diferente énfasis. 

Para que usted tenga una visión general de ambas versiones pasa­

remos a desarrollarlos. 

Método de l a palabra total. 

Se origina en el Orbis Pictus de Comenio, publicado en 1656, 

que apareció simultáneamente en latín y en alemán. Nos par~ 

ce interesante reproducir un fascímil que se editó en el 

año 1978 en la ciudad de Dortmund de la República Federal 

Alemana. 

/ ', 

....JI<, . / r : ~ '1, J!.ull i I 


fl '''' <1 le" "..", 
 1l'd'<l l"r.jllI 
'~', .I )t"'l rIO ,tí ,."" L 

¡1"I JIr-l:. j,Lirú,L"t 
..t: a b flA"lhQ)',¡o J 

¡¡ •.,I:::,::;.:..:~<. 1(111" tr"..'\.\uro( IU(Ol r . 
'/".,/,,, .; .~"'I I Pltl.•<lwlIl\J i 

fe 't!" "':';) L." '" , /)I .",II¡'¡I ,I')\/: III · 
VCIl"'" I :t) .r ~!'..: I .." 

1"1,,,· , .,.,,,. ¡" ""'d V.I ~1 0l1' )
!,o"p 

·in .... ''' •. '''".; :~ I'"t ·, L",.
", "....."......... . ' t.r ~ ,~ . ¡ 1' ( 1 ' 11 


/11 .(,1:/ 

/ .,¡.", ('uv ..... ) " I tt rt- J':'Ut .... 
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Como se puede observar, aparece una palabra asociada a unade~í"\p("\Ó!,,) 

imagen, que se complica en las lecturas más avanzadas.' Las 
motivaciones están más vinculadas a la ideología de la é~ 
ca y al conocwento en general, que a los intereses de 
los niños. Fal taba algo más de un siglo para que Rousseau 
comenzara a plantear la originalidad de la psicología del 
niño y de sus intereses. 
Con intermitencias, ese método se retom6 a lo largo de dos 
siglos,al mismo tiempo que se aplicaban los métodos fónicos 
y,a veces, el alfabético. Pero a fines del siglo pasado y a 
comienzo del presente cobró nuev~ importancia. 
La versión más fiel a la innovación de Comenio fue el méto­
do originalmente titulado "look and say", muy difundido en 
los EEUU, y que en nuestro país tuvo su traducción en la ex 
presión VEO y LEO, título de uno de los primeros libros de 
lectura, qu e le dio justificada celebridad a Ernestina Ló­

pez de Nelson. 
Como en el Orbis Pictus, en este método la palabra está ~ 
ciada a una imagen. 
Cuando el niño ve la figura adivina lo que dice la palabra 
y se supone que aprende a reconocer su significado asocián­
dola con la imagen. 

Presentaremos actividades para la iniciación de la lectura, pro­
puestas por Decroly y Munchamps (1) en sus "juegos de lectura". 

Aunque son muy conocidas, nos parece interesante reproducirlas. 

Juego de las cajitas 

Primer paso ~tiv;dade5 

Se le presentan cajitas (de fósforos u otras) con diferente 

contenidos. 

En la tapa está escrito el nombre de lo que contiene. 

Por ejemplo: 


(1) 	 Decro1y-Munchampsl La iniciación a la actividad intelectual y motriz po 
los juegos educativos, Beltran editor, Madrid,1919. 
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f~s{oros 

Al abrir ·la caj ita y enco.ntrar los objetos, los podr1i asociar 

con la palabra que los nombra. 

Segundo paso 

Se vacían las cajitas y se disponen los contenidos en distin 

to orden. 

Fós{orosAli ¡lee€:> 
-$ $ ~ 

Se le pide al niño que los coloque en la cajita que corres­

panda. Para eso, debe reconocer la palabra, es decir, debe 

leerla. 

Tercer paso. 

Puede consistir en pedirle al niño que, le de al maestro 

"lo que se pone en la so.pa" 

"lo. que pincha" 

"lo que sirve para prender fuegb". 

Variantes del ejercicio. 

Utilizar o.bjetos de mayo.r tamaño (que no puede ponerse en c~ 

jitas) identificados con sus nombres mediante tarjetas. Mez­

clar luego las tarj etas y volver a colocarlas junto a l a co­

sa que le corresponde. 

El maestro puede imaginar ejercicios para asociar 

los nombres a los objetos, utilizando: 

act i\I'ldades 
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aci:í\.!ldades - Objetos naturales (flores, frutas) 

- Objetos del aula (muebles, útiles) 

Partes de tm objeto (de animal, del cuerpo hu 

mano). 

Este juego puede hacerse más abstracto asociando 

palabras a: 

láminas con imágenes, 

- esquemas, 

- mapas. 

Por ejemplo: 


Después de un paseo por el barrio el maestro puede hacer un 


plano y el niño puede identificar por sus nombres, las ca­

lles, la plaza, algún edificio o monumento importante. 

Este juego puede extenderse utilizando láminas ronde, por 

ejemplo, puede colocar nombres de: 

montaña, 

- lago, 

- río, 

- puente. 

En un mapa puede colocar la tarjeta con el nombre del país, 


de algunas provincias, de la ciudad de Buenos Aires u otras. 


Decroly-Degand proponen juegos como "los de la fabricaci6n 


del pan". 


Se elijen, se calcan o se dibujan láminas que comienzan con 


las labores de la siembra, la recolecci6n, la molienda y la 


fabricaci6n hasta que el niño muerde y come un trozo de pan. 


El niño lee los rótulos en cada grabado y reconstruye el 


tiempo a través de las secuencias. 


¿Qué otras actividades podrían realizarse? 

Piense y lleve sus sugerencias al tutor. 
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Ventajas del método de la palabra. 

Un acierto de este método consiste en que permite unir estrecha­

mente la enseñanza de la l ectura con cosas reales o sus representaciones y 

más raramente con acciones, sugiriendo la comprensi6n de l a escritura en que 

representan sus nombres . 

Desventajas . 1 

Como primera desventaja se advierte la di ficultad de encontrar 

imágenes aptas para ser asociadas a los sustantivos abstractos y a pal abras 

que no sean sustantivos. 

Por ejemplo, tomemos dos listas de palabras . 

En una se incluyen sustantivos con alta posibilidad de represen­

tación figurativa. 

En otra se incluyen sustantivos de muy baja representación. 

1 2 

árbo l año 

boca bondad 

carro costo 

dado deseo 

elefante eco 

faro fatiga 

vaca vida 

taza tiempo 

En la l ectura inicial, considerando l a peculiaridad de la psico­

logía infantil será fácil aplicar el método con el primer grupo de palabras 

pero no con el segundo. 

Mucho más difícil será utilizarlo con l os adjetivos, adverbios y 

las palabras funcionales (ar t ículos, preposiciones , conjunciones). 

- 39 ­



Riguro samente 

¿Podría llamarse método de los sustantivos concre­

tos? 

DÍscútalo con sus compañeros. 

Con este método se uh) izaron imágenes lllás completas en secuen­

cias que incluían más palabras que los sustantivos. 

Pero cuando adquiere tanta importancia la imagen, algunos auto­

res se han preguntado: 

¿Y para qué se emplean palabras si el niño ya obrie 

ne la comprensión de la misma imagen? 

Justamente, como la palabra escrita está asociada a un objeto en 

particular, cuando se aplica este método, sobre todo en clases numerosas. 

'ante una palabra nueva el niño pregunta: 

¿QUE DIO:: ESTA PAL,~_RA? 

Porque aprendió a adivinar el significado de palabras enteras, 

Juera de contexto, a través de una cosa o de una imagen. 

En conclusión: 

NO DESARROLLO SU CAPACWID DE LEER PAlABRAS 'JUEVAS. 1 

Para salvar esa dificultad algunos educadores inducían a sus al 

nos a reconocer palabras después de verlas muchas veces, ya sea por su: 

fonna, 

tamaño, 

etc. 

Surge así la existencia de una variante. 

El método de la palabra entera (whole-word). 

Se diferencia del anterior porque trata en lo posible ded"scr¡p"ió~ 
prescindir de la imagen, o de alejar de alguna manera el tex 


to de la imagen. 


Por ejemplo: 


Utiliza tarjetas con palabras. En el reverso de esa palabra 


está la imagen de la misma. 


lanver~ B Irever~ [3: 
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Los niños ven primero l a imagen y el maestro da vue~ta la 

tarj eta para que vea l a pa1ahra . Se la vuelve a mostrar va 

rias veces en tiempos·cada vez más reducidos. 

Más tarde, cuando ha pasado algún tiempo, un día o unas ha 

ras, veTifica si el ni ño aprendió. la palabra sin ver la i ­


magen. 


Cuuldo presenta las palabras nuevas, Tepite el proceso pero 


refueTza el apTendi zaje de las que ya conoce sin la presen­


cia de la imagen. 


Se ideaTon procedimientos como e l s i guiente : 

1) le presentan al niño la pal abTa impresa en una 

taTjeta y el niño debe mirarla mientras el ins ­

tructoT la pronuncia . 

\ FATIGA I 

2) El niño repite la palabra. 

(fatiga) 

3) El instructor usa la palabTa en un contexto 

(POT e j . Juan se fatiga cuando corTe). 

oral. 

4) El niño repite la palabra otra vez 

una oración que él mismo el aboTa. 

y la usa en 

5) El niño mira otTa 

tarjeta. 

vez la palabTa impresa en l a 

Reflexionemos : 

Esta propues t a señala POT sí misma cuál será el pTóxiIlD paso en 

l a evolución de l os mét odos que , como l o verellDS, se oTientaTá hacia l a bús 

queda de contextos lingUís ticos . 

Ante las dificultades del método de l a pal abTa ente Ta la pTimeTa 

reacción nace dent ro del mismo método de l a pal abra con l a pTopues ta del: 

~1ETOOO DE LA PALABRA GENERAOORI\, I\'ORMAL O 

ANALITlCA-SINTETl CA. 
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El método ya descripto de las palabras ent eras se introdujo en 

nuestro país bajo la influencia de l os educadores norteamericanos cont rata 

dos para la primera escuela norrnal,y también en Uruguay se impuso después 

de los viajes del gran educador y político Pedro J. Varela a los EEUU. 

Ante sus dificultades nació el método de la palabra generadora 

en medio de encendidas polémicas 'con e l anterior, que tuvieron lugar en am 

bos países (1). 

Es el método más conocido entre nosotros y, corno se dijo en la 

pautas para la flexibi1ización del Curriculum de 1984, fue ut i li zado por m 

ll ares de maestros argentinos con muy buenos resultados. 

Consiste en lo siguiente:descr"¡ pC"lón 
1) Se parte de l a palabra entera acompañada 

de una imagen. 

2) Se analiza la palabra en sílabas . 

3) Se analizan las sílabas en letras. 

4) Se reconstruyen l as sílabas . 

S) Se \~elve a l a palabra. 


Ese proceso justifica su caracterización como analítico-sil 


tético y así se lo denomina en numerosos país~s donde se­


utiliza. 


Tornemos por e jemplo la palabra mesa: 


mesa 

me sa ~ análisis 

m-e-s-a 

me-sa ~ síntesis 

mesa 

El maestro escribe la palabra en el pizarrón. Los niños la 

copian mientras en algunos casos la pronuncian. 

Luego el maestro va presentando los pasos s igui entes y lo 

niños los reproducen. 

(1) Brasl avsky Berta, "La Querella ... " op. cito pág. SO. 
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descripeión El mismo procedimiento se repite con otras palabras. 

Por ejemplo: 

lana 

dado 

mula 

nido 

etc. 

De este modo el niño puede ir cons truyendo progresivamente 

las primeras frases. 

Por ej emplo: 

la mesa 

el dado 

mi mamá 

Hasta que puede construir oraciones simples como por ejemplo: 

sale el sol. 

Emilio lee solo. 

Me duele la muela. 

Como Ud. puede advertir: 

las palabras ya no se 1 imi tan a los 

sustantivos concretos . 

Progresivamente se van incorpcrando todas las letras. 


Es decir, a partir de: una unidad significativa (la palabra) 


se introducen los elementos no significativos (art ículo,con­


jtmción) . Se pasa luego a unidades mayores de significación. 


Los primeros libros que se aj ustaban al método de l a palabra 


generadora seguían el proceso y tenían en cuenta en muchos 


casos algunas de las dificul tades de l a correspondencia entre 


el lenguaje hablado y escrito. 
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dó25c.r'\ rx-'\Ón 

adividades 

Por ejemplo: 

- los diferentes valores que adquiero la g, cuando 

está seguida de la Ha" o de la "e", 

- la lIe" antes de la TIa" o de la !lel! o !Ti" 

- la "u" en la sílaba gue o gui 

- etc. 

JUgunos comenzaban por palabras afectivamente vinculadas a 

la experiencia del nil10 y de fonética simple. ~fuy general­

mente,la palabra mamá era la primera. Pero otros comenzaban 

por cualquier palabra. Con mucha frecuencia "oso", de equí­
'---- '~'" -"-,,~~~' 

voco análisis silábico y sin ninguna relación con la expe­
~.~ 

riencia del niño,a menos que se tratara de un oso de pelu­

che,no siempre conocido por los niños de familias carentes 

de recursos. 

En esas palabras se originaban expresiones tan conocidas co 

ro "mamá rre mima" o "Susí asa los sesosH,y otros contextos 

que han dado lugar a la ridiculización de los críticos. 

Posteriormente, el método se fue modernizando con otros re­

cursos, 

Se combinó con al gunas l2!'uj:Jl3. del f<:injco tales con.:> el apre~ 

dizaj e previo de las vocales, para preparar la combinación 

con cada una de las consonantes que se anal izan en las gene­

radoras. 

En algún caso se extrajeron las palabras de contextos orales 

ya sea de poesías breves y accesibles ,o de cuentos interesar 

tes para motivar a los niños. Por ej emplo, en la "Carpeta O; 

Metica" de Palabras ceneradoras la prÍlOOra palabra se 

extrae de la siguiente recitación de Juan M. Cotta: 
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Un solo sol nos alumbra 

sólo existe una verdad, 

yen el mundo , cada niño, 

s610 tiene una mama. (1) 

AcTI'JIl>ISJ)E~ 

Ventajas. 

A este método se le reconoce que la aplicaci6n es fácil y puede 

ser aprendido y utilizado por los maes tros de primer grado aunque no conoz­

can l os fundamentos científ icos de es te o de cualquier otro método , siempre 

que sea capaz de motivar a los nifios y de familiarizarl os con mat eriales de 

lecturas . 

Gomo ya se dijo también , su ventaja consiste en que gracias al 

análisis el niño puede leer palabras descono.cidas. 

f Lesventa j as . 

Se conocen como desventajas su monotonía ~ sobre tOdo,la necesi­

dad de cont rolar el vocabul ario de l a lengua escri ta para someterlo al apre~ 

dizaje de las letras del al fabeto. Además el niño sólo repite lo que le 1IlUe~ 

tra el maestro; reproduce palabras, s íl abas y l etras ya analizadas. No desc~ 

bre ni crea nada. Po r el énfas i s que pone es t e método en el análisis si l ábi ­

co y fonét ico f recuentemente ha sido consider ado como mét odo fónico y se le 

han atr ibuído todas las desventajas de los mismos . 

Antes de comenzar el estudio de otro método le proponemos una ac­

tividad. 

(1) La obra, Revista de Educación, año 1979. 
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L 	 Vuelva a la lmidad anterior y compare palabra clave, con palabra entera 

y con palabra generadora. 

Señale sus coincidencias y diferencias. 

Diferencias 	 Simil itudes1 

palabra ~ 
clave V K~hW 

...,,""') 

l/tentera ~ 
Ilustre cada uno de los métodos a trav6s de un ejemplo 
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1Reflexión 

Para los propósitos de iniciar la lectura con l a comprensión del 

texto, resultaron insuficientes ambas fonnas del método de la palabra . CoITO 

continuidad del método de las palabras enteras, y s iempre con el mi sme p~ 

p6sito, aparece otro método. 

