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PRESENTACION

Durante las dltimas décadas, nuestras ideas sobre la ensenan-
za de la lectura y la escritura se han transformado radicalmente
bajo el impacto de los nuevos descubrimientos de la psicolinglis-
tica, la psicopedagogia y la neurolinglistica. Los materiales docen-
tes disponibles en el mercado de las publicaciones comerciales
no reflejan necesariamente las nuevas realidades del aprendizaje
de la lectura y la escritura, lo cual obliga mas que nunca a que
cada profesor de esta materia esté plenamente informado de las
bases linglisticas y psicoldgicas de estas actividades. Tales co-
nocimientos le ayudaran, de manera decisiva, a la hora de estable-
cer sus estrategias docentes y de elegir los materiales mas ade-
cuados para realizar esta importantisima labor educativa.

El presente libro intenta poner de manifiesto las realidades lin-
gliisticas y psicopedagdgicas que conforman la ensefanza de la
lectura y de la escritura hoy. Asimismo, ofrece una metodologia
unificada para llevar a cabo un programa docente que esté en todo
momento plenamente de acuerdo con dichas realidades.

El autor, profesor Feldman, es conocido mundialmente como
experto en la aplicacion de la neuro y psicolingliistica a la ense-
nanza del lenguaje normal y trastornado en todos sus aspectos.
El doctor Feldman ha ejercido la docencia y ha dirigido la inves-
tigacion sobre estos temas en diversas universidades europeas y
americanas durante casi veinte afos, siendo a partir de 1964 ca-
tedratico de la Universidad Estatal de California.

Autor de quince libros y mas de un centenar de articulos y mo-
nografias, el profesor Feldman ha pronunciado conferencias y di-
rigido cursillos en mas de cincuenta congresos internacionales.
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1. INTRODUCCCION

En esta primera seccién enfocamos unas nociones de orienta-
cion y de teoria sobre la ensenanza de la lectura y escritura en el
preescolar. Conviene sentar desde el principio el marco tedrico
dentro del cual desarrollaremos la metodelogia practica.

Una de las influencias mas decisivas de los recientes avances
de la psicolingliistica ha sido la creciente conciencia entre peda-
gogos especializados en la ensefanza preescolar del papel funda-
mental desempefiado por el lenguaje en todos los aspectos de la
formacién del nifio. En este sentido la ensefianza y explotacion de
la lengua materna han pasado de ser senciliamente un enfoque
pedagdgico entre varios, a constituir el verdadero centro de la en-
sefianza preescolar, del que, en gran medida, dependen todos los
deméas aspectos.

Esta reorientacion no es tan sorprendente si consideramos que
el lenguaje es el instrumento primordial de toda interaccién social
humana. En el nifio pequefio, donde poco después de nacer hasta
los tres afios de edad, la adquisicidn de la lengua materna no es so-
lamente lo que le permite desarrollar el pensamiento lagico, sino
también lo que le permite establecer sus relaciones permanentes
con las personas y cosas que le rodean. El lenguaje es, asimismo,
la via principal por la que el nifio recibe su educacion fundamental
en casa, o sea, la primera etapa de la transmisién cultural de una
generacion a otra.

Al trasladarse de la casa al centro preescolar, el nifio se encuen-
tra con un ambiente nuevo: el sitio alejado de casa, el ambiente
fisico, los nuevos compaferos, las subdivisiones del horario, las
nuevas figuras de autoridad, nuevas actividades.

Se logra su adaptacion a este nuevo mundo en parte a través
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de la pura habituacién fisica, pero principalmente mediante el [en-
guaje: las nuevas amistades con los compaiieros, las nuevas rela-
ciones con los profesores y la comprension de las nuevas activi-
dades se realizan mediante la actividad linglistica. _

La separacién de la lectura y de la escritura a [a hora de enfo-
car los problemas especificos de su aprendizaje no implica que
se traten fuera del contexto general del lenguaje en nuestro pro-
grama docente. Desde los juegos organizados hasta la expresidn
pléstica, pasando por todos y cada uno de los demés temas de
instruccion, la ensefanza se lleva a cabo explicando, jugando vy
preguntando actividades totalmente dependientes del lenguaje. Al
mismo tiempo, todas las actividades docentes del preescolar con-
tribuyen al desarrollo del lenguaje en el nific por exigir una cons-
tante verbalizacidn de fos procesos que él realiza. El éxito o fraca-
so del nifto en todas estas actividades dependen del grado en que
se haya desarroflado su dominio activo sobre el |lenguaje.