I EL METOOO DE LA FRASE 

Para identificarlo nos encontramos otra vez ante las dificultades 

de las definiciones gramaticales. Por eso, alguno s autores dicen que bas t a 

con enunciar que: 

el método de la fras e tiende 

a hacer uso desde el comienzo 

de un grupo de palabras con 

sentido. 

de>cri pcion , En términos más académicos , se podría decir que generalmente , 

torra come punto de partida el sintagma nominal, o bien ora-

ClOnes simpl es. 

Si Ud. lo neces ita, recurra al glosario 

del M5dul o 2. 

Para el primer caso se puede dar come ejemplo: 

El sapo. 

El sapo grande. 



p"ra el se!,'lll100,q~n~ 1(_") 

- 1'1 sapo pa~ea. 

Bol itd rueda. 

Este métooo suele asoc:iarse con el de palabras. 

Cuanoo las palabras son desconocidas, se usan tarjetas con 

imágenes de dichas palabras o de la frase entera para supe! 

llúnerlas a las mismas. 

Por ejemplo; 

gQ. ~~ ...itci". _~ do.. ~ ····· 
/~~~,"," 

~'\ 'x/'-' 66~';;:. 77 c5 
/ ~ r6'~.~'• '».'í-«:.-, ¿~6.a6J
'-C ~"6 ) c-JL " 

En el "método de la frase" es muy común el uso de las "tiras"11"t', v' ¿""es 
En rigor se usan frases u oraciones. 

El primer uso que se hace de este recurso es pa 1'a escribir 

el nombre de cada alunillo, quien recibe una cartulina de 

20 x 6 cm. en la cual está escrito su nombre. 

~v\TIAS 	 FEllNANOO 

SEBASTIA'i 

El alUl1Ulo puede escrihir su nombre si 10 desea, 

Cada niño pasa al frente y se identifica con su cartulina. 
----_.... _- ­
(1) 	 Cbarles Hendrix, - CómQ enseñar a leer por el_métod~_globalJ Edit. Kapelus 

1955. 
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Después de loa prlme ra semana , todas l a s tiras son fijadas 

en 	 l a pared . 

No es necesaTio que t odos l os niños r econozcan l os nombres 

de los demás. 

Pa r a empezar con este método , se puede dar como ejemplo una 

lección sobre "el árbol de l a naran j a" u otro s imilar, que 

ex i s t a en la zona . 

o Se 	 conversa sobr e: 

el árbol: tamaño, co l or, etc .. 

el fruto; color, forma, tamaño , sabor. 

Los niños hacen oraciones y se escr i be una de 


ellas en el pizarrón. 


Po r ejemp lo: 


Lue go se escribe en una tira de 1m x l 5cm. de 

cartul ina negra con ti za blanca . 

Los alunmos tratan de escribirla y se l es pide que l a ilus­

tren . 

Del rmsmo modo se continúa con otras frases , contando con 

los s iguientes material es; 

al 	Una tira grande de cartulina que despué s de la 

l ección será f i jada sobre l a pared al alcance 

de todas las nu radas o 

bl Tiras chicas de 15 x 3cm., una po r f rase y por 

alunmo. 

cl Un cuaderno para cada alumno, en el cual es tán 

escritas e ilustradas todas l as frases. 

Cuando maneja var i as frases , si duda o se equivoca en una ti 

ra, consulta su cuade rno e identifica la fras e mediante el 

dibujo. 

En tilla segunda 1 eCCÍón se puede segui l' hablando sobre la na­

ran ja y elabo r ar dos o t res frases. Después de una semana 

aproximadamente se pasa a otro t ema y se elaboran f rases nue 

vas. 
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!ACTIVIJ)t.J>ES Pasamos a hacerle algunas recomendaciones y a ofrecerle otros 

recursos. 


Se debe procurar que las frases sean interesantes. 

No deben ser largas. 

No es necesario ocuparse de que sean f~ciles para an~lisis . 

posteriores. Hay que elegir bien los verbos para que las fra­

ses sean ágiles. 

Se dan pautas para el trabajo según el grado de adelanto de 

los niños en grupos que progresivamente manejan 


- diez tiras, 

- entre diez y veinte tiras, 
más de veinte tiras. 

Las siguientes pueden ser otras actividades para los distin­
tos grupos. 

Escriben frases incompletas para que llene 
Primer los espacios con palabras que corresponden 
grupo al contexto. 

Se hacen ejercicios de sustitución del sujeto.>
Por ejemplo: Juan ha pesado nuestro conejo. 

Maria .....•......•.. 

Se sustituye una parte de la oración. 
Segmdo Por ejemplo: 
grupo Nicolás tiene un tren mecánico.

• 
Nicol~s tiene ...•..•........ 

TanDién se puede trabajar con la palabra "dibujar". 
Por ejemplo: 

una frutilla 
Dibujar cinco golondrinas 

muchos aviones 
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Se disocia y asoc i a 

Enrlqueta come una frutilla 
aci ;.,¡; d"Jes 

una frutilla --~.~ la frutilla 
una pera la pera 

Se trabaj a con 	 la palabra "lindo" 

El lindo canario. 

El lindo vestido . 

El lindo rosal. 

Se ponen en desorden las palabras de cada frase para que 

las recompongan y las lean en s ilencio. 

Reflexión 

Lo importante, tanto en el método de l a palabra, como en el de 

la frase es orientar al niño a que reconozca la palabra y las fras es, de 

un vistazo, y desalentando a reconocer y detenerse en cada letra. 

Siguiendo la progresión de la palabra a l a frase surge: 

el método de la oración 

Cuando se aceptaba que la oración era la mayor unidad de pensa­

miento, este método representaba una tercera etapa en la evolución, que se 

propone obtener comprensión de 10 que se lee desde el momento de la inicia­

ción. 

Gray cita un libro de Hpey publicado en 1912, donde decía: 

"Si la oración es la unidad natural del idioma, 

es también la unidad nat ural de la l ectura coma 

en el idioma hablado ... Se lee y es pronunciado 

naturalmente sólo cuando el significado total se 

hace conspicuo en la conciencia del lector o del 

orador". (1) 

(1) The Psyco10gy and Pedagogy of reading , Teh Mc Mille Ca .,pág. 266. 

- 51 ­



Por supuesto que en este caSO se refiere a oraciones complejas ( 

comprenuen proposiciones y oraciones subordinadas. 

de""r'f""ón I 	 No es fácil describir la practica de este método. 

Generalmente parte del comentario de una actividad o de un 

hecbo de interés para la clase. 

El profesor escribe en el pizarrón y lo lee "con expresión' 

los alumnos identifican grupos de palabras (quizá proposi­

ciones u oraciones subordinadas) y reconoce palabras en lo, 

grupos. 

Profesores que han trabajado con grupos poco nwnerosos dan cuen" 

de resultados favorables. 

Para eso se requiere una estrategia que responda a los interese, 

de los alumnos. El método de la oración conduce,por su parte.al uso de con 

textos mayores. 

Con respecto a las actívidades, pueden ser así: 

Un paseo por el lk~rrio. 


los chicos preguntan, observan, comentan, juegan. 


Una vez en la escuela, Se conversa sobre el paseo. 


La maestra escucha y escribe oraciones que extrae de la c~ 


versación. 


Por ejemplo: 


La plaza del barrio tiene mucbos juegos y cantero, 


con flores. 


Nos gustó el paseo porque pudimos recoger hojas 


que se caen por el otoño. 


Pasemos ahora a otra forma; 

ac'bvid <ldes 

el método del cuento 

En los úl tiros tiempos se ha retorrudo la ímJ?Ortancia que espont 

nea.mente tuvo este método para el aprendizaje inicial de la lectura. 

de~"';lp<:"\ón Se trata de la experiencia observada en nifios que vieron y 

oyeron leer repetidamente cuentos adecuados a su edad dura 

te la primera infancia, antes de los 5 años y que pudieron 

deleitarse con esa lectura. Muchos de esos cuentos 'con rit 
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'\ ,, 

y repe t ición de frases y palabras , conducen al niño a i den­


ti ficar la palabra oída con l a pa l abra que ve en el t exto . 


Suelen r e tener de rncooria los textos y luego j uegan sirnul~ 


do leerlos. 


De este oodo, se introducen na turalmente en la l ectura. 


El significado del cuento que ha escuchado l e da la cl ave con la 


que identifica palabras para usar en los cont extos. 


Ilu stracIOnes: 
AJeJan dra Azplazu 

Todos juntos 
, ¡ ¡' 

, 1 1 , - ..., ... 
/ . , . 
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Se aconseja el uso de este método mediante cuentos o canciones 

cuidadosamente seleccionadas que sean: 

- rítmicos 

cortos 

- con pocas palabras desconocidas 

con frases o palabras repetidas si se puede 

divertidos o conmovedores 

acompañados de ilustraciones. 

Se aconseja registrar el cuento en discos o cassettes par: 


que l os escuchen delante de los textos escritos. Más tard, 


se le puede entregar en un sobre el cuento original recor 


tado en frases y/o en palabras,de modo que, con la ayuda 


del texto escuchado en el disco l o puedan reconstruir en 


l a escritura. 


Estas actividades no deben ser impues tas, ni pasivas, nl 


tinarias. Por el contrario, conviene que sean realizadas , 


grupo y que los niños desarrollen su capacidad crítica du­


rante esa actividad . 


Se trata de retomar un antiguc método , espontáneo , para 


troducirlo en el aula. Nada impide que sea en el preescol; 


ddividades 

o en primer grado, a condición de que no sea compulsi YO p' 

el niño. 

- Reflexión 

En términos lingUísticos se puede advertir que en busca de ale 

tar la comprensión, se pasó de la palabra al discurso. 

y que, por eso; 

fue creciendo el énfasis de la motivación, 

que interesa a los aspectos psiCOlógicos y 

que , en el aprendizaje acompañan a los pu­

ramente cognitivos. 

Pasamos ahora a ocuparnos de un método cuya difusión alcan~ó a 

nuestro país. 

Actualmente cobra nueva importancia porque se retoma en su lu¡ 
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de origen y se renueva según diversas direcciones. 

Nos referinos al 

método natural de Freinet. 

Su mérito en nuestrQ país se atribuy6 al uso de la imprenta,que 

su autor aconsej aba a partir del primer grado .. (1) 

Se desúlC6 su importancia porque el niño construía oralmen­

te oraciones y frases e inmediatamente, con ayuda primero y 

él solo después, mediante los tipos móviles: 

- seleccionaba cada letra 

- las unía en la sílaba 

- las unía en palabras 

- annaba frases,oraciones y párrafos. 

De este modo, se conciliaba la comprensión que se daba en el 


texto oralmente construído y la codificación en l a constru~ 


ción de los textos mediante la imprenta. 


Se supone que para trabaj ar de ese nodo, el niño debía cono 


cer antes el alfabeto pero no lo aprendía como en el método 


alfabético. El conocimiento de la totalidad del proceso aco~ 


sejado por Freinet permite creer que no lo ~urendió cono pu­


ro mecanismo de la percepción visual y la menoria. 


En este método se toma como punto de partida la escritura 


que realiza el adulto (la madre o la maestra) a partir de un 


texto dictado por el niño. 


"El texto libre" es producido por el niño como una necesidad 


de comunicarse con alguien que no está present e . 


Entonces le pide al adulto que escriba lo que él le dicta. 


Por ejemplo: 


Un. amiguito del niño se ha trasladado a otra ciudad 


y el niño le dicta a la madre un texto cont&ndole y 

pregunt&ndole cosas. 


La madre (o la jardinera, o la maestra) lo escribe. 

el niño guarda el texto, que comúnmente en algún ~ 


mento intenta leerlo. 

(1) 	 Freinet, C., Los métodos naturales , Barcelona, Ed. Fontanella. 
El método natural, Barcelona, Ed. Laia, 1978. 

Ballese 	y Freinet, La lectura y la escritura por el método de !a impren 
ta , Barcelona, Ed. Laia, 1973. 
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d • .;;¿¡. \pe'!ó t") Nadie lo induce a que lo haga sino que se deja librado a 

decisión. 
El niño se encuentra ])rácticamente, ante una escritura que es 

mo si fuera la suya propia. Cuando realiza el acto de leerla, - genera1m 

te postergado según la experiencia, -en realidad está recitando lo que é: 
mismo formuló en voz alta. 

Ventajas 

Con este método pueden computarse los siguientes efectos: 

1) Adquiere de manera practica la noción de leer y escril 
como hechos con significación. 

2) Repitiendo la acción puede establecer la correlación I 

tre lo que esta escrito y lo que dice verbalmente. 
Quizá encuentre relaciones de: 

palabra a palabra, 
- sílaba a sílaba, 
- grafema a fonema. 

Puede ser, por 10 menos, uno de los caminos que lo conduzcan j 

aprender a leer activa y recreativamente. 
En la actualidad existen en Francia algunos educadores muy ac: 

vos que retoman la "pedagogía de Freinet" pero se orientan en distintas, 
recciones. 

I
Todos toman como esencial el acento que se pone 

el origen del proceso de aprendizaje, su motivo 
que es la escritura como necesidad de comunicar 
con un interlocutor que no está presente. 

También todos proponen ampliar las motivaciones para escribir 
La experiencia única de dictar un mensaje puede extinguirse e 

motivaci6n y por eso aconsejan: 

multiplicar las situaciones en las cuales la pa 
bra pueda convertirse en grafismo. 11 

En estos moJj\el1tos se presentan dos variantes del método: 
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Primera variante 

En un caso se aconseja multiplicar las situaciones de comu­

nicación real, mediante correspondencia, ficheros, talleres 

que pueden conducirlos experimentalmente a comprender el va 

lor de comunicación de la lectura para facilitarle su adqul 

sición sobre el IlPdelo del aprendizaje oral (1). 

Desde el preescolar, proponen crear talleres que preparan 

para la misma actividad y después reali zan en primer grado 

en un plano superior. Se trata de t alleres de: 

imágenes, 

escritura, 

fichas, 

etiquetas. 

En esos talleres realizan investigaciones colectivas de ana 

logías y relaciones diversas. En la experiencia se comprue­

ban diversas reacciones afectivas de los niños cuando ven 

escritos los datos orales que ellos mismos proponen. 

El niño puede realizar tanteos en cada taller y elegir uno 

para participar de manera relativamente estable. 

Reflexión 

Estos educadores ponen el acento en la importancia de l a dinámica 

relacional de los grupos. 

La palabra "método" en este caso se refiere a la activídad del ma 

estro para organizarlos, enriquecer el medio escolar y crear una red de r ela 

ciones sociales, intelectuales y afectivas para estimular l a creatividad. 

Los educadores que experimentan con estos recursos no acept an que 

los nioos de "rredios desfavorecidos" se caractericen como pasivos y por eso 

sólo pueden aprender con los métodos tradicionales, es decir, con los alfabé 

tiaos y fónicos. Tanbién estos niños manifiestan su creatividad para aprender 

a leer y escribir. 

Segunda variante 

En otro caso, Wadier (2) se vuelve parcialmente contra su maestro 

(1) Pedagogie Freinet, Pour une methode naturelle de la l ecture, Casteman 198 
(2) Wadier, H. lffi aprendizaje feliz de la lectura . Casteman 1978. 
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Freinet. Acepta la actividad natural y creativa de los comienzos ampliando 

las oportunidades real~s para que el niño conozca el valor de comunicación 

de la escritura , pero se opone al "laissez faire", que deja librado al niño 

a sí mismo, ya que ésta puede transformar la acción del maestro en aventure 
rismo pedagógico. 

Acepta las técnicas de iniciación, pero sin prolonga.r indefinida· 
mente s u espontaneidad. 

desct" \ peión Observó que en cierto m:Jmento a partú de la estructura de 


la frase, por "tanteos" y "aproximaciones" el niño reconoce 

la palabra , no corrp juego de adivinanza sino "por el senti· 

do del contexto". 


Más tarde, reconoce del mismo modo la sílaba y el parentesco 

entre las sílabas. 


Este sería el "momento en que todo comienza" porque, conhi­


nando las sílabas descubiertas en el contexto será capaz de 


producir y leer palabras nuevas. 


Aparece un , momento nuevo de "efervescencia intelectual" si­
milar al de sus descubrimientos del significado de la escri 

tura. Y se intensifica el trabajo del maestro, con sus re ­


pertorios de palabras y contextos que le ayudan a guiar y 

consolidar los aprendizajes. 


Le proponemos una actividad, 


Si Ud . vuelve a la Unidad 1 encontrará similitudes de esta segun

-; 

da parte con el método psicofonético descripto por Gray. 

2. 	 señale brevemente las diferencias y similitudes descubiertas 

diferencias ~ 

similitudes ~ 

No olvide consultar la clave de correcció, 
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C'DntinuellDs. 

Reflexi6n 

b1e y el "lOOIJlento 

aftos. 

la siguiente manera: 

Experiencias 

de l enguaje 

hablado y 

escrito 

Esta variante se halla precedida por un período de actividad ex ­

perÜDenta1 con contextos de lenguaj e hablado y escrito que le permiten al 

nifto llegar a sus propios descubrimientos. Este período tiene duraci6n varia 

en que todo comienza" puede aparecer ent re los S y l os 7 

Se 	podr ían reconOcer entonces dos per íodos: 

l. 	Experiencias del ni ño con el lenguaj e escrito como medio 

de comunicación y de expresión, en múltiples si tuaciones 

creadas por el maestro. 

2. 	 Apartir de los propios descubrimientos del niño , el ma­

estro dirige el aprendizaje utilizando las sílabas y sus 

combinaciones en contextos signi ficativos . 

Esta segunda variante del "texto libre" se puede esquematizar de 

sílabas y 

combinaci ones 

El niño 

sus 

lecto-escritura 

Pasamos a considerar un método que ha tenido su origen y evolu­

ción en los países de habla inglesa, pero que tiene muchas co incidencias 

con los métodos "globales" o naturales, 

Nos referimos al método basado en: 

experiencias de lenguaje 
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Ya antes este método (Language experiencer method) en su esencia 
ha sido utilizado en la práctica de maestros renovadores de los países.de 
habla española y en particular en los países del Río de la Plata, Poderos !!. 

delantar que OIga Cossetini y Luís Iglesias en Argentina así cooo Jesualdo 
en Uruguay se anticiparon con sus iniciativas, 

Algunas veces la experiencia se inic-ia por el maestro para 
hacer hablar a los alumnos sobre 10 que ellos han estado 
haciendo oomentos antes o han hecho en días anteriores. 

Ante la vista del niño el maestro escribe lo que 

los niños le dicen, ya sea en la pizarra o en ~ 


jas sueltas que est§.n sobre el pupitre, 

Los niños ilustran el texto y se familiarizan 

con las frases y palabras escritas. 

Las hojas sueltas suelen unirse en un libro de 

clase que se va construyendo. 


El énfasis está puesto en la experiencia como base del apre~ 
dizaje y el material de lectura en el lenguaje habitual del! 

activudade$ 

, 
niño. 

Una variante consiste en incitar a los niños a pintar una e. 

cena y el maestro escribe el título de la misma. Mientras s 

registra la escritura el niño advierte la relación entre 1, 


hablado y 10 escrito, 

La discusi6n sobre el título conduce al niño a aprender: 


- el significado de la frase, 

- nociones de sonido, 

- símbolos, 

- repetici6n de palabras y letras, 


puntuación. 
El niño puede ser estimulado a crear su propio cuaderno de 
palabras que más tarde puede transformarse en diccionario. 

Reflexión 

Se considera que los mejores resultados consisten en la elabora1 
ción del concepto de lectura y escritura., y en el desarrollo de la confianza! 
en sí misoo. 

¡.
1, 
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El niño reconoce la diferencia entre el concepto de leer y escrl 

de pintar,' jugar y otras pautas de activ idades libres, 

Dos autores , Lee y Allen , en 1963 , subrayan la secuencia que Sl 

~ los niños, según ellos, cuando aprenden con este enfoque . Reproduc imos 

dicha seruencia: 

El niño piensa sobre lo que puede hablar. 

Lo que dice puede ser expyesado en pintura, escri 

tura u otras formas, 

Todo lo que se escribe puede ser l eído. 

Puede leer l o que ·él mismo escribe y l o que escri 

ben otros . 

Como representa el sonido de su habla en sínIDolos 

puede usar el mismo símbol o (l etras) una y otra 

vez . 

Cada l etra del alfabe to sirve para uno o más soni 


dos de su habla. 


Algunas palabras son usadas una y otra vez,y otras 


no son usadas con frecuencia. 


Lo que él dice y escribe es t an importante para él 


como lo que otros han escrito p~ra que él l ea . 


origen de este enfoque, 

A propósito del énfas is puesto en el propio l enguaje del niño con 

viene hacer notar que este enfoque, de las experienci as de l enguaje, nació , 

entre otros motivos , como resultado de l argos ensayos realizados previamente 

para que l as primeras lecturas del niño se realizaran sobre textos el abora­

dos con su l enguaje familiar y por eso fáci lmente comprensible. Para elabo­

rar textos escolares se hicieron estudios de frecuenc ias de palabras en un 

medio determinado y se confecc ionaban listas de frecuencia . 

Al esc ribir un texto se procuraba que en el mismo aparecieran di­

chas palabras incluyendo el menor número posible de términos poco familiares. 

Considerando las variantes r egionales y dial ectal es de una l engua 

lo hemos visto, crean diferencias en cada país y más aun en cada 

es obvio, es tas listas carecen de universalidad. 
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Ese fue uno de los IIDtivos principales que dio lugar a pensar en 

otra fuente de materiales para la ejercitación de la lect~r~. 

Esa fuente de ma.teriales de lenguaje está en los 

miSlIDs niños cuando relatan sus propias experien­

cias con su propio lenguaje. 

Las "experiencias de lenguaje" tienen que ser muy variadas para 

evitar repeticiones y aburrimiento. Como ejemplo de la diversidad de situa~ 

ciones creadas a este efecto, usted encontrará también algunas experiencias 

relatadas por OIga Cossetini a tra~s del diario de maestras que, bajo su 

dirección actuaban en una Escuela Experimental de Rosario, antes del año 

1960. 

Usted ya debe haber inferido que entre el método de las "experien 

das de lenguaje" y el método natural de Freinet que usa el "texto libre", 

existen grandes similitudes. 

Ofrecemos un texto de este autor para que usted lo compruebe: 

"La tendencia natural de los niños y los maestros 

que se lanzan al texto libre, es contar los acon~ 

tecimientos de su vida, los del pueblo o del ba­

rrio, las aventuras de vacaciones o las salidas 

del domingo. Así encontramos al niño en su alliJieg 

e. penetramos por la vida, los derroteros pro­

fundos de sus intereses, la realidad del mundo 

que vibra al rededor suyo" (1). 

3. 	Ahora le propone!IDS que vuelva al texto sobre experiencias del lenguaje 

y extraiga a modo de inventario (técnica que ya· usó) los aspectos comunes 

con el texto de Freinet. 

1Consulte la clave de correcci6n. 

(1) 	 Celestino Freinet .• El texto libre, Barcelona, Ed. Laía, 1973, Pág. 73, 
citado por Luis F. Iglesias, Didiicti_\:.<i de la libre expresión, Ediciones 
pedagógicas, Bs. Aires, 1979. 

'1 	
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experiencia? 

Los niños visitan una plaza. 


Se divierten, usan los juegos, 


preguntan, comentan. 


En el salón se continúa la 


conversación. 


La maestra anota: 


Fuimos a jugar a la 

plaza. 

Todos escriben la oraci6n. Luego 

hacen un dibujo. 

¿En qué fundamenta su respuesta? 


SdIale cuáles son las variantes del método de la palabTa. 


".¿Ip: fuente de materiales utiliza el método de experiencias del lenguaje? 
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En esta unidad nos hemos ocupado de los métodos basados en unida­

significativas del lenguaje. 

El gráfico que le present~nos lo ayudará a tener una yisi6n gene-

El niño El niño El maestro 

presenta una pala la lee, la escr i 
bra, la ilustra y be y la memoriza 
la escribe 

selecciona una pa escribe la pala­
labra, la ilustra, bra, la lee, re ­
la escribe, hace produce el análi 
el análisis y l a s is y l a s ínte-­
síntesis s iso 

realiza activida escribe las expre escribe, lee vo­
des previas en siones del niño, luntariamente e 
su medio y las ordena tiras con ilustra; 
expresa oralmen­ f rases - ordena sus p~ 
te pias tiras con 

~rases, recurre 
a ellas. 

por su iniciativa, escribe lo que - lee voluntaria 
dicta el niño le dic mente por lo ge-=­

t a neral después 
- relaciona ~­
bla con escritu­
ra 

es fuente de n~te escribe los rela lee voluntaria­
riales de lengua­ tos del niño mente 
je - asocia l engua­

je hablado y es­
crito. 
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de corrección de las actividades de aprendizaje. 

l. Respuesta a la actividad de la pág. 46 

nifer('n~iac; 

Se parte del 

sonido que 

corresponde a la 

letra inicial 

de la palabra 

Se parte de la 

palabra 

Se hace el 

a'lálisis de la 
--~-

sílaba, de las le 

tras y luego se 

reconstruye la 

sílaba y l a pala­

se parte de 

la palabra 

acompañada de 

imagen o sin íma­

gen. 

No se analiza 

._~----! 

¡ parte de 
I ¡ la palabra 

I 

I 
parte de la 

I pal abra 

I 
I genen:¡:doT2 

I 
I 
I 
I 
I 

parte de la 

palabra 

I 


. .. . - - " . ~ 

: /' ~ .. '~ ~ • c. 

¡ 
I 

!:;"DtCra I
~ 
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lJiferencias 

Wadier: empieza por el contexto y deja que espontáneamente¡ 1~._.-

el niño descubra las sílabas. , 
Psicofon~tico: presenta palabras ya seleccionadas que baj~ 

la direcci6n del maestro el niño analiza en síla~ 
y luego se combinan las sílabas en palabras nuevas! 

Similitudes 

Ambos trabajan con unidades silábicas porque tienen en e 

ta las dificultades del niño para aislar las consonantes. 

3. 	 Respuestas al ejercicio presentado en la pág. 62. 

- parten de experiencias del niño; 

utilizan el lenguaje del niño como fuente de materiales 

de escritur a y lectura; 

confían en la creatividad del niño para iniciar la lect~ 

escritura. 
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de corrección de las actividades finales 

[ método de la frase 

En que se utiliza un contexto amplio y se refiere a una experiencia rea 

lizada por los al LDIU10 S • 

palabra entera (veo y leo o palabra sin imagen) 


palabra generadora analítica sintética. 


Las expresiones de los propios niños generalmente referidas a sus expe­
riencias. 
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En las unidades anteriores hemos presentado objetivamente los mé 

para 	la enseñanza y el aprendizaje de la lectura. 

En la presente le proponemos algunas reflexiones sobre los mismos. 

Le presentarnos los objetivos: 

- Que analice la lógica interna de la evolución 

de los métodos de enseñanza"de la lectura. 

Que analice la comprensión de la lectura en 

la teoría de l esquema . 

Que reflexione sobre el papel de la pedagogía 

según diversas posturas. 

Corooncemos preguntándonos: 

¿A QUE OBEDECE LA APARICION DE CADA METOOO? 

Sin referencias cronológicas precisas el análisis histórico nos 

~8it:eobservar una sucesión coherente de métodos. Se puede advertir que 

desplazaba a los anteriores, sino que coexistían con 

La evolución de los métodos en tan largo período sólo puede expll 

por la necesidad de responder a las exigencias internas de la acción 

dPQlt:iva ante la respuesta que se recibía en el acto de enseñar. 

Al anal izar cada método en las unidades anteriores, hemos adverti 

desventajas. Y en cada caso, descubrimos que: 

Sus desventajas daban lugar a la aparición de un nue 

va método que surgía para evitar o corregir las des­

ventajas del anterior . Esto último, a su vez; gener~ 

ba inconvenientes que daban lugar a la aparición de 

un nuevo método, el cual, a su vez, seguiría un proc~ 

so similar al precedente. 
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Veámoslo: 

EL METODO ALFABETICO, después de miles de años de penosas experie~ 

cias, se valió del deletreo, que, por ser tan largo y tedioso, dió lugar, por 

su parte,a los silabarios y cantinelas cuyos resultados no fueron mejores. 

Para superar el deletreo, evitando el paso intermedio del nombre 

de las letras, aparecieron LOS METODOS FONICOS que le asignan un sonido a ca­

da letra. Al principio se celebraron sus ventajas, que permitía una produc­

ción más rápida de la palabra y el contexto. 

Pero pronto aparecieron sus desventajas que consistieron, como se 

dijo, en la dificultad para pronunciar las consonantes aisladas, para unirlas 

con las vocales y para hallar la correspondencia entre cada letra del alfabe­

to escrito y los fonemas del lenguaje hablado. 

Por exigencias de la práctica, para aumentar el interés, aparece 

una VARIEDAD DE MErODOS FONICOS, callo el onomatopéyico o el dé la palabra cl~ 

ve. También apareció un método fónico que sigue una dire~ción inversa, ya que 

toma como punto de partida los sonidos para codificarlos con las letras. Este 

proceso parece más natural y puede suponerse similar al que di6 lugar hist6ri 

camente, a la aparición de las primeras escrituras alfabéticas. 

Sin embargo, tampoco en esta variante del método, se resolvió, 

la falta de lógica de los métodos fónicos para ha­

llar la correspondencia entre el ldnguaje hablado 

y el lenguaje escrito . 
. , 

Esa dificultad, a su vez, dió lugar a los MErODOS SIL~ICOS que 

se integraron en los llamados "PSICOFONETICOS", descriptos en la primera uni­

dad. 

Hasta aquí se puede advertir la autoevolución de los métodos que 

operan con elementos no significativos, según la cual, cada uno aparece para 

superar las dificultades del precedente. 

Veámoslo graficado: 

ISil:iCO~ 

If6nico l··· (dificultades 

t de pronunciaci6n 

y correspondencia) 

Alfabético ­ (deletreo 

silabarios) 

No se ocupan de 

la comprensi6n 
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Pero, en ese ascenso, se siguió tropezando con una dificultad c~ 

todos los métodos puestos a prueba a través de tiempos más prolonga­

en otros . Se trataba de l a comprensi ón, que se veía d~ 

¿CUAL SERIA EL PROXD1J PAó'() EN LA EVOLUCION 

DE LOS METOOOS? 

Ante la necesidad de lograr una lectura comprensiva se recurre a 

unidades significativas de l a l engua . 

Intui tivament e , se procura obtener el mecanismo de 

l a comunicaci ón y de l a comprens i ón que debía movi 

l izarse en la lectura a partir del comienzo del a 

prendizaj e. 

Más que por conceptos 1 ingUís t icos , los maestros se gui aban por 

psico16gicos con la intención de que l os alumnos comprend i eran l o 

El primer paso consistió en enseñar mediante pal abras enteras 

la convicción de que no podí a seccionarse en sílabas y letras porque 

era una idea que no admite e l sacrileg io de l a vivi sección. (1) 

l a 

Usted recordará que fuer on señaladas las dificultades par a apli­

método con pa labras que no fueran sus t antivos concretos y para trans 

l a lectura a palabras desconocidas . 

Ante estas di f icultades como prunera reacc ión apareció el método 

_ lt:ico sintético de l a PAiABRA GENER,AOORA O NORH<\L. 

Resolvió algunas dificultades del anter ior, pero necesita contro­

el vocabulario en función de las letras que se propone enseñar, y,por lo 

cae en la monotonía y perjudica a la mot i vación. Además, por llegar a 

letras y sonidos se lo consideró como un mé t odo fónico . 

La neces idad de enfa t izar la comprensión conduce a l a búsqueda de 

contextua1es con mayor significado , ta les como la f rase y l a oración. 

El prUnero conserva al gunos vicios del método de las palabras en­

el ent am o, por la activ i dad y por l as 

del lenguaje natural de los alumnos . 