Aunque el nific viene desarrollando su aprendizaje de la lengua
materna intensivamente casi desde su nacimiento, podemos afir-
mar que llega al preescolar en un momento critice respecto a la
adquisicién de su sistema de autoexpresion. Ya nos hemos refe-
rido al conjunto importante de las primitivas experiencias del nifio
que forma parte esencial de su socializacidn y que, por lo tanto,
requiere una constante externalizacién mediante el lenguaje. Por
todas estas razones el lenguaje constituye el punto de unién entre
todos los diversos aspectos del programa docente y el aspecto
més importante de nuestro esfuerzo pedagédgico.

Apenas hace falta recalcar |a necesidad de repensar la coloca-
cion del lenguaje dentro dei plan docente y hacer de él el puente
integrador de nuestro programa, y por lo menos dos de las destre-
.2zas lingliisticas, la lectura y la escritura, requieren un atague in-
tensivo en [a ensefanza preescolar, Pero seria erréneo, y aun pe-
ligroso, considerar que con el sencillo fortalecimiento de un
programa docente de lectura y escritura existente hubiéramos cum-
plido con nuestro deber frente al desarrollo lingiiistico de los alum-
nos. El lenguaje es, en suma, un sistema integrado y total de
expresion afectiva, cuyas partes componentes no se pueden sepa-
rar permanentemente. Aunque en este libro nos limitaremos nece-
sariamente a las dos destrezas senaladas, nos aprovechamos de
este primer capitulo para abogar una vez mas por una nueva orien-
tacion integradora frente a la ensefanza de la lengua materna al
nivel preescolar.

Si bien en términos generales dividimos el dia lective en diver-



sas fases, tales como las matematicas, la expresidn dinamica, la
expresidn plastica, etc., también es esencial el que dediguemos
 parte de cada dia docente a la enseflanza del lenguaje. Pero esta
parte del dia lectivo no puede concebirse como un departamento
hermético, sino como el momento en el que todas las actividades
del dia se repasan desde un punto de vista de facilitar, estimular
y perfeccionar la capacidad de los alumnos para comunicar la to-
talidad de sus experiencias de una forma completa y cabal.

. Cémo se logra esta integracion tan necesaria? Antes que nada,
las actividades de cada dia en cada subdivision del programa ver-
san sobre unos puntos predeterminados en el plan de estudios.
Cada una de estas actividades conlleva automaticamente unas es-
tructuras linglisticas propias. Por ejemplo, una actividad ldgico-
matemética, como la perfeccién del concepto del transcurso del
tiempo necesario para realizar una actividad determinada, requiere
automaticamente el empleo de un vocabulario especifico referente
a la cronologia, a la actividad en cuestion y a las medidas de tiem-
po. Las orientaciones temporales requieren el ejercicio de las
desinencias aspectuales y temporales del verbo. El propdsito de
esta actividad dentro del ejercicio ldgico-matematico sera la com-
prension de las relaciones entre cantidades de tiempo, por una
parte, y la realizacién de determinadas actividades, por otra. Si
aceptamos la idea de que el lenguaje es, en parte, un fenémeno
directivo, podemos afirmar que no sélo es necesaria la realizacion
de esta actividad |dgico-matematica, sino también la consolidacion
de su significado en la conciencia del nifio, y esto depende de una
comprension y de un dominio activo sobre el lenguaje utilizado para
explicar la experiencia y para hablar luego de ella, variando y crean-
do facilmente analogias de la experiencia en nuevas circunstan-
cias. Esta misma experiencia automaticamente pasa a formar el
nicleo de la lectura de lenguaje.