De'ZeO E. Y Muñoz 1., 'La enseñanza del lenguaj e gráfico. Edi t . Ferrari 
Ittos., Bs.As., 1936, pago 269. 
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I.:n este CJSú son las virtudes, - y no las difi. cultades · de estos 

mé todos , l as que se sUJleran con el JIETOOO DEL CUEtITO, de práctica casi. [~ 

mi liar, que adquie re nueva jerarquía. Y seiíala el camino hacia unidades siR 

nificativas que parten de las experienc i as de lenguaje del propio alumno. 

Resumiendo, se puede esquen~tizar la evolución de los métodos en 

e l siguient e diagrama: 

métodos basados en la, 
experiencias del 
lenguaje 

.,. 

(unidades significat i­

vas complej as) 

del anterior)If~' I (dopeorl",i, 

r¡p-a-l-a-b-r-a--¡ (monotonía 

generadora .falta de creatividad) 

l' 
en busca de l a 

. ~ 

comprens~onpalabra· 

entera •• I.(sólo sustantivos 


• concretos) 

s ilru,icos 

f6nicos dificul tades , 
alfabéticos (no resuelven la comprensión) 
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Es necesario des tacar que : 

lo s método s nacen en l as aulas , son creados y per­

feccionados por l os maestros en una sucesi.ón de ex 

periencias que emergen de l a neces idad impues t a 

por su compromiso profesional para responder a las 

demandas crecientes de una población que acentúa 

su necesidad de aprender , 

Necesitamos comprobar estos hechos para enfatizar nues tra respo~ 

sabilidad y conso1idar nuestra imagen profesional, 

Y... quizás algún epis temá l ogo puede reparar en esta sucesión 

para rescatar l a capacidad de autonomia que tiene la acción pedagógica . 

La mayor parte del anecdotario de los métodos ocurrió antes de 

la configuración de otras ci encias que se conectan con la pedagogía, Y el 

analfabet isnn retrocedió gracias a l a escuela cuando, además , el medio so­

cial pronnvía la necesidad de leer. 

Pero ahora, en la época de la interdisciplina, tratemos de asomar 

nos a la psicología y a l a lingUística para reconocer, de acuerdo a nuestra 

capacidad, al go de lo que nos apor t aron y nos pueden aportar. 

Veamos cuáles son esos aportes ... 

Bien entrado el siglo XX, l a Psicología, al iniciar la conqui st a 

de su autonomia y ya en el ámbito más especiali zado de la ps icol ogí a de l a 

infancia, comenzó a ocuparse de l os métodos del aprendi zaj e inici al de l a 

lectura . Mucho más adelante, hace dos décadas aproximadamente , ingresó en 

la escena otra ci encia , l a lingUística, de la que nos ocuparemos después. 

Los mé todos del pr imer grupo de nuestr a clasificación, basados 

en elementos no s ignificat i vos, car ecí an de fundamentos expresos . Sólo lDVO 

caban el interés para promover algunos cambios. 

Las concepciones dominantes del empirismo justifi­

caban tácitamente un proceso mental que conducí a 

l as i mpresiones vi suales desde su r ecepción hasta 

l a elaboración en imágenes r eflejas y pasivas de l a 

l ectura. 

Con respec to al segundo agrupami ento se reconocen algunos antece­

&mtes en el misnn Comenio, quien enfatizaba l a importancia de unir el traba 
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jo de la n~o a la ejercitación de la vista y el oído pero también al inte­

rés y a la asociación del <:oncepto. ~spués, a partir del siglo XVII., Adam 
y Jacotot reconocen en Francia principios como el que deda que "todo está 
en todo", en AI<-'!llania se habla de la importancia de las "totali taten", y en 
Estados Unidos de Norteamérica, -ya en el siglo XIX-, se antepone la impor­
tancia de la palabra a la de la letra o el sonido. 

Lo esquematizamos 

MlStodos basados 
en elementos no 
significativos 

COOlenio 

Ml:itodos basados 
en unidades sig­
nificativas 

sin fundamentos 
expresos 
empirismo irnplt­

dualidad 

Orbis Pictus 

comprensión 
irnplrcita 1-----11 significado 

percepciones 

elementos no sig­
nificativos 

palabra 

La psicologia comienza a ocuparse deliberadamente de la lectura, 
en el marco del roovimiento del "paidocentrismo",que especulaba e investigaba 
sobre las diferencias entre el pensamiento del niño y el del adulto. Lo que 
es lógico para el adulto no lo es para el niño. 

Según ese roovimíento: 
El adulto analiza, mientras que el niño sólo recibe 

1I nociones en bloque y no produce ninguna disociación. 
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El concepto así fundado del sincretismo en el niño, es aplicado. 

por Claparede, 

a las primeras experiencias que real izan Décro ly y 

Dégand en el año 19D6, cuando consiguen enseñarles 

fácilmente a l eer palabras enteras a niños sordos 

de tres años de e~R d. 

El eminente médicb Décroly, -célebre educador después-, reconoce 

con entusiasmo esa interpretación y durante un cuarto de siglo sigue en pos 

de la misma. Hacia 1923 se informa de l as inves tigaciones de KtJhler y los 

"actos globales" por él observados en los chinlpancés, que confirmarían la 

teoría de la globalización en el momento de l eer . 

En los numerosos trabajos de Décroly se advierte una confus ión 

entre la per cepción y la conceptualización. 

Los primeros conceptos sobre global ización, según aparecen en 

las experiencias de KtJhler, le dan gran predominio a la percepción visual. 

De es te modo, el concepto de la globalización basado en la per ­

cepción visual, y,por otra parte. el sincretismo como modalidad característl 

ca de la comprensión en el niño, dan lugar a dos componentes de l a doctrina 

de Cécroly: 

la lectura como percepción visual, 

la lectura ideovisual. 

La s características de la l ectura como un hecho de la per­

cepción visual, que no debe ser perturbada por la audición, 

da lugar a la prohibición de la lectura en voz alta y del 

dictado porque la voz puede per turbar la comprensión. 

Por otra part e, 

La lectura ideovisual, COIT~ visión de idea s que están de­

trás de la escritura sin que nada tenga que ver el lengua­

je oral. 

Son dos condiciones difíciles de conciliar y aparecen en las en­

volturas casi mágicas del oscurantismo aún dominante. 

¿QUE PAPEL JUEGAN LA PERITPCfON SENSORIAL 

y LA ACfIVIDAD MENTAL? 
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En esta primera etapa de la interpretación psicológica de la lec 

tura se halla muy confundida la participación sensorial y la cogpitiva. 
Muchas son las respuestas que se han dado a lo que se llamó el 

"mmento sensorial" y sobre todo a la participación de las sensaciones vi­
suales en el aprendizaje de la lectura (1) . 

Cabe advertir: .durante el primer año de vida y, sobre todo, en 

el primer semestre, es dominante la vivacidad de las percepciones que se 
mantienen durante toda la infancia y durante toda la vida, aunque con var~ 
tes individuales. 

Pero su papel para el conocimiento ya no es tan importante entre 
el segundo y el quinto o el sexto años porque el lenguaje hablado: 

en su rápida evolución alcanza un alto grado de 
complejidad, 
progresivamente se interpone entre las impresio­
nes directas de las cosas y el pensamiento del 
niño, 

penetra en las percepciones mismas para modificar 
las y hacerles perder gran parte de su fuerza ~ 
minante. 

Mientras por otra parte: 

las actividades mentales avanzanlprogresivamente 
hacia las formas superiores que intervienen en 

el proceso cognitivo. 
Habiendo tratado lo que se refiere a la percepci6n sensorial pre­

guntémonos ahora: 

¿QUE SIGNIFICAN EL SINCRETISMO Y LA 
GUlBALI ZAC ION? 

Para contestar, es conveniente que analicemos la evoluci6n y las 
distintas interpretaciones del proceso cognitivo a través de estos conceptoS 

El primero mereci6 prolongadas investigaciones de H. Wallon (2) 
que le permitieron demostrar que: 

(1) 	 Braslavsky B., La Querella de los métodos, Edit. Kapelusz. Bs.As, 
ed. 1983, Pág. 129-126. 

(2) 	Wallon H., Los orígenes del pensamiento en el niño, Edit. Lautaro, Tomo Z 
Cap. IV. 
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el sincretismo no es una visi6n de conjunto 

sino que es una confusi6n entre e l todo y 

las partes . 

Este investigador comprueba que el niño trata de relacionar e l t o 

do con las partes mediante una func i6n qu~ se parece a l a del anál i s is y sín 

tesis pero l o hace en medio de una gran confusión. 

Dice: 

"La percepción de las situaciones es global, y el 

detalle queda indiscriminado . Sin embargo, a veces 

l a atención del niño se dirige hacia el detalle de 

las cosas ... 11 "recae sobre unidades suces ivas ... ti 

"que no se relacionan entre 51" . 

Asf confunde las cosas o las imágenes de las mismas , l as impresi~ 

nes objetivas de l as subj etivas, l as del presente con e l pasado . Esas.confu­

siones, que se agregan a l a confus i6n del yo con el mundo exterior dan lugar: 

- al sincretismo de la intel igencia y , 

- al s incretismo de l a persona . 
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A partir de ese sincretismo que corresponde a una fonna de rela­

ci6n cognoscitiva del niño con su medio, 

se producen las diferenciaciones necesarias para 

que el niño 'pase a una relaci6n cognitiva de nivel 

supe,10r. 

Décroly mismo decfa que el niño, a part i r del caos de l as 1mpre­

siones que r ecibe del mundo "edifica gradualmente su conci encia, como el 

creador de las cosmogonfas hace salir el orden del caos" ( 1) . 

Estas concepciones se encaminan en la direcc i6n de 

l a más moderna teorfa del tránsito de la confusi6n 

cognitiva hacia l a claridad cognitiva, que actual ­

mente desarrol l a John Downing. (2) . 

Wallon comprueba como resultado de sus investigaciones , que el 

sincretismo tiende a desaparecer en un proceso evólutivo 'qué se produce en- , 

tre los 3 y los 6 años gracias a : 

- la diversificaci6n de las relaciones del niño con 

el medio , 

(1) 	Décr ol y O. La funci6n de globalizaci6n y su importancia pedag6gica . Rev. 
de pedagogfa . Madrid. 1923. 

(2) Downing, 	 J . Comparative Reading . Ed. Macmillan Company . Nueva York. Lon­
dres Año 1933 . Cap . 1/ 11 . 
Downing, J . Reading and Reasoning . Ed. Chamber s . Gran Bretaña 1979 . 
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la 3I1lbival encía de su partidpación-oposición, 

- el negativismo y los conflictos, 
- el desarrollo y la socialización de su lenguaje. 

Todos estos factores contribuyen a que él se reconozca como per­

sona en el medio social que lo circunda. 
Y, si bien es cierto que·Claparede justifica mediante el sinere' 

tislID-colID visión de conjunto-el aprendizaje de la lectura por palabras en­
teras, nosotros nos hemos preguntado si, por el contrarío, la desaparición 
progresiva del sincretismo, e~ decir, la mayor claridad en la relación entre 
el todo y las partes no es, precisamente, 10 que le permite al niño descu­
brir las sílabas y las letras en la palabra, cuando ha tenido tenpranamente 

oportunidad de experimentar con textos escritos. (1) 

Pasemos ahora a desarrollar el concepto de Elobalización. 
Muchos autores han reconocido que este concepto "comprende un 

proceso general y complejo" (2). Rescatando varios escritos de Décroly, dicen 
Dottrens y Margairaz (3) que: 

la globalización se produce por ajustes 
sucesivos que conducen a un esquema, a una 

síntesis, fruto del análisis en varios 
tiempos, pero donde domina cada vez la nece 

sidad y el interés. 

Por su parte, Mialaret dice que: 

el método global no es más que un aspecto técnico 
muy particular de un método de educación que se 

opone ... a una concepción muy clásica, muy carte­
siana de la educación, buscando respetar las leyes 
de la psicología del niño para permitirle pasar de 

una visión confusa, global del mundo, a una visión 
precisa, analizada, racional, del universo. (4) 

(1) 	 Braslavsky B., Op. Cit., Pág. 110. 
(2) 	 Jean Simon .• "Contribution a la psycbologie de la lecture",en Enfance, 

Af'I::¡ 1954, N° S. 
(3) 	 Dottrens, Margairaz E'I L'apprentissage de la lecture, par la méthod¡ 

globale" Ed. ~lachaux y mesUé, Año 1951, Pág. 23. 
(4) 	 Cltaao por Berta Braslavsky, La lectura en la Escuela ,Kapelusz, 1983. 
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Investigadores muy postcriores contribuyeron a reconocer que: 

los niños nunca parten de un pensamiento previo sino 

que proceden por tanteos, por ensayo y error:. por 

"regulacíoncs intuitivas" como llaTIÓ Bnmer a las 

marchas y contramarchas que caracterizan a su apre!! 

dízaje. 

eDro síntesis de lo desarrollado, puede servir este esquema: 

Procesos senso­
perceptivos

, -"i 

i' 
" : 

~,: 

i 
" 

1. 

1 
" 

i " 

i 

i 

~, ¡, 

Procesos 
cognitivos 

1; 

/ 

\ 


predominio de 
la percepci6n 
visual 

desconocimiento 
del desarrollo 
del lenguaje y 
el pensamiento 

A sincretismo 

.~ globalizaci6n 

~ 

~ 

L 
I 

t­

noci.6n totalizado­
i r~ 

confusi6n del tode 
y de las partes 

ajustes sucesivos 

regulaciones 
intuitivas 

¡¡ !lem:¡s hablado de: 
¡: ajustes sucesivos, 

aproximaciones en varios tiempos, 

- regulaciones intuitivas. 

Son respuestas posibles para un controvertido cuestionamiento: 

¿ADlv~NACION O EXPERIENCIA? 
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La adivinación está es trechamente vincul ada a experiencias empí­

ricas en el método de la palabra , de la fras e , de la oración, en las cuales 

se trataba de expl icar el aprendizaje como un proceso súbito, cas i mil agro­

so de una suerte de intuición intelectual, Actualmente algunos aútores rec~ 

nocen l a existencia de "adivinaciones i nteligentes" (1) que se producen en 

contextos cada vez más amplios, Estas adivinaciones fueron utili zadas para 

estimular la comprensión en oraciones tales como; 

Paco se llena los, ... .. . ............ con caramelos . 


Mi saco de ........................ es muy abrigado. 


En los últilros tiempos, se ha diflUldido el método cloze (2) que 

se aplica a la evaluación de l a comprensión aproximadamente a partir del 

tercer año escolar. 

En ese método, que tiene variantes,se trata de adivinar una pal~ 

bra cada cinco dentro de un contexto y finalmente se obtiene lUl resul tado 

que permite evaluar la comprensión. 

Podría considerarse que las técni cas Cl oze Se basan en lUla adivi 

nación inteligente. 

En l os últimos años promedi ando la década del ' 70, se elaboró 

la '1teoría del esquema" 

Esta teoría parece proyectar mayor claridad sobre el tema que es 

tamos analizando y ot ros tales como: 

la anticipación, 

- la hipótesis, 

las estrategias. 

Además, y esto es lo más importante, esta teoría puede a}~darnos 

a comprender mejo r la participación que tienen l os métodos en el aprend i za ­

je de la l ectura. 

Empecemos por preguntarnos : 

¿Qué se entiende en este caso por esquema? 

En principio, r esponde al concepto de sinops i s , sumario y plan o 

diagrana, que representa ciertas r el aciones en un sis tema de conocimientos. 

(1 ) Downing S. Reading and Reasorffiing (3(2) Método Cloze . Véase . "El procedimiento "cloze" para evaluar l a compren ­
sión de lectura y la complejidad de materiales", en Lectura y Vida , a rlo -1, 
nínnero 3, setiembre 1983. 
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Pero también se define por la formación de una idea, una construcción mentp1, 

una creencia o supuesto, una opinión. 
Parecería que la extensión del concepto ayuda a comprender mejor 

y con mayor amplitud la "teoría del esquema" cuando furkin la describe como 
un intento para explicar de qué modo, 

I 
"la nueva información adquir.ida durante la lectura 

se enlaza con la información previa que ya estaba 
en la mente de los lectores"(l). 

Dice Strickland (2) que podem:Js pensar en el esquema como en un 
concepto; sin embargo, es más amplio que un concepto. Se cree que los esqu~ 
mas están dispuestos en forma jer1í.rquica y agrega que: 

"Nuestros esquemas no están nunca completos. 
Siempre faltan partes de la información. Esto se 
aplica en especial a los niftos ya que son relati 

vamente principiantes en el cúmulo de información 
que es necesario tener sobre el mundo. Los teóri ­
cos ven las partes como ranuras vacías que deben 
ser llenadas. La comprensión implica llenar esas 

ranuras. Vemos entonces que la lectura es un p~ 
ceso que desarrolla los esquemas y a la vez de­
pende de ellos". 

La comprensión es como un salto que se da para cubrir esa ranura, 
gracias a las experiencias anteriores. 

Se considera que esta teoría es coherente con el modelo interac­
tivo de la lectura, que corresponde a las definiciones analizadas en el ~~­
dulo 2. 

COnsideremos parte de estas definiciones: 
La lectura implica.•.....•..• "evocar, mediante 
los símbolos escritos, significaciones construí­
das a través de experiencias pasadas y la construc­

ción de nuevos significados mediante la manipulación 
de conceptos que el lector ya poseb". 

(1) 	furkin, citado por Mabel COndemarínJ"La teoría del esquema: implicacio­
nes de la comprensión lectora~ la lectura y vida, año S, ~o 2, 1984. 

(2) 	Strickland Ibrothy S., ''UtilizaCión de lo que hemos aprendido sobre com­
prensión lectora"en teorías r técnicas para la comprensión del lengua­
je escrito,UNlCEF,Univ. Católlca de Chlle, santlago de Cfille) 1982. 
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"Los lectores interactúan y transactúan a través 

de los textos. Esto quiere decir que lo que !:l lec­

tor le aporta en télminos de conocimientos, valores, 

experiencias y creencias es tan importante como lo 

que el autor aporta a la creación del t exto". 

En su momento (~t5dulo 3) estas definiciones nos han permitido como 

probar el alcance llinitado de las ejercitaciones funcionales. Ahora, a la 

luz de la "teoría del esquema", veamos de qué modo componentes tales como 

"experiencias pasadas'!, l'conocimientos!! y otros, intenrienen en la práctica 

del aprendizaje de la lectura. 

Algunos autores dicen que: 

"muchas aplicaciones no han sido 'descuhiertas' 

por los teóricos del esquema, sino que están sie~ 

do utilizadas desde hace tien~ por nnestros y 

especialistas" (1). 

Antes de reconocer esas aplicaciones detengámonos para ver de 

qué modo la "teoría del esquema" permite responder a otros cuestionamientos 

tales como: 

¿QUE ES LA ANTICIPACION? 


¿COH) INTERVIEl;'EN LAS HIPOTESIS? 


¿QUE SON LAS ESTRATEGIAS? 


Se trata de nociones comúnmente mencionadas en la bibliografía 

contemporánea. 

La anticipación se refiere al adelanto de 

experlencias o de información sobre el 

contenido de lo que se va a leer y también 

las expectativas suscitadas sobre ese con­

tenido. Estas anticipaciones permiten for­

mular supuestos, hipótesis y estrategias. 

En la teoría que tratamos, la anticipaci6n puede referirse al 

(1) Condemarín Mabel,op. cito 
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contenido, vivenciado en experiencias directas o a través de informacion~ 

indirectas (Módulo 1, unidad 2). 
Esto da ltlgar al: 

esquema contenido 

o bien puede referirse a la forma, más vinculada a la expresión 
dando lugar al: 

( esquema forma 

Aunque allbos no difieren sustancialmente, los consideTlljll)s por 
separado, para su comprensión.. 

Gracias al "esquema contenido" que adelanta información, el nm 
puede comprender un texto desconoci~~. 

Son estrategias que pueden actuar como predicciones 
en forma de supuestos o hipótesis. 

Finalmente en la lectura los supuestos se confirman o se recha­

zan. 

Por ejemplo: 
el título de un capitulo puede sugerir 
un supuesto que la lectura, finalmente, 
permitirá aceptar o rechazar. 

Comúnmente la práctica utilizada para anticipar el final conduce 
a decir: 

- yo tenía raz6n 
o bien, 

- yo estaba equivocado. 
Ahora corresponde fonnular el siguiente problema: 

¿PUEDE A(."IUAR EL l'.SQJEM4 OONfENlOO EN LA 

PREPARACION DE LA LECI'URA, ANffiS 00 LA 

INICIACION? 
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Para su solucion 1 e presentaros otros Interrogantes. 
, 

!1- I Para responder tenga en cuenta los contenidos del MSdulo 3. 

~ 
Los ejercicios funcionales tradicionales, ¿constituyen una eJ<Pe 
riencia o una infOrmación que puede enlazarse con la nueva exp~
rienda del acto de leer? 

2. ¿Qué relación tienen con la teoría del esquema? 

3. ¿Qué relación puede tener la teoría del esquema con las activi-' 
dades cognitivas tales como: 

- la toma de conciencia de 10 que es leer y escri,
bir ~ 

- las experiencias sobre los propósitos de la lec 
tura? 

Para responder tenga en cuenta los contenidos dol ~\5dulo 5. 

No olvide consultar la clave de corrección 
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Ahora trateros de analizar qué pasa con el "esquerna-conteníde" y 

sus concomitantes, la anticipación y la predícción-, en el caso de: 

LOS METOillS PARA LA LECTURA INICIAL 

En el primer agrupamiento de los métodos que parten de elementos 
no significativos (alfabéticos, fónicos) no se reconoce ningún conocimiento 
ni experiencia anterior. Con benevolencia se podría aceptar que en la varian­
te onomatopéyica se recurre al reconocimiento de algún sonido natural para 
asociarlo a la letra y que en las palabras claves se asocia el sonido inicial 
de la letra a alguna palabra conocida. Igualmente podría aceptarse que, c~ 
do el niño induce el sonido a partir de palabras conocidas, utiliza algún 
elemento de información y de experiencia propia_ 

Sin embargo, estas experiencias son pobres y quizá no muy produf 
tivas porque esos métodos se desentienden de la comprensión en el acto de la 
lectura. Así se explica que ellos sean ajenos a la anticipación y a la pre­
dicción. 

En el segundo agrupamiento, la anticipación participa de modo cre­
ciente. 

Con respecto a la palabra entera ya hemos señalado, en la unidad 
2, que siempre se le objetó el mecanismo de la adivinaci6n. 

Sobre este tema tan controvertido, algunos aceptan que la imagen 
da lugar a una anticipación del significado de la palabra, en el método de 

•U ver y leerH 

Se reconocen coro anticipaciones de más indudable valor los pro­
granas de actividades que sirven como trama de experiencias previas, viven­
ciales y del lenguaje, no sólo capaces de crear en el niño fuertes motivos 
para leer y escribir, sino también de producir anticipaciones aptas para 
sus hipótesis y estrategias que facilitan su lectura comprensiva. Estas ac­
tividades se inician c~n el método de la frase y de las 'oraciones. Y son 
más significativas entre los que retoman y enriquecen el método de Freinet 
y, muy cerca nuestro en el espacio, aunque quedaron relegadas en el tiempo, 
se pueden encontrar en las experiencias de OIga Cossetíni, de Luis Iglesias 
y de Jesualdo. 

Si es cierto que al faltarle al niño los esquemas previos no p~ 
de comprender el texto, 
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I 
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. T6mese COllD simple ejemplo: los libros que se editan en Buenos ro-II res y tratan sobre los medios de transporte de esta ciudad, no serán bien 

1• comprendidos en un pueblo donde tales medios no existen. 

I Lo mismo ocurriría en el caso inverso: 

Si el texto no le brinda ninguna infonnación nueva, 

la lectura se torna extremadamente aburrida.1I 
En resumen, si se analizan las experiencias más elaboradas del s~ 

g¡mdo agrupamiento de métodos, desde el de la palabra hasta los que llegan a 

.uti1izar el discurso, se caracterizan por: 

se comprende que los niños procedentes de un 

determinado medio cultural tendrán dificult~ 

des para acceder a la comprensión de un t!'lXto 

tuyos contenioos son extraños a su propia ex­

periencia. 

movilizar la organización de esquemas 

previos estimulando la anticipación. 

Esa anticipación que se da en actividades, relatos y lecturas, 


prepara para la comprensión: 


y ahora veamos: 

¿QUE PAPEL JUEGA EL ~-FORMA? 

Al tratar los "esquemas-forma" nos proponeros agrupar algunas de 

: las prácticas metodológicas que se justifican en la lingUistica. Algunas dé 

esas prácticas se utilizan deliberadamente en los métodos más actuales que 

parten de "experiencias de lenguaje", mencionadas en la unidad anterior. 

Heroos dicho que, de acuerdo con las investigaciones sohre la "CO!! 

ciencia lingUistica" (linguistic awareness) ya no se trata solamente de au­

rentar el vocabulario y de mejorar la articulación, sino tanbién de ayudarle 

. al niño al análisis que'é1 naturalmente hace de la fOnología, la sintaxis y 

. la semántica de su lengua. 
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Sin embargo,y aunque con algunas condiciones, 
la "teoría del esquema" sugiere enfatizar la ense­

. ñanza del vocaPulario. 11 
"Si se considera que las palabras constituyen "rotulos" para los 

esquemas, entonces mientras más palabras domine un niño, más preciso será 
para seleccionar los esquenas apropiados" (1). 

Por su parte, Vellutino (2) agrega que, según sus experiencias, 
existe una alta correlación entre el nivel de vocapulario de un alumno, -es 
pecialmente de palabras abstractas-, y su posibilidad de leer. 

Pero, estos y otros autores 	oponen dos conceptos: 
1. 	El vocabulario estático (cada palabra por si mii 

mal· 
2. El vocabulario dinámico y contextua! 	(cada pala' 

bra en un contexto). 
Recomiendan la estimulación del segundo, que se obtiene en la 

fluencia natural del lenguaje en cuya urdimbre se encuentran todas las pala-I 
bras (y no sólo los sustantivos concretos) así como los mediadores verbales j 

(articulas, pronombres, conjunciones ... ). 

Trasladados 	estos conceptos a los métodos, se puede inferir que: 
si el niño es estimulado para usar el vocabulario 
que se obtiene en la práctica del lenguaje natural 
y en la rica frecuentación de la literatura infan­
til tendrá más facilidad para leer. 

Recuerde usted las actividades lingUísticas propuestas en el I~­
dulo 5 para estimular: 

la toma de conciencia léxica, 
- la toma ae conciencia fonológica, 
- la relación 	entre el lenguaje hablado y escrito. 

Ahora le presentamos una serie de preguntas para que Ud. refle­
xione y responda. 

. 
4. El niño ha comprendido que el lenguaje hablado está estructu­

rado en palabras. 

(1) 	 Strange, 1980, citado por Mabel Condemarín, Op. cit. 
(2) Vellutino F.R. "Teorías e investigaciones 	en el estudio de la dislexia 

en la nii'le;¡:". en Teorías y Técnicas para la Comprensi6n del Lenguaje 
Escrito. Ed. por UNlCEF y Universidad Católica de Chile, octubre de 198 
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¿Cómo cree usted que esa experiencia se integra en la comprensión 
del lenguaje escrito? 

S. El niño ha realizado experiencias sobre la estructura sonora 
de la palabra para desarrollar el oído fonemátíco. 

¿Con qué anticipaciones puede abordar la estructura de la pala­
bra escrita? 
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6. Cuando ha realizado la experiencia de cambio de valor de un 

grafema: 

¿Qué anticipaciones puede hacer, con la c o con la g? 

TO!llems como ejemplo las palabras: 

gusto y gelatina 	 cesto y costo 

7. CUando ha escuchado leer siguiendo la secuencia espacial del 

lenguaje escrito, ya sea en el libro, en la pizarra o en su cuaderno. 

Cuando le dictó un texto a su madre o a su maesda y después in­

tentó 	encontrar en ese texto 10 que él mismo expresó oralmente, 

¿Cómo puede enlazar esas experiencias cuando él mismo intenta 

leer 10 que está escrito? 

[ReCüerde consultar la clave de correcci6n. 1 
)1 
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Le recomendamos que usted ytlelva a la unidad precedente para re­
flexionar sobre los.métodos analizados en la misma; en particular, sobre el 

de las experiencias de lenguaje. 
Con estos métodos, también el aprendizaje de la lec 
tura se constituye en aprendizaje experimental, del 
que 'parecía excluída. 

Corro síntesis de lo que se desarrolló sobre el "esquema contenido" 
y el "esquema forma", poderros decir que 'el niño realiza: 

experiencias cognitivas y lingUístícas que se ade­
lantan para permitir que, desde la iniciación, el 
lector principiante realice ante el texto la ~­
riencia de leer de manera interactiva con medios 
adquiridos,que le facilitan los "ajustes sucesivos" 
o las "regulaciones intuitivas'~mediante los cuales 
podrá cOfflPrender y evaluar lo.que está escrito. 

Con esta interpretación Se infiere que, para que la condición ex­
perimental se cumpla verdaderamente, es necesario iniciar al niño en la lec­
tura y escritura de su lengua "madre" o "nativd" que es la lengua con la 
cual él realiza todo su aprendizaje natural en las primeras edades_ 

A este respecto, le recomendamos repasar la ledtura N" 2 del M$­

dulo 2 que trataba sobre la iniciación en la lectura en sociedades multicul 
turales con distintas lenguas. 

En la ciudad de Buenos Aires no se presentan los casos limites 
del monolingllisnn ni del bilingUism, pero si las diferencias horizontales 
que a veces se producen de barrio a barrio, y las diferencias verticales, 
especialmente en algunos distritos marginales. El respeto de la lengua del 
niño no solamente posee ifflPlicaciones intelectuales, sino también enncio­
nales,que deben tenerse en cuenta en el punto de partida de las experien­
cias de lectura. Después se hará más fácil la introducci6ndel niño en la 
lengua estandar que necesita para ,participar en el trabajo y en la vida c!. 
vica y cultural que unifica a la sociedad argentina. 

A esta al tura del desarrollo temático, Ud. se preguntará: 

¿EXISTE ACIJER)X) SOBRE LOS METOOOS PARA 

LA INICIACION EN LA IECTURA? 



Con respecto a la preparación o aprestamiento existen desacuerdos; 

- unos aconsejan rovilizar y activar los esquemas 

cognitivos y formales que despu~s, facili~an la 

'elaboraci6n del esquema collplejo de la lectura, 

- otros consideran que la "collpetencia lingUística'~ 

con la cual ,el niño crea su habla,tambi~n le per 

mite collprender espontáneamente el lenguaje escri 


too 


Para estos últiros,las experiencias anteriores del lenguaje habl! 


do no tienen iIlportancia. SOlo se aprende a leer leyendo. I~ escritura y la 


lectura no se enseñan sino que el niño las construye. 

Con respecto a los métodos para la iniciación existen acuerdos el! 

tre las posiciones opuestas para el aprestamiento, ya que ambas aceptan los 


métodos de la "experiencia del lenguaje". 


Existe una tercera postura que no se preocupa por sistematizar la 

< preparación y además desconoce la participación de cualquier método. Esta 


posición ha avanzado hasta negar la legitimidad de una pedagogía normativa y 


se revela contra una didáctica con normas. (1) 


Lo graficamos para que usted lo \~sualice: 

,<' 

preparaci6n motivacional 

Pos-

Ira. 

cognitiva-lingUísticat---­
tura r.

AI?rest! 
mlento 

ninguna preparaci6n (se aprendeZda. ....-­/\ 3m.a leer leyendo)Pos­ no se acepta pos'tura 1.­ni apres tamier tur¡
to ni método-. 

L...-...J 

~ 
lOy 2° método experiencias del 

postu­ lenguaje 

ra 


J 

(1) Ana Teberosky, "La intervención pedagógica y la cOllprensión de la lengua 
escrita" en Lectura y Vida: N° 4, Año 1984. 