Primero, cada alumno describird la experiencia realizada. El
profesor graba la actuacion de cada alumno en el magnetéfono.
Luego los alumnos, guiados por el profesor, comentan cada des-
cripcién enfocando su exactitud y su comprensibilidad. Seguiran
ejercicios de practica intensiva oral, primero sobre el vocabulario
de la experiencia y luego sobre la morfosintaxis necesaria para
expresar las ideas en cuestion: el vocabulario temporal (tiempo,
hora, minuto, segundo, reloj, etc.), estructuras morfosintacticas,
las motivadas por las expresiones temporales tales como (cudnto
tiempo, mientras, durante, antes, después, etc.). Para terminar el
ejercicio, los ninos redactan oralmente y en conjunto la descrip-
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cion definitiva del ejercicio. Rematamos la leccién por realizar un
ejercicio distinto, pero andlogo, en que los alumnos muestren su
nuevo dominio sobre los elementos expresivos necesarios para
comunicar las nuevas ideas y operaciones que han aprendido.

Si la mayoria de los profesores no han explotado este tipo de
actividad como base de la experiencia lingliistica en el preescolar,
es porque en algunos sectores se ha creido que la comprension
auditiva y la expresion oral se desarrollaban en el nifio sin la in-
tervencién de un proceso activo de ensefianza. Se admitia la es-
tructuracion del aprendizaje del lenguaje en la vida natural que
rodea al nifio, pero no la necesidad de una estructuracion paralela
en la ensefianza del lenguaje.

El error reside en no reconocer que sobre la edad de tres afos
el nific experimenta los primeros pasos hacia el definitivo dominio
lingliistico del hemisferio izquierdo del cerebro. A partir de esa edad
se reduce sisteméaticamente la redundancia fisioldgica para luego,
sobre los once afios, lateralizarse irreversiblemente. El calendario
de lateralizacion del lenguaje puede coincidir con algin que otro
procedimiento, tal como la coordinacidén digital, la manipulacién de
objetos pequefos, correr ritmicamente, subir escaleras con pies
alternos, etc., aungue esta coincidencia carece de una relacién ab-
soluta. El desarrollo del lenguaje sigue el ritmo de un reloj biold-
gico y el desarrollo psicomotor obedece a otro.

Si hien los tres principales aspectos del desarrollo del nifio, el
motérico, el lingiistico y el cognoscitivo, gozan de cierta indepen-
dencia al principio, su eventual integracidn y coerdinacién resultan
de factores atribuibles al crecimiento y a la educacién. En ambos
casos el papel primordial en la tarea de integrar y coordinar estas
facetas del desarrollo claramente lo desempeina el lenguaje. Sabe-
mos que, al nivel cognoscitivo, se efectia la transicién desde los
conceptos espontaneos a los conceptos cientificos, medianie el
lenguaje, salvo algunas nociones primitivas de tipo espacial, tempo-
ral o de causa-efecto. Al nivel de la psicomotricidad, la situacion es
mas compleja, aunque se reconoce que el lenguaje ejerce una am-
plia medida de control sobre los impulsos motdricos y sus reaccio-
nes, infinitas veces superior a los efectos motéricos sobre el len-
guaje (dejando aparte, por supuesto, cualquier cuadro de condicio-
nes anormales en la fisiologia del nino). De esta manera, debemos
de estar conscientes del valor directivo del lenguaje frente al des-
arrollo de las deméas capacidades. Disponemos de la necesaria evi-
dencia experimental para saber que la ensefanza ordenada e inte-
grada del lenguaje ejerce un efecto beneficioso sobre el desarrollo
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de las capacidades cognoscitivas y psicomotrices del nifio, exacta-
mente como el desarrollo motdrico y el cognoscitivo ejercen una
influencia beneficiosa sobre el desarrollo del lenguaje. Por lo tan-
to, debemos acercarnos al problema del lenguaje en las primeras
fases de la ensefianza con un sentido renovado de su importancia
fundamental, no como disciplina intelectual, sino como elemento
esencial e integrador del desarrollo del nifio.