94 




Tanto quienes aceptan un método como quienes llegan al extremo de 

negarlos a todos, participan en recomendaciones que se refieren a ac.ti tude~, 

del maestro, tales COlJl): 

respetar la propia experiencia del niño en la cons­
trucción de su lenguaj e escrito, con la mínima in­
tervención del educador, 

- evitar la corrección del error. 
La primera recomendación surge, respectivamente, en la 2da. y 3ra. 

postura, de una concepción inmanentista que sólo confía en las posibilidades 
innatas de la competencia lingUistica, o en las construcciones operatorias 
según las etapas de la epistemología genética. 

Otras teorías psicogenéticas reconocen la creatividad del niño, ~ 
ro con la cooperación creativa del educador, 

En cuanto a la segunda recomendación, que aconseja evitar la co­
rrecc:i5n del error es válida para todos desde que, al formularse hace varias 
décadas la teoría del ensayo y error, se reconoce que éste, el error, forma 
parte del acto de aprender. En otras teorías psicogenéticas, (por ejemplo la 
de Wallon) se reconoce igualmente que el niño, en su propia experiencia, es 
quien corrige su error, pero insiste en no dejarlo totalmente librado a sí 
ffiÍSlJl) sino en ayudarlO oportunamente en muchos casos con la participación 
de sus compaí1eros. Es de lamentar que, no siempre el maestro, en la practica 
escolar, confía en que el niño corrija sus propios errores. 

TaniJién es compartida j'X)r otras tendencias la reconendación que 
consiste en reconocer lo que el niño ya sabe cuando inicia el aprendizaje 
formal de la lecto-escritura en la escuela y no tratarlo coro si nada hubie­
ra aprendido antes en su medio familiar y social. 

VeánDs graficadas las diversas actitudes: 

Respetar la 
creaci6n del 
niño 

n 00" i""~""""",,, del _,d,,, I 

con cooperaci6n y oríentací6n del educador J 
I 

k:}~ ,~mm," absolutosEvitar la correc- I 
ci5n compulsiva 
del error relativos (cooperaci6n del edu-I~~~~nnmos 

I 
Reconocer 10 
adquirido en el acuerdo generalizado Imedio familiar y" 
social 
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Con 	 referencia a los métodos, la tercera J?Ostura, cuando los nie­

ga, se detiene en el aljalítico sintético coro blanco de su crítica. pero in­

volucra a la metodología de la lectura en general. 

Por 	el contrario, las otras posturas sostienen de hecho. a los ~ 

todos que culminan un largo proceso de evolución generado en la práctica es­

colar. Recibe el apoyo de direcciones pSicológicas que, como la teoria del 

esquema. consideran que muchas de sus aplicaciones "no son simplemente un vino 

viejo en botellas noovas sino más bien vinos más finos en botellas viejas y 

un poco de vino nuevo también". (1) 

Coro se advierte. se mantiene la polémica en el ámbito de los me­

todos. 

Pero ya no se trata del conbate entre dos enemigos: los fónicos y 

los 	globales. Ahora, la solución consistiría en suprimir ambos contrincantes 

declarando la guerra total a los métodos y tambÍÉ!n a la educad5n ,por lo me­

nos fonnal, y a la pedagogía. 

La 	critica excede a las atribuciones de quienes nos moveros en el 

iímbito de la lectura. Los teóricos de la educaci6n probablemente encuentren 

el parentesco entre esta postura y otras que-coinciden con la desescolarización. 

Estas tendencias preocupan en A¡¡érica Latina y en el Tercer Mmdo donde la 

escuela se considera coro el agente más eficaz para resolver de manera perdu­

rable el problema del analfabetismo. Para eso tiene urgente dscesidad de mej~ 
rar su calidad y recuperar así su papel alfabetizador. 

Sobre las posiciones antipedagógicas en el tema de la lectura, de­

berá emtir su juicio el rovimiento filosófico que actualmente se formula, 

entre otros interrogantes. sobre el destino que le espera a una pedagogía sin 

nonnas. (2) 

Por nuestra parte creeros en la importancia de los métodos aunque 

est3J1l)S convencidos de que ellos no agotan por sí mismos los problemas del 

aprendizaje de la lectura y por eso creemos que: 

No 	 son una panacea. 

Los problemas de la lectura 5610 pueden resolverse dentro de una 


concepci6n pedagógica comprehensiva. holística, nOIlJlativa, con perspectivas 


(1) 	 Strange, Citado por Mabel Condemarín, Op. cit. 

(2) Snyders 	G. ¿A dónde se encaminan las pedagogías sin nonnas? 

Ed. Planeta, Barcelona. 
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sociales, culturales, politicas y filosóficas, que investigue los hechos e­
ducativos con las respuestas de otras ciencias a las cuales respeta e inte­
rroga, pero no se subordina. 
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Actividades finales. 

l. 	Con respecto a la relación que existe entre las percepciones y el lengua­

j e en los primeros años de la vida del niÍlO, señal e verdadero Go 
falso 0 segUn corresponda: 

a) 	En el primer año de vida son dominantes las o 
percepciones sensoriales. 

b) El lenguaje hablado se interpone entre las 

impresiones directas de las cosas y el pe~ o 

samiento. 


c) El rol de las percepciones a partir de 105 


tres años. es flIDclamental para el aprendizi! 
 o 
je de la lecto-escritura. 


d) Las actividades mentales se estructuran CQ 


lID fomas superiores que intervienen en el 
 o 
proceso cognitivo. 

2. 	 Señale con una (S) si se refiere a sincretiSlID y con una (G) si es a glo 
balización. 

a) Confusión entre el todo y las partes. o
b) Ajustes sucesivos que conducen a una sínte­


sis, fruto de un análisis en varios tiempos. 
 O 
c) Percepción totalizadora de las cosas. O
d) 	 Regulaciones intUitivas. D 

3. 	 ¿Qué factor influye para la aparición de los métodos fónicos? 
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4. ¿Qué propósito persigue, fundamentalmente, la evolución d9 los métodos 

basados en unidades significativas del lenguaje? 

5. 	 En la "teoría del esquema": 

a) ¿Por qué dice Strickland que nuestros esquemas no están nunca comple­
tos? 


b) ¿Cómo se llenarían? 


6. 	 Una con flecha según corresponda: 
a) anticipación a) predicciones sobre lo que 

se va a leer. 
b) hipótesis b) expectativas suscitadas so­

bre el contenido. 
el estrategias c) adelanto de experiencia o 

información 
d) 	 utilización de diversas ex­

periencias antieipatorias. 
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Clave de corrección de actividades de aprendizaje. 

l. 	Si leer es esencialmente comprender, esos ejercicios no ofrecen informa­
ción ni experiencias necesarias para el acto de leer. 

2. 	 No tienen ninguna relación. 

3. 	Los ejerCIcIos que le permiten la toma de conciencia de lo que es leer,es 
\IDa experiencia que le ayuda a comprender la diversidad de contenido o 
vivencia que él puede encontrar en la lectura. 
El conocimiento de los propósitos orienta sus anticipaciones. 

4. Cbn esa experiencia puede reconocer más fácilmente cada palabra en la lí ­
; nea de escritura y hacerla corresponder con el lenguaje hablado anticipaQ , 	 ­

do 	 su comprensión. 

5. 	 Cbn sus experiencias sobre la estructura sonora de la palabra y la COITes 
pondencia de cada fonema con un grafema. 

6. 	Que la letra que le sigue le permite anticipar como se pronuncia en cada 
caso. 

7. Estableciendo 	la relación entre el lenguaje hablado y el escrito, descu­
briendo las relaciones entre palabras y, entre grafemas y fonemas. 
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Clave de corrección de las actividades finales. 

1. 

2. 

f-­

3. 

al 

bl 

e) 

dl 

al 

bl 

el 

d) 

la dificultad en el deletreo 

4. 

la comprensión 

5. 	 al Porque faltan partes de información. Es lo que Stríckland llama ra­
nura vacía. 

b) 	Con un aeto creativo, la comprensmón es coro un salto que se da para 
llenar ese vacío por medio de experiencias anteriores. 

6. 

a)\)

b)~B) 
c l=--~~)

--"'D) 
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Evaluación final 

Al realizar las siguientes actividades usted pod;íÍ comprobar los 

logros alcanzados según los objetivos propuestos que encontrara 

en las primeras páginas del MOdulo. 

1. Analice la causa educacional que da lugar a la evolución de los métodos. 

2. Le presentamos esta situación. 

¿Qué otra 

palabra empieza 

con Hmmm" 

manzana 

lffino 
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j{(\sponda en 01 casillero: 

a) 	 ¿A qué agrupamiento m0todológico se refiere? 

b) ¿Qué variante representa? 

3. 	 ¿Qué denominador común aparece entre los métodos de la oración, del tex­

to libre y de las experiencias del lenguaj 8? 

4. 	Señale con una cruz (x) la definición correcta de sincretismo según \'la­

llon. 

a) 	visión de conjunto anterior al análisis y a la síntesis o 
b) 	confusión entre el todo y las partes que desaparece pr9. 


gresivarnente gracias al análisis y la síntesis o 

e) 	captación global de una idea. o 

5. 	Según la "teoría del esquema" ¿Qué condiciones son ímpresCÍndib.les para 

el aprendizaje de la lectura? 

6. 	¿Cuáles son las principales desventajas de los métodos fónicos? 
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7. Señale las diferencias entre el método de la palabra clave, palabra ente 

ra y palabra generadora, describiendo brevenente a los tres. 

8. Señale con una cruz (xl ¿A qué método se refiere esta situación? 

mamá 
ma ma 

.m - a - ro a 

IDa roa 

mamá 

a) palabra clave D 

b) palabra generadora 
 O 
el silábico O 

d) texto libre O 


9. 	fu las posiciones señaladas sobre métodos de la lectura iniGial 

¿Con cuáles está usted de acuerdo? 

¿Por qué? 

Acerque su respuesta al tutor. 
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Clave de corrección de la evaluación final. 

1. - las dificultades que presenta cada uno en su aplicación. 

2. a. I fónico I 
b. .1 palabra clave 

3. Su respuesta puede ser: 

I',," " b,,"o 'o '1 1,"gw j' 001 o,~ , ",rt'. do ; ffi Prnpi~ 
parí encías. 

Que se basan en actividades anteriores. 

4. 

b. 0 
5. Su respuesta puede ser: 

información y experiencias pasadas 

también; esqll()ma de contenido y de fonna adquiridos en 

l~eriencia 

O. La dificultad para: 

- relacionar lógicamente el lenguaje 


habl3do y el escrito, 


pronunciar las consonantes, 


unir las letras. 


7. 	 La palabra clave es un método fónico que consiste en reconocer el soni 

do del primer grafema en una palabra. 

La palabra entera es el primer método que se basa en unidades signifi~ 

tivas del lenguaje. Su comprensión se adivina por la imagen que acompa­

ña a la palabra escrita, o bien, se aprende de mellDria una cantidad de 

palabras. 
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El métoro de la palabra generadora, es un método analítico'sintético. 

I'~rte de la palabra, se divide en silabas, letras y luego rehacen el 

proceso para reconstruir la palabra. 

8. 

b. o 
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AI'lEXO 

mnuw 6 
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HelIDs culminado el desarrollo temático de este :-t5du10. 

lliros comienzo al especia reservado para las lecturas compl emen· 

tarias y el trabajo grupal. 

Para las lecturas heros elegido dos textos que se refieren a ex­

periencias sobre 1ecto-escriturá. 
La primera relata los ensayos realizados por un grupo de maestros 

bajo la dirección de OIga Cossettinien la Escuela Experimental de la ciudad 

de Rosario Dr. Gabriel Carrasco. 

Esta experiencia fue realizada en 1961, cuando todavía na había 
claridad sobre la metodología. Se lo advertiros para que usted pueda evaluar 
la lectura. 

Por nuestra parte,consideraros como lo más valioso, todas las ac­
tividades previas que se hacen usando diversos medios de expresión y en par­
ticular el lenguaje hablado. 

Con respecto a la segunda lectura,ésta Se refiere a un trabajo 

realizado por la profesora Joyce Haod, para un seminario de educación que tu 

va lugar en Colonbia en 1982, en el que analiza cuáles son los pasos para 
ayudarle al niño a leer a partir de materiales escritos en su propia lengua. 

En esta lectura usted podrá encontrar recomendaciones y se infor­

mará de la utilidad que presta el método de experiencia de l~nguaje cuando 
se trabaja con grupos sociales discriminados. 

Lo dejaros en compañía de las lecturas, 
esperamos resulten de su interés. 
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Lcc:tul"¡ \0 	1. 

El lengU:lje y la lectura en prtffiCr grado. 

Lea atent,unentc el material para extraer las siguientes conclu­

siones: 

1. ¿Cuáles 	Son las definiciones de hablar y escribir de las que se parte? 

2. ¿Qué es 	lo que se bQsca? 

3. ¿Cuál eS 	 el camino que emprende la maestra? 

4. Se habla de un método ¿Cuál es? 

5. ¿Cuáles 	son los pasos que se siguen? 

6. ¿Con qué 	otros métodos se puede encontrar afinidad? 
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LECfURA N" 1 

El lenguaje y la lectura en primer grado 

Autor: OIga Cossettini 

Edit. Eudeba, Bs.As, 1961. 

Si enseñar a hablar es interpretar lo que se dice, si enseñar a 

leer es llegar a comprender el pensamiento escrito, hay que buscar los cami 

nos para lograr esa abstracción. 

Las actividades preliminares en la escuela primaria en el comien 

zo de este aprendizaje, constan de los más variados ejercicios en los que 

predominan la gimnasia manual que contribuye al desarrollo de las aptitudes 

sensoriales y neuromusculares, las actividades estéticas, el ritmo, el Jue­

go y toda una serie de estímulos que la maestra pone en juego antes de ini­

ciar la ensef~nza formal de la lectura. 

Se realizan acciones diarias como jugar, pintar, dibujar, lavar­

se, hacer excursiones breves, recoger hojas y semillas, conversar sobre la5 

cosas que ven mientras caminan, ordenar el aula, levantar y colocar la si­

lla sin hacer ruido. 

Además se habla con las madres asegurando su ayuda, etcétera. 

Muchos niños ya pintan sus dibuj os con acuarelas. 

Emprendemos las primeras excursiones por los alrededores de la 
-' escuela. Todo lo que encontramos en el camino es objeto de su atención. Reco 

gen semillitas, frutos secos, ramitas, que formarán parte del material con 

el que trabajarán diariamente. 

En medio de la mayor alegría juegan y cantan en el patio. Algu­

nos pequeños, que en un principio se mostraban tímidos y se aislaban de sus 

compañeros, ahora juegan y se confunden con ellos (1). 

Utilizamos diariamente el dibujo e inventamos figuras graciosas 

que divierten a los niños. En esas formas diversas entran elementos de la 

esc ri tura que serán útil es cuando el niño las aplique. 

Con el use diario de la plastilina y de las tijeras fOTrnffinos mu­

ñecas, trenes, flores. animales, etcétera. 

En la clase de música aprenden la ronda "Estaba la blanca paloma' 

que luego aplican en sus juegos durante los recreos. (2). 

(1) (2) Diario de Dora Bautista. 
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Fines de marzo: 
Hoy salimos los cuatro grupos a dar un paseo. Es un día bellísimo 

de otoño. Los niños se sienten felices y gozan con este tibio sol de la tar­

de. 
- jQué azul está el cielo: - dicen algunos. 

Es un cielo azul ciaro. 

Veo el sol-.dicen otros. 
Al volver al aula dibujan el cielo y el sol,y copian del pizarrón: 

"veo el sol" (1). 

Esta oración es el punto de partida para la aplicación del método. 

Durante varios días las maestras hacen en sus diarios anotaciones como las 

siguientes: liS al irnos hasta la calle'!, "camina.rJ\)s l..U1aS cuadras", "observaros 

el cielo", y repetimos en la conversación "veo el sol". 
Con la tirilla que han dado a cada niño COn la oración escrita, 

hacen ejercicios de dibujo y copia diarios y reconocen l~oracíón en el piz~ 

rrón o en los carteles distribuidos en el aula, entre otras desconocidas. 

I\b siempre es "veo el sol" el punto de partida. Los "diarios" 

de a}íos anteriores emplean otra oración: "sa1imos de paseo", "COIlP pan", ''mi 

.mamá lava", etcétera, según el IlPmento vivido O la circunstancia. Conviene 

destacar que la oración debe significar siempre acción. 

"Veo el sol" o "veo la nube" tiene para el niño un significado 

muy distinto de "el sol" o "cielo azul", vagos y escasos de interés. La ac· 

ción es dominante y se sobrepone a una frase adjetivada O a la enunciación 

de "el sol". Además, el niño es actor, ve el sol, ve la nube, sale de paseo, 

y en su accionar está implícito su reconocimiento. 

Nuestra oración inicial "veo el sol" y las siguientes, son utiliz~ 
das, además, para representar estados diarios del tiempo que el niño pinta 

en su cuaderno y llega al finalizar el año a representar, en una planilla en 

blanco que le da la maestra, el estado del tiempo de todo el mes, ejercicio 
que lo inicia en la observación de los cambios que se producen en la atm6sfe 
ra. 

5 de abril: 

El tiempo continúa lluvioso. Faltan algunos niños. Con plastilina 

modelruoos "veo la nube"; luego la escriben en el cuaderno debajo de la fecha 

(l) Diario de Dora Bautista 
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'''5 de abril", que copian del pizamn. Desde la ventana contemplruros el cie­

lo y los 1Irboles: "no se ye el sol", "no se ye la nube", "veo el cielo gris"(l). 

8 de abril: 

Diaria¡rente copian la fecha del pizarrón. 

Con las tres oraciones aprendidas se ejercitan en la lectura, mo­

delade y escritura. 

lliy, llÚentras escrihían, llegó la madre de Juan Carlos. Miró ate!'; 

tamente el trabajo de su hijo, observ6 que no habia traíde todos sus útiles 

y se lo advirtió. 

Mientras narro el cuento de los "tres ositos" llega la mamá de 

Sus i y más tarde, para ver las rondas, se unen las madres de Oscarcito y de 

Gerardo. Noto que estos niños se muestran más inquietos y desatentos en pre­

sencia de las madres. 

Durante el recreo vino el padre de Hugo. Este, feliz, le muestra 

el salón, y para derostrar sus progresos forma una igualdad con las semillas 

y los palitos. Á la salida de clase esperaba en la puerta de calle el papá 

de Manuel para preguntarme "si es él de los que hacen punta". Ul tranquilizo 

y se va contento llevando de la mano a su hijo. 

La mamá de Susi me pareció un poco indiferente. 

Para acercarme a ella le pregunto si la niña está contenta. Su ac 

titud se tornó más tibia y me respondió: "Sí, muy contenta, y yo también. 

Me gusta mucho el métode de la escuela". (2) 

10 de abril: 

Estoy contenta con el progreso de mis niños. Son pocos los que 

todavía no escriben la oración y muchos los que las han mernorizade bien. 

Mientras modelamos, nos visita la mamá de Nelson. Es gracioso el asombro de 

estas madres, que tal vez no han tenido oportunidad de convivir unas horas 

junto a los niños de un grado, al observar tantos chiquillos que ronopolizan 

la atención de la maestra. 

Para la madre existe "su niño" y de ahí la minuciosidad con que, 

si es cuidadosa, le examina los deberes y lo prepara para concurrir a la e~ 

cuela, y de ahí también su incomprensión cuando el niño pierde sus útiles, 

no avisa y la mamá cree que la maestra debió adi\'Ínar la pérdida y rescatar 

(1) Diario de Dora Bautista. 

(2) Diario de Dora Bautista. 
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el objeto. Pero al entrar en este colmenar ve que junto a su niño hay otros. 
y entonces surgen frases corno estas; JCuántos chicos: jQué paciencia, señor! 
ta~ ¡Yo, que con el IlÚO tengo para entretenetme! jQué quebradero de cabeza~ 

Generalmente. corno en el caso de la mamá de Nelson, la madre no 
se limita a mirar; se siente envuelta por la actividad del grupo y ayuda. 
Abrocha el delantal, estimula a un niño. le corrige a su pequeño. 
j Su pequeño ~ 

Al rato de estar, el mundo se suspende en dos seres; la madre y 

el niño. La madre, en un instante nuevo de su vida, el más distinto de todos 
y el igual a todos porque está animado por su amor. (1) 

11 de abril: 
"Veo el cielo azul" es la cuarta oración. 
El grupo más atento y laborioso evidencia progresos; sobre todo, 

me agrada la contracción al trabajo y su independencia al realizarlo. 
Los miro cuando toman la merienda. Festejan las gracias de Rober­

to. Sus ocurrencias hacen las delicias de los demás; son chicos ingenuos que 
sin embargo encantan a todos. 

Mutíta dijo: - La señorita tiene la cara más linda que todos. y 

Roberto le contestó: - ¿Querés que tenga una cara de ratón? (2) 

16 de abril: 
Hacemos una excursión al río y observarnos el lugar. Juntamos hue­

vitos de caracoles. Nos detenernos frente a las plantas de campanillas que a­
zulan el barranco y recogemos hoja.. En el aula, con papel de diario, recor­
tamos hojas de campanilla utilizando los dedos. 

Estamos en el cuarto día de la oración "veo el cielo azul". Sólo 
dos niños no copian aún; los demás han hecho notables progresos (3). 

22 de abriL 

Hacaros una breve excursión y de ella deducirnos "veo el cielo azul 
y el sol". De regreso al aula copian la oración después de haber dibujado 
el cielo y el sol. (4) 

(1)(2) Diario de Dora Bautista. 

(3) Diario de Els~ .Giaccaglia. 

(4) Diario de Eroma Comellas. 
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23 de abril: 
Hacemos ejercicios de reconocimiento de las oraciones aprendí das 

y agregamos ésta: "veo la nube y el sol". 
Salimos con Dora y Nidia de nuevo hasta el río y nos detenelllOs 

con los niños a observar con más cuídado la planta de campanilla. Les encan° 

ta la flor y cada uno recoge ún manojo. Eduardo observó la presencia de los 

estambres en el centro. de la flor, a los que la lIli1yoría denomina "hilitos". 

Los cuentan y reconocen cinco. 
Al regresar díbujan y colorean la flor, y algunos trabajos resul 

tan buenos. (1) 

2S de abril: 
SeparalllDs los elementos de la segunda oración, que resulta fácil 

a la mayor parte de los niños. 

En el recreo converso con mis compañeras sobre el progreso de 

los chicos y combinamos para organizar las clases movibles y adelantar. al 

grupo que permanece rezagado. ~!añana empezaremos esta tarea. (2) 

Durante una semana las maestras han trabajado con los elementos 

de las frases "cielo gris" y "veo el cielo azul". Han combinado estas pala­

bras con otras conocidas y han fomado la primera lectura que, impresa er 
I

el mimeógrafo, dan a los nifros para que la estudien: 

veo el cielo gris, 

veo la nube y el sol, 

no veo el cielo azul. 

La lectura y la escritura diarias afianzan el conocimiento. 

Se ve en los cuadernos copiada la fecha y agregado "abril ya pas! 

Este ejercicio hecho diariamente COlllO simple copia y sin que la maestra 11, 

me la atención del niño en el resto del día, se convierte en conocimiento 

sin ningún esfuerzo. 

Resumen de las actividades de los ¡reses de marzo 

y abril; 35 días hábiles. Tomado del plan de tra­

bajo mensual. 

(1) Diario de Emma Camellas. 

(2) Diario de Dora Bautista. 
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Después de los primeros días los niños del grupo superior y me­

dios A y B., copian la fecha. Para a.mestrar la mano emplearros dibujos senci­

'los que objetivan las clases de aritmética, así COIID el trazado de hojas 

recogidas en las excursiones que los niños usan como IIDlde. 

Con historietas simples y dibuj itas enseñarros las vocales sin in-' 

sistir en la lectura de las mismas. Lo hacemos para adiestrar a los más timi 

dos y lentos. 

Los elementos de la lectura y escritura surgen de la vida diaria 

y de las observaciones. 

Nos valeros de frases que, lillidas al dibujo, se repiten diariamen 

te. 

Díriginns nuestra observacÍ.ón al cielo por considerar que su as­

pecto, detenninante del día, está íntimamente relacionado con la vida de to­

do individuo. Además, ofrece un material sencillo de conversación y dibujo. 

Permite el uso de la acuarela y proporciona conocimiento de los colores azul, 

gris y amarillo. 

Las etapas del conocimiento de una oración son: observación del 

cielo y del sol, conversación, dibujo, copia de la oración. 

Reconocimiento de la misma en tiras de papel. 

Modelado de la oración en plastilina. 

Ejercitación diaria de estas actividades hasta que la mayoría la 

escribe de mennria. 

Así procedimos con las cuatro oraciones: 

veo el sol, veo la nube, veo la nube y el sol, y no veo el cielo azul. 

A medida que los niños van distinguiendo las palabras, se forman 

nuevas oraciones y se introducen los mnosílabos no y sí. 

Conocidas éstas muy bien, se cortan y los niños forman otras nue­

vas. 

Importa destacar que hasta ahora la lectura es un juego. Los más 

capaces reconocen y escriben de mennria o al dictado las palabras de cada 

oración al tercero o cuarto día. 

Desde el 26 de abril agregarncs una nueva palabra: "día" 26 de a­

bril. 

Además del colorido del cielo hecho diariamente y del dibujo de 

formas para aritmética, los niños ilustran los temas de conversación y agr~ 

gan a la representación gráfica la expresión escrita. 
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Esto ¡'Cl1llite el adíestr:uniento de la rono, el desarrollo de la atención pa­

ra !~ copia uC' 135 oraciones t el conocimiento de nuevas palabras, etcétera. 

En esta forma surgen oraciones y palabras coro las siguientes: 

salinos de paseo, llueve, aTInarío, hoja, hoja de campanilla, fuilIDs de 

tao HecorJamos que estas omciones. y palabras no se memorizan; tampoco se 

insiste en su reconocimiento hasta el momento oportuno. 
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Lectura N° 2 

Las narraciones y escritura de experiencias en el programa de 

lectura. 

Le presentamos esta lectura para sugerirle iniciativas coro las 

que han surgido de la experiencia de la autora. 

Confeccione su propia guía de lectura. 
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Lectura NQ 2 

SEGUNOO SEMINARIO NACIONAL SOBRE 


LECIO-ESCRITURA 


Agosto 11-12-13 de 1982 


l.AS NARRACION'ES y ESCRInJRA DE EXPERIENCIAS E'l 


EL PROGRAMA DE LECTIIRA. 


Por: Joyce Hood 


Pueden imaginar que si mudlas narraciones se escriben digamos con 

las 200 palabras más comunes, y todas esas narraciones se facilitan a lo s ni 

ños, entonces, tendrán J1IUcha práctica con ese vocabulario. Cuando los níños 

puedan leer por primera vez y COn mucha fluidez narraciones escritas a ese 

nivel de vocabulario, entonces pueden pasar al nivel de dificultad S iguíente. 

El nivel siguiente incluiría las 500 palabras más frecuentes. Cuando los ni­

ños puedan leer con facilidad narraciones a este nivel se pasaría al siguie~ 

te y así progresivamente hasta alcanzar el dominio de las 2.500 palabras más 

usadas. 

Ya que no disponemos de los suficientes autores corro para' satisf! 

cer la necesidad de mat0riales de lectura de gran interés y bajo vocabulario, 

se hace necesaria otra fuente de materiales para la ejercitaci6n de la lectu 

ra. 

Nuestra segunda fuente de materiales está en los mismos estudian­

tes. Con nuestra ayuda, los niños pueden escribir sus propias historias, fá­

ciles de leer. Ayudar a los lectores principiantes O a los lectores deficie~ 

tes a escribir sus propias narraciones es una parte del llamado Método de E" 
periencias del Lenguaje para la enseñanza de la lectura inicial. Hay varios 

procedimientos diferentes para la enseñanza que pueden seguirse para ayudar 

a los niños a escribir sus propias historias. Para comenzar, los niños más 

pequeños necesitan mucha ayuda para iniciar lUla narración. Les daré dos ide­

as para lograr que los niños inicien su narración. Los alumnos mayores con 

dificu1 tades en su lectura también necesitan ayuda para pensar sobre qué es­

criben y para ellos pueden utilizarse las mismas ideas. Sin embargo, los que 

tienen dificultades, también necesitan ayuda para escribir sus materiales de 
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estuJio para otras n~.terias. EX1}l iearé la [onua Je crear materiales de estu 

Jio par..! los alumnos mayores y lupgo hablaré sobrp las diversas fol'llk'ls de 

milLar las narraciones escritas por los nHíos para ayudarles a aprender a 

leeL Lo ,ulterior completará mi discusión sobre fuentes de materialC's de e~ 

jcrci tación apropiados para ayudar a los niños a dominar la 1ectura. 

El primer paso rara lograr que los niños escriban sus propios ma 

tedales es conseguir qUE' hablen. Necesitan quizás, tanta conversación como 

escritura para que sus ideas se desarrollen lo suficiente corro para escribir 

las en su forma final. La conversación debe hacerse en grupcs grandes de ma­

nera que aquellos niños que se expresan mejor, puedan compartír sus ideas y 

servir de modelo para aquellos niños cuyas ideas no fluyen con tanta facili­

dad. Aunque los mejores en su lenguaje oral realizarán la mayor parte de la 

conversación, todos aquellos quienes van a escribir necesitan dedicar algún 

tiempo a la conversación antes de comenzar a escribir. Es responsabilidad 

del profesor hacer preguntas a los niños más callados, si es necesario, con 

el fin de asegurarse la participación de todos. 

El segtmdo paso para lograr que los ninos escriban es darle pal~ 

bras. A veces puede hacerse simultáneamente con el paso anterior. El profe­

sor debe seleccionar primero un tema de discusión. Un ejemplo de un tema bien 

simple sería un color, digaJl'Os el rojo. Para los ninos más pequeños el prof~ 

sor puede sugerir que escribirá en el tablero una lista de todas las cosas 

que pueden pensar que sean rojas. 

Cuando los niños conversan, con~arten ejemplos que los estimulan 

a pensar más ..41 escribir,el profesor proporciona palabras. Otra COsa que 

puede hacer es asignar a cada nino una palabra para dibujar. Las palabras y 

los dibujos pueden exhibirse en una cartelera o en un papel grande para que 

los ninos puedan encontrar y copiar las palabras que necesitan a medida que 

escriben. Con los niños que hayan tenido alguna experiencia con la escritura, 

el profesor puede preglmtar palabras que describan [onnas de movimiento. l'or 

ejemplo ... 0, palabras para escribír sobre monstl~oS como ... 

los niños pueden, por supuesto, tratar de escribir las palabras 

que necesitan pensando en los sonidos. f\ecesi tan practicar pronunciando las 

palabras ~qra sí mismos e identifícando los sonidos que necesitan para es­

cribirlas. 

Estoy segura de que todos ustedes están familiarizados con las 

tareas y actividades que pueden desarrollarse para enseñar a los niños a 
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escribir las palabras y tienen muchas técnicas muy buenas para ello que po­
Je1!l)S compartirlas. . .• 

Quiero hacer énfasis en una técnica que consiste en demestrar a 

los niños no solamente cómo se asocian las letras que usa1!l)S para escribir 
con los sonidos de la palabra sino también, con la forma de sentir la pala­

bra en los labios y en la lengua. Los niños pueden escribir mejor si pueden 

aprender a asociar la forma c6nD se siente una palabra cuando se premmcia 

con la secuencia de letras que deben udlizar para escribirla. Aquellos ni­
ños con una pobre discriminación auditiva pueden decir, pronunciar una pala­

bra, para compensar sus deficiencias en la capacidad auditiva. l);)cir la pal~ 

bra y; sentir el orden de los sonidos es tamhién nruy útil para los niños cu­
ya memoria secuencial es deficiente. Pueden tener dificultad para recordar 

el orden correcto de las letras que pertenecen a una palabra. Pueden tener 
dificultad para recordar C01!l) se vé una palabra en términos de la secuencia 

de sus letras. Sin embargo, pueden verificar la secuencta de las letras pro­
nunciando la palabra lentamente y notando el orden en que se producen los so 
nidos. 