Insistimos en la inseparabilidad a largo plazo de ias destrezas
lingliisticas y en la naturaleza monolitica del lenguaje. Aun si se-
paramos provisionalmente algunas de estas destrezas para enfo-
carla intensivamente, lo hacemos siempre con el objetivo dltimo
de reintegrarla dentro del sistema una vez que le hayamos fortale-
cido para que sirva adecuadamente como estimulo para el desarro-
llo de las restantes destrezas.

El lenguaje, definido como aguel conjunto de sistemas fonolo-
gicos, morfosintacticos, semanticos y paralingiisticos utilizado por
el ser humano para la comunicacion, es en si un macrosistema unifi-
cado. Aungue cualquiera de sus subsistemas puede ser examinado
aisladamente, las funciones de estos subsistemas se comprenden
solamente en el contexto de su interaccion con los demds subsis-
temas. Por estas razones, el timitarnos aqui a considerar Gnica-
mente dos subsistemas —la lectura y la escritura— requiere no
s6lo una justificacién convincente, sino también plena conciencia
de la imposibilidad de separarlos permanentemente a nivel fun-
cional frente a la totalidad expresiva de la que forman parte.

Justificamos nuestra estrategia docente en la que enfocamos
la lectura y la escritura durante algin tiempo fuera de su con-
texto comunicativo total, alegando tres razones fundamentales:

17 La escritura es un sistema de signos comunicativos basa-
dos en el lenguaje, pero que no es el lenguaje en si.

2 Lla escritura aparece histdricamente sdlo en determinadas
culturas y por razones culturales muy especificas, -por lo
que no forma parte de la predisposicidn bioldgica general
que esta en la base de las actividades lingtisticas orales.
Asi, y al contrario del lenguaje, la lectura y la escritura
son destrezas que el nifio no adquiere si no es mediante
la ensefianza estructurada; vy :

32 Llas actividades neuromusculares que gobiernan la lectura
y la expresién escrita no son las mismas que rigen las de-
més destrezas linglisticas.
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2. EL LENGUAJE EN SU CONTEXTO PLANETARIO

El lenguaje, propiamente dicho, es el sistema comunicativo
empleado caracteristicamente por el ser humano para propésitos
de la interaccion social y, en cierta medida, para la codificacion
de sus pensamientos. Pero el ser humano no constituye el Gnico
grupo viviente en el planeta con un sistema comunicativo desti-
nado a semejantes fines. Desde las muy estudiadas abejas hasta
los igualmente estudiados delfines, y pasando por especies tan
diversas comg las gaviotas, los gibones, etc., se encuentran entre
los diversos grupos de seres vivos, sistemas comunicativos de mas
o menos alta estructuracion. Es légico que cada uno -de estos sis-
temas comunicativos comparta algunos rasgos comunes entre si
¥, @ su vez, con el lenguaje, aunque cada sistema difiere de los
demas, incluyendo el lenguaje, en mayor o menor grado. El hecho
diferencial, por pequefio que sea, es siempre suficiente para im-
pedir la comunicacién cabal entre un grupo y otro sin la interven-
cion de alglin dispositivo mediador externo. El estudio de los sis-
- temas comunicativos de los diversos grupos animales lo constituye
la zoosemidtica, otra subdisciplina de la linglistica con fuertes lazos
interdisciplinarios (sobre todo con la zoologia, la biologia y las
ciencias infaormaticas). No pensamos profundizar aqui en la zoose-
midtica, sino sencillamente insistir en que la investigacion del len-
guaje en cualguiera de sus aspectos no puede aislarse del estudio
de la comunicacién en su contexto mas general.

Tampoco podemos eliminar de nuestra definicion de la comuni-
cacion los componentes mediadores (p. ej., el lenguaje de la pro-
gramacion de ordenadores, sintetizadores electromecanicos del ha-
bla, c6digos, etc.), ya que todos ellos se valen de los principios de
abstraccion y simbolizacién que también intervienen en el lenguaje
y en los diversos sistemas cormunicativos existentes entre los se-
res vivos. Obviamente, es imposible reducir la definicion de la co-
municacién y de sus dispositivos mediadores al mundo de la bio-
logia y de la zoologia, puesto que cualquier manifestacion de ca-
racter electromagnético (ondas producidas por el sonido, por el
movimiento o por reacciones electroquimicas) puede inscribirse
o registrarse en una gran variedad de materia, incluyendo hojas
de plantas, piedras ferruginosas, etc. De momento, sélo empieza
a comprenderse las posibilidades receptivas de estas materias y
y apenas se entiende la extension de sus capacidades retentivas.
El estudio de sus posibilidades de emision, por otra parte (véase
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«permutabilidad» abajo), aunque seguramente en progreso, en de-
terminados sitios, no se ha publicado.

El deber del profesional del lenguaje, aun si consciente de todo
este contexto complejo pero esencial, le obliga a separar provisio-
nalmente el lenguaje de su verdadero contexto universal para es-
tudiar su estructura y funcién intrasistémicas. Pero la convenien-
cia de enfocar asi un sistema comunicativo de entre todos exige
que estemos bien conscientes de las diferencias y semejanzas
fundamentales entre el sistema asi aislado y todos los demas. Un
cuadro util a este respecto es la lista de las «trece propiedades
claves del lenguaje», elaborada por Hockett (1). Aunque la lista
no pasa de ser una referencia muy generalizada y limitada ademas
a un reducido numero de sistemas comparados, nos ayuda a
comparar algunos sistemas comunicativos con el lenguaje, dando
por sentado que sdélo el lenguaje posee integramente las trece
propiedades aludidas:

1y 2. Dualidad (sonora y estructural). El lenguaje es un fené-
meno que se produce sobre todo activando el aparato fonatorio y
que se percibe activando otro aparato: el auditivo. No intervienen
dispositivos mediadores externos al organismo (la lectura, la es-
critura, la amplificaciéon del sonido, etc., pertenecen propiamente
al repertorio de dispositivos externos). Los elementos paralinglis-
ticos también se perciben y se producen dentro del organismo,
pero fuera del conjunto auditivo-fonatorio. Sin embargo, tales ele-
mentos paralinglisticos (al igual que los fonemas suprasegmenta-
les) no se producen independientemente del lenguaje como tal.
Al mismo tiempo, la organizacién de un mensaje no se limita al
plano fonoldgico, sino que exige «olas» sucesivas de organizacion
(codificacién) a otros niveles (p. ej., el morfoldgico, el sintactico
y el léxico).

3. Recepcion direccional. La fuente de emisién de un mensaje
puede ser localizada por el oyente mediante su sistema de audi-
cion binaural.

4. Desaparicion rapida. El mensaje hablado tiene que ser cap-
tado por el oyente casi en el acto, ya que no se lo puede retener
indefinidamente para un andlisis posterior, excepto mediante la
intervencion de técnicas o de maquinaria especiales y ajenas al
organismo.

5. Permutabilidad. El ser humano normal es tanto un produc-
tor de mensajes (hablante) como un receptor de mensajes (oyente).

(1) Hockett (1960).
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6. Retroaccion total. El individuo al hablar, se escucha a si
mismo y regula las caracteristicas de su voz y aun la estructura
y el contenido de sus mensajes segun la impresién acustica que
recibe de su propia voz por conduccion aérea y dsea. En el nifo,
esta misma retroaccion es decisiva a la hora de adquirir la lengua
materna.

7. Especializacion. Los mensajes lingliisticos se transmiten
para lograr un efecto especifico. No se transmiten, bajo condicio-
nes normales, sin el propdsito fijo de que su contenido sea cap-
tado y comprendido por un oyente, aun si ese oyente en determi-
nados casos es el mismo hablante.

8. Arbitrariedad. No hay ninguna conexion fisica entre los sig-
nos lingliisticos y las ideas que representan, menos los significa-
dos arbitrariamente acordados por la cultura en cuestion. Asi, mesa
«quiere decir» algo en castellano. El objeto denotado pasa a «lla-
marse» Tisch en aleman o ¢®n en ruso. El signo arbitrario es dis-
tinco en cada caso, frente a |la consistencia del objeto. (En parte,
estas consideraciones inciden también en el contenido del préximo
apartado.)

9. Semanticidad. Los elementos, o signos, de un mensaje tie-
nen un valor comunicativo (significado) arbitrario y relativamente
fijo para la cultura en cuestion. Ya sefialamos la arbitrariedad de
mesa en el apartado anterior. Mesa tendra un significado concreto
y relativamente consistente para cada hispanohablante (2). Los sig-
nificados «secundarios» que pueda tener cualquier signo (por ejem-
plo, «mesa directiva», «mesa redonda») son igualmente concretos,
aunque solo para determinados subgrupos dentro de la comunidad
lingliistica en cuestion.

10. Discrecion. El oido distingue y diferencia entre ciertos ele-
mentos sonoros para propositos de la discriminacion del contenido,
mientras que otras distinciones sonoras, aunque bien perceptibles,
no son diferenciales en cuanto al significado fundamental del men-
saje. Esta es la base de la diferenciacion entre fonemas y aléfonos
sobre la que volveremos en otro capitulo.

11. Desplazamiento. Podemos utilizar el lenguaje para referir-
nos a hechos y objetos pasados o nunca presenciados por nosotros.
La mentira implica igualmente un desplazamiento del hablante y
del oyente frente al significado del mensaje por no haberlo podido
presenciar (ya que no ocurrié el hecho comunicado).

12. Productividad. Es posible emitir un mensaje que el hablan-

(2) La individualizacion del significado y el valor simbdlico del lenguaje se-
réan tratados ampliamente en su debido momento.
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te que lo ha creado jamas ha producido antes, sin que ni él ni sus
oyentes estén conscientes de la novedad. En tales casos, se han
creado nuevos signos por reunir trozos de mensajes conocidos en
pautas sintdcticas admisibles. Al nivel histdrico, la aplicacion del
concepto de productividad estda en base de los cambios primario
y secundario.

13. Transmisién cultural. Utilizamos el lenguaje como el medio
mas importante de la ensefianza, o sea, la transmisién del acervo
cultural de una generacion a otra.

Galanteo . Gritos

Abejas entre Gaviotas de Lenguaje
. gasterosteos gibones
Dualidad estructural ............... No 7 No No Si
Productividad ............cocovivvinnnn - 8i No Si No Si
Arbitrariedad .......................... Poca ? ? Si Si
Permutabilidad ........................ Si No No Si Si
Especializacion .........cccccceeeen ... Si Alguna ? Si Si
Desplazamiento ............iceueeeee Si No ? No Si
Trasmision cultural .................. No No ? No Si
Semanticidad .......................... Si No Poca Si Si
Dualidad sonora ..................... No Si Si Si Si
DISCrecion ...ocvveevvrvnienninininn.s No ? ? Si Si
Recepcién direccional ............. Si Si Si Si Si
Desaparicién rapida ................. ? ? Si Si -8
Betroaccion total ..................... ? No Si Si Si

Sélo el humano, entre los sistemas utilizades en la compara-
cidn, posee las trece propiedades claves y sélo él, por lo tanto,
puede llamarse «lenguajen.

El ser humano dispone asi de un sistema comunicativo indispu-
tablemente dnico en el planeta, y saca buen provecho de él. No
sélo realiza la mayor parte de su interaccion social mediante la
utilizacion de este sistema, sino que ademas gran parte de su pen-
samiento consciente y aun de sus suefios se realizan mediante el
lenguaje. Si homo sapiens es en clerta medida un apodo razonable
para el hombre, lo es mucho mas el de homo logquens: el hombre
capaz de hablar (3). Mucho mas que un sencillo medio de expre-
sidn de la personalidad individual, el lenguaje influye poderosa-
mente en nuestra percepcion de! mundo v en lo més intimo de
nuestros pensamientos. '

(3) Hall (1964), pag. 5.
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3. EL LENGUAJE COMO SISTEMA MULTIPARTITO

El lenguaje es una modalidad de comportamiento que se mani-
fiesta en todas las culturas del mundo vy la edad cronclégica en la
qgue se presenta en el nifio es aproximadamente la misma en todas
las culturas. La secuencia y los medios por los que se adquiere
el lenguaje son asimismo idénticos en todos los seres humanos
en condiciones normales. Sea cual fuere el idioma en cuestion,
obedece a unos principios operantes generalizables, y estos prin-
cipios parecen ser constantes a través de la historia del hombre.
Todo esto apunta a unas fundaciones biolégicas especificas que
son, a su vez, precisamente los que nos permiten analizar, diagnos-
ticar y tratar las afecciones del lenguaje.

Todos los subsistemas linglisticos humanos (los diversos idio-
mas) comparten ciertas caracteristicas fundamentales y todas ellas
son, por su naturaleza, orales y auditivas. Esto quiere decir que el
lenguaje utiliza ondas sonoras como el medio principal de transmi-
tir v de recibir mensajes. Ademads, toda lengua es un sistema de
simbolismo arbitrario: lo simbolizado por cualquier elemento lin-
gliistico es automaticamente el significado de aquel elemento.

Dentro de estos limites generales, el lenguaje funciona a tres
niveles distintos: primero, su sistema sonoro (fonologia); segun-
do, el sistema por medio del que se combinan estos sonidos en
secuencias mayores de formas significativas (morfosintaxis), vy
tercero, el sistema de relaciones entre el lenguaje y otras modali-
dades de comportamiento humano (psicolingliistica). En el diagra-
ma que sigue (4) aparecen en primer plano los habitos fonolégices,
que permiten la produccion y recepcién de los sonidos individuales
del idioma, Segundo, el nivel morfolégico constituye el sistema me-
diante el cual se combinan los sonidos individuales para formar
entidades mayores del significado. Tercero, se revela el nivel sin-
tactico en el que las entidades morfoldgicas son encadenadas para
formar oraciones. El léxico es la via principal por la cual transmite
un idioma sus significados denotativos y connotativos.

En el usc active de un idioma, el hablante funciona a todos estos
«niveles» simultaneamente, como el oyente, a su vez, reacciona a
todos simultaneamente.

El sistema gramatical de cualquier idioma, en el sentido mas
estricto, consta de un nimero de elementos que no tienen necesa-
riamente un significado en el sentido del diccionario, pero que

(4) Hall (1968).
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No-estructurado ......... léxico (mundo no-lingiiistico)

t

habitos sintacticos significado

no-significativo
Estructurado ............ /

/ habitos fonoldgicos

|

sonidos fisicos del habla

indican la funcion estructural de otros elementos con los que se
combinan (p. ej., los sufijos de pluralidad sustantival escritos con
-s y -es en palabras tales como rosas, deberes, etc.; el sufijo de
tiempo pasado escritos -aba, -ia en verbos tales como andaba, co-
mia; los articulos definidos e indefinidos, etc.). Estos elementos
que indican las funciones gramaticales se llaman morfemas sisté-
micos, frente a aquéllos que tienen un significado especifico en
el diccionario (p. €j., mesa, libro, viaje, etc.), que se llaman morfe-
mas léxicos. Los morfemas léxicos, més alld de su significado, se
categorizan segun sus funciones gramaticales. En espafol, por
ejemplo, estas funciones son cuatro: sustantivos, verbos, modifi-
cativos y nexos, términos que se emplean en lugar de las tradicio-
nales «partes de la oracion» (5). Esto se debe a que en la descrip-
cion linglistica de un idioma no se utiliza una terminologia uni-
versal de la gramatica, sino solamente los términos aplicables a
|las estructuras de la lengua en cuestion.

El lenguaje funciona en el ser humano mas o menos como un
servomecanismo. Estos servomecanismos en la ingenieria eléctri-
ca sirven para desencadenar ciertas operaciones o reacciones; no
para hacerlas directamente, sino sencillamente para estimularlas.
De este modo, el intercambio de mensajes mediante el lenguaje
sirve para estimular acciones por parte del oyente, aunque estas
acciones pueden ser de tipo fisico o lingliistico, manifiestos o pa-
sivos.

Los idiomas son, ademas, sistemas «habituales», porque se ad-
quieren las capacidades linglisticas basicas en la nifiez para uti-
lizarlas luego en la vida adulta, sin que el hablante esté consciente
de que su comportamiento lingliistico es tan profundamente habi-
tual. Asi, nuestras costumbres linglisticas quedan a la vez dentro

(5) Feldman (1976-a).
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y fuera de nuestro control consciente: fuera en la medida que son
habituales; dentro en la medida que no son el producto del libre
albedrio, sino que son determinadas por la cultura dentro de |a que
se utiliza el idioma en cuestién.

Cualquier idioma es, pues, un sistema de hébitos orales y audi-
tivos, rodeados de movimientos cinéticos estructurados y envuel-
tos en un sistema de elementos melddicos y acentuales utilizados
por el ser humano para transmitir mensajes mediante un simbolis-
mo arbitrario. Cada idioma es, ademas, distinto de cualquier otro
de los varios miles que se hablan en la tierra respecto a su estruc-
tura de superficie: su repertorio sonoro, sus morfemas, su léxico
y sus estructuras gramaticales. Por otra parte, es posible que haya
algunos elementos subyacentes que aparecen en tantos idiomas que
determinados investigadores han llegado a considerar seriamente
la existencia de elementos estructurales posiblemente universa-
les (8).

Para la edad de doce o trece afios el individuo normal dispone
de un sistema linglistico bien desarrollado y en plenas funciones,
aunque el aprendizaje —principalmente de vocabulario y de la su-
bordinacion— no termina nunca. El conjunto total de habitos lingiiis-
ticos de un individuo se llama su idiofecto, y es propio del indivi-
duo. Si para comunicar es preciso que el individuo utilice las es-
tructuras y sonidos comunes en el idioma de su comunidad cultu-
ral, también es inevitable que adquiera ciertos rasgos individuales
dentro de las variaciones toleradas por su idioma, y éstos son tan
evidentes que no hay dos idiofectos idénticos.

La individualidad de los idiolectos obviamente se atribuye en
primer plano a las diferencias fisioldgicas entre todos los seres
humanos, y después al hecho de que cada individuo tiene experien-
cias vitales distintas de las de todos los demaés.

El estudio cientifico del lenguaje, visto desde estas perspecti-
vas, es un campo inmenso de investigacién. En el presente contex-
to, sin embargo, nos iimitaremos a comentar algunos de aquellos
aspectos de la lingliistica que se relacionan directamente con el
problema de la ensefanza de la lectura y la escritura.

(6) Véanse, por ejemplo, los ensayos recogidos por Joseph Greenberg,
ed. Universals of Language, 2." ed., M. [. T. Press, 1966.
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4. LA ONTOGENESIS LINGUISTICA

En la ontogénesis del lenguaje (7) afirmamos que el nifio nor-
mal, bajo condiciones también normales, adquiere su lengua ma-
terna partiendo de una predisposicidn biolégica hacia el comporta-
miento lingiiistico, primordialmente en sus aspectos de compren-
sion auditiva y expresion oral, Se sabe que el ser humano nace dota-
do de un caudal de instintos y capacidades para el lenguaje que son
genéticamente acondicionados y transmitidos. El desarrollo orde-
nado de estos instintos y capacidades depende de la participacién
activa del individuo en las convenciones comunicativas de la socie-
dad a la que pertenece.

;Cuales son, especificamente, estos instintos y capacidades?
Sobre todo la capacidad de simbolizar, o sea, de utilizar un fené-
meno para representar a otro. Existen ademds la de imitar, la de
hacer analogias vy la.capacidad fisica de emplear los Grganos de
respiracion y de masticacion para las actividades de fonacion.

Pero estas capacidades latentes se desarrollan con cierta len-
titud a través de los primeros afios de vida, por lo que no son pro-
piamente linglisticas las mas primitivas experiencias comunicati-
vas en las que toma parte el nifio, puesto que éstas difieren del
lenguaje en varios aspectos importantes:

1° Las sehales empleadas no son especializadas; es de-
cir, no hay una conexién fisica entre la sefial y su ante