Esta práctica, asociación sonido-letra, ayudará a los niños a pr~ 

porcionarse las palabras en el IIDmento de escribir la narración. 

Inclusive, cOn la ejercitación, los niños pueden aprender a escri 

bir solos; no es bueno confiar únicamente en su capacidad para proporcionar­

se ellos las palabras que necesitan para escribir la narración. Detenerse 
para pensar CÓIID S<' escribe una palabra interrumpe delll3.siado el flujo de id~ 
as. 

Por esta razón es bueno preparar lístas de palabras antes de que 
comience la <,scritura de la narración¡ así tendrán entonces a su disposición 

la escritura de muchas palabras que necesitan. Habrá sólo unas pocas palabras 
que t<,ndrán que tratar de escribir por sí mismos. Pueden dedicar la mayor 

parte de su energía a pensar en las ideas que quieran expresar en lugar de 
esforzarse en pensar en los sonidos. 

El tercer paso para ayudar a los niños a escribir consiste en 
proporcionarles estructuras. Para principiantes pueden ser estructuras de o­
racIones simples. El profesor puede presentar una estructura como ·~o puedo" 

y discutir con los niños sobre cosas que puedan hacer. Esta discusión ayuda­
rá a los niños a generar y a compartir ideas. Después de ayudar a los niños 

con ideas para la escritura, el profesor necesita ayudarles con las palabras. 
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Para los lectores principiantes, el profesor puede darle a cada niño l.U1!J c'2. 

pia de la e5+TI.lCtura propuesta 'f pedirles que dibujen algo que puedan hacer. 

Mientras los niños dibujan, el profesor puede recorrer el salón y escribir 

en la hoja de cada niño, la palabra que está dibujando. 

Entonces el niño puede copiar la palabra completa en su dibujo .. 

Para los principiantes el copiar de un modelo en su pupitre es II1UCho más fá 

ci1 que tratar de copiar del tablero o cartelera. 

Cuando los niños han tenido mucha experiencia con la escritura 

pueden entonces trabajar con la estructura dada en el tablero y con la lis­

ta de posibles palabras. 

Después de escribir e ilustrar sus oraciones, los niños necesitan 

una oportunidad para leer las oraciones entre ellos. Esto permite a cada uno 

mucha ejercitación con la lectura de la palabra dada, en nuestro ejemplo, la 

palabra"puedo"pennite presentar muchas otras palabras. Los profesores pueden 

pensar en otras actividades para ejercitación adicional que los niños disfr.lJ 

ten. Por ejemplo, pueden sentar a los niños en círculo cada LUlO sosteniendo 

su dibujo y pedirles que encuentren y lean todas las oraciones que dicen algo 

sobre lo que podemos hacer con las manos, o sobre lo que no podellOs hacer si 

llueve, etc .. Después de cornpertir esta experiencia los dibujos pueden exhi­

birse o llevarlos a la casa. Si el proporcionar oportunidades para practicar 

la lectura es uno de los objetivos primordiales de las actividades de escri­

tura, sería bueno usar las oraciones de los niños para hacer un libro. Supo~ 

gamos que el profesor comienza dirigiendo una discusión sobre cosas que los 

niños pueden hacer en el parque. Entonces puede pedirle a los niños que dibu 

jen y escriban oraciones relacionadas con el tema. El profesor puede i~earse 

una pertada con el título "En el parque", coleccionar todas las oraciones de 

los niños y pegarlas. Así tienen un 1 ibro más fácil para que los niños prac­

tiquen la lectura. 

A medida que los niños tienen más experiencia con la escritura, 

las estructuras que el profesor les proporciona pueden ser más complejas. 

Por ejemplo, cada alumno puede escribir por sí mismo una narración o puede 

ilustrar un libro utilizando la siguiente estructura: 

Yo juego con 

Yo juego sobre 

Yo juego en 

Yo juego detrás de 
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Yo juego :11 frente de 

Yo juego por 

Yo juego dehajo de 

Con imaginación, los profesores pueden inventar sus propias estruc 

turas. 
Cualquier secuencia de braciones repetidas servírá. Otro ejemplo: 

Pedí a papá algo rojo 

Me compro lm rojo. 

Todas estas estructuras pueden llamarse, digar.,;:>s , "lIDtívadores" 

de la narración. 
Hay algunas narraciones cortas, poemas y canciones que tienen ex­

celentes estructuras para comenzar las narraciones. Será necesario que los 
niños conozcan la escritura de una gran variedad de palabras para util izar 

estructuras más elaboradas como las de poemas y canciones. Pt~de ser mejor 

que toda el grupo trabaje unida para crear uru; nueva narración con la a~~Jd". 

del profesor. Sin embargo, algunos niños pueden ser capaces de utilizar las 

estructuras y crear solos nuevas narraciones. Las narraciones que crean re­
sultan bastante fáciles para los demás compañeros porque la estructura se 

repite en unas y otras,Y no olvidemos que el niflO practica mucho cuando es­

cribe y relee su propia narración. Es probable que los buenos lectores dis­

fruten las narraciones de los demás mientras que los lectores deficientes 

sólo sean capaces de leer sus propias narraciones. Si el dictado de la narra 
ción ha sido más bien reciente, los lectores deficientes pueden recordar lo 

que han escrito y ésto les ayuda a reconocer la palabra. 

Dije que les daría dos ideas para ay<~ar a los niños pequeños a 

iniciar la escritura de sus propios materiales. La primera idea consistió 
en los "motivadores" sobre los cuales acabamos de hablar, las estructuras 

de oraciones, de narraciones y poemas cortos que pueden utilizarse COlro m­

delos. 

Nuestra segunda idea para lograr que los niflos comiencen. incluye 

técnicas para ayudar a los niños a dictar sus narraciones originales. El pr~ 

rer paso en el proceso de dictada consiste en facilitar a los niños 1m3 ex­

periencia interesante sobre la cual puedan escribir. Por ejemplo. llevarlos 
a visitar un lugar interesante como la panadería, el zoológico, ctc .. Otr35 

experiencias interesantes podrían ser una película, llevar un rato un ani­

mal al salón, etc •• Cualquiera que sea la experiencia, el propósito es cHptar 
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el íntcrés de los niños, centrar su atcnción y darles algo para discutir. 

Lo mismo que con los "motiv",lores" en el método de díctatID de narraciones, 

los nihos deben pasar mucho tiempo hablando. El profesor puede hacer pregust 

tas que ayuden ¡¡ decir algo e incluir a los niños más tll1litIDs. El profesor 

debe preparar algunas preglIDtas que llevan a los niños. a bacer comentarios 

y que puedan usarse para escríbir la narración sobre la experiencia que han 

di s frutado. 

Después de dedicar algún tiempo a la discusión, el profesor debe 

entonces pedir a los niños que le ayuden a escribir la narración. 

Puede escoger ciertos niños para que le ayuden Con los comenta­

nos que hic ieron durdIlte la discusión. Puede hacer preguntas a los menos 

conversadores que también sirvan para la narración. Digamos que la experie~ 

da central fue preporclOnada por lID alumno; su mamá, llevó ,,1 salón su ga­

tiro por treinta minutos de rrodo que los niños pudieren verlo,jugar y comer. 

E! título de la historia podría ser "El gatico de Roberto" _ El profesor po~ 

dría preglIDtar a lID niño tímido: "¿Cómo es el gatico de Roberto"? A otro nl 

no podría decirle: "Yo oí alge sobre la mancha blanca en la nuca del gato" 

"¿Puedes repetírmelo para escribirlo?" 

El gatico de Roberto es negro y pequeño 

tiene IIDa mancha negra en su nuca 
l 

parece corro con un babero blanco ... 

Para ayudar a los niños a recordar sus comentarios el profesor 

¡:vede preguntar: "¿Qué comió el gatíco?". "¿Le gustó la comida?"'. 

Al principio, puede ser más fácil escribí r la narración con toda 

la clase. 

Tan pronto como los niños se familiaricen con la rutina, es mejor 

trabajar COn grupos pequeños. Los alumnos pueden agruparse de acuerdo con 

sus capacidades para leer sus narraciones. Luego el grupo más capaz puede 

dictar lilla narración más larga para que el profesor la escriba. Es importa!! 

te que la narración se escriba en el mismo lenguaje del niño o en un lengtl1! 

j e muy similar. Esto es posible trabaj ando con grupos más pequeñcs. 

Si toda la clase o lID grupo pequeño de niñcs dicta la narración, 

algunos niños rueden ser capaces de leer solamente la parte de la narración 

que ellos hayan dictadc. AIgllllOs alumnos pueden ser capaces de leer otros 

renglone~ si recuerdan quién los dijo. Puede ser lIDa buena idea marcar cada 

parte de la narración con el nombre del niño que la dijo: Al principio, los 
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niflo~ conríartUl en ;:,u l~"'lll)ria (~obrc lo que se h~ lllCho) para leer. Por és­

to es. muy import':U1tc escribir In narración i1l1ncdiLltarncnte, Gh.la \'(:z que lo's 

aÍilos $0 c:\.llrc'san. Cuando e1 profesor pueú..'1 h~lcerlo. es muy bueno dejar que 

J..:':'Hl1 Bino diet" su nalT3ción, de manera individual ~ mIentras obstrva escri ­

bir al profesor. Así, el niíio puede VE'r clarrunente cómo "e combin3 la exp"" 
sión oral con la escrita. El procesó de escribir narradones dictadas oyuda 

a los niños a comprender CÓIOO funciona el lenguaje. Los mayores bencfidos 

surgen sin embargo cuando los profesores son capaces de invent3r medíos in­

teresantes para releer muchas veces la narración. Aquí hay :llgunas ideas: 

l.¿Quíén puede encontrar el renglón sobre la mancha blanca? 

2. 	 Encontrel1Ds todos los renglones que tienen la palabra "gotico". 

3. 	He tapado algunas palabras en la narración, leélJOOs juntos y tratemos de 

adivinar cuáles palabras son. 

4. ¿Quién puede leer toda la narración sobre "El gat leo de Roberto"? 

¿QlÚén más quiere ensayar', 

Si no hay ruchas rivalidades en el grupo ni marcadas diferencias 

en el rendimiento, pueden escribirse en la parte de atrás de la hoja los 110m 

bres de los nifos que han leido la narración. Asi pueden motivarse otros m­

ños a leer. Los profesores también pueden prolIDver actividades extra de tra~ 

bajo gráfico con los niños sentados en sus puestos. Puetlen darle a los niños 

una copia de la narración con las oraciones escri ta$ en desorden para que 

sin mirar el JOOdelo, las recorten y ordenen. Muchísima práctica releyendo la 

narración será necesaria para realizar este ejercicio. Otra idea podría ser, 

darles una copia de la narración que tenga omitidas las palabras que pueden 

dibujarse para que los nifos las ,completen con tm dibujo. Cuando se trabaje 

con las narraciones a un nivel individual, es más fácil adajJtar los métodos 

a las capacidades del nifo: Prirero, la narración puede SN de la C'xte1l5 i6n 

que el niño sea <;8.paz de manejar. Segundo, p',ede pedi rse al niño que lea tall 
to COI1D sea capaz. El profesor puede decir: "Te leeré' la 113rración primero 

y penseroos cuáles palabras sabes". Juntos, el profesor y el niño, puedC'n SU]) 

rayar las palabras - tal vez una o dos solamente,o tal vez, varias pal abras 

o frases - todó depende de la seguridad y conocimientos del niño . .'\1 día si ­

guiente, el profesor puede decir¿"Crees que puedes leerme estas palabras sub 

rayadas antes de que lea la narración'? Ensayemos". 

Si el nifk> puede hacerlo, entonces tal \fez muchas más palabras 

pueden subrayarse. Gradualmente el niño logrará leer la narración completa. 

- 133 




Entonces, el profesor puede proporcionarle práctica extra pidi~ndole qqe 

"busque y lea" CO!1l) vÍ!1l)s, se pedía realizar con el g:rupo. CUando se traba­

je con un niño muy adelantado, el profesor podrá pedirle que encuentre y s~ 

raye las palabras que no sabe más bien que las que ya sabe y, prometerle que 

le leerá esas palabras mientras él lee el resto de la narración en voz alta. 

Si el niño se sorprende al descubrir que sabe esas palabras en el contexto 

o, si después de leer la narración varias veces, las aprende, entonces puede 

tachar los subrayados. CUando el niño pueda leer toda la narración indepen­

dientemente, la narración puede decorarse con una estrella u otro símbolo es 

pecíal. 

Pueden ver que los niños comienzan con la lectura de las narracio 

nes que ellos han escrito o creado con la ayuda de los "motivadores" antes de 

que hayan aprendido todos los sonidcs de las letras y antes de que hayan a­

prendido a escribir. Si las narraciones son cortas y se han escrito reciente­

mente, la memoria de los niños sobre el contenido compensará su falta de co­

nocimientos sobre los sonidos para leer las palabras. CUando hayan aprendidc 

a leer sus propias narraciones y también los sonidos de las letras estarán 

listos para leer las narraciones de los demás. El profesor puede coleccionar 

las narraciones de los niños en libritos y separarlas, por ejemplo, en narr,,: 

ciones sobre animales dcmésticos. sobre historias miedosas, juegos que nos 

gustan, etc .. (etcétera). Los niños de una clase pueden intercambiar con los 

de otra. Así se tendrá siempre mucho material de lectura fácil. 
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Trabájo grupal l. 
Le presentamos la propuesta de trabajo grupal para que Ud. realice 

en pequeño grupo y luego lleve sus conclusiones y propuestas al grupo grande 
en su reunión mensual. 

Observe en la escuela común la metodología utilizada para el 

aprendizaje de la lecto-escritura inicial. 

Analice la metodología observada. 

Elabore una propuesta metodológica. 


Consigna de trabajo en pequeño grupo 

l. 	En pequeño grupo observe clases correspondientes al primero y segundo 
grado sobre aprendizaje de la lecto-escritura. 

2. Analice las ventajas y desventajas de los métodos usados. Justifíquelas. 
3. Proponga 	una metodología adecuada a los grupos observados, encuadrándola 

dentro de los lineamientos del rOOdulo. 
4. 	Presente la propuesta al grupo grande. 

Grupo grande. 

Para trabajar en el grupo grande se sugiere: 

analizar las propuestas presentadas por los grupos 
- emitir un juicio sobre las mismas 
- reflexionar sobre: 

- si cabe imponer un método 

- si el maestro puede elegir uno entre todos, 


o si puede combinarlos y de qué manera. 
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Ficha de evaluación de la reunión grupal. 

Al finalizar el encuentro, complete en forma individUal esta fídla, 

marcando con una cruz en el casillero que crea conveniente. 
1. En cuanto a los trabajos realizados. 

1.1. los trabajos presentados 
fueron interesantes 

1. 2. los resultados de las 

experiencias fueron pa­
recidas 

1. 3. hubo conclusiones encon­
tradas 

1.4. las presentaciones cons­
tituyeron un avance en 10 
trabajado. 

muy de 
acuerdo 

de 
acuerdo 

indeciso en desa­
cuerdo 

i 

2. En cuanto a la dinámica de la reunión. 

2.1. Hubo buen nivel de 

participación 
2.2. se trabajó en un buen 

clima 

2.3. la coordinación fue 

adecuada 
2.4. 	hubo situaciones 

conflictivas no resuel­

tas 
2.5. 	la discusi6n facilitó 

una EYQr profundización 
del t_. 

muy de ¡de indeciso, en desa­
acuerdo acuerdo cuerdo 

, 
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~os despediros 

Usted puede haber sacado como conclusión que no hay método que 
sea una panacea, y que sería vano esperarla. 

Pero tlllllpOco nada nos autori za a negar toda norma que pueda con;; 
tituirse en un método que oriente al maestro, a condición de que éste tenga 
una sólida preparación científica y que domine los secretos del arte de en­
señar. 
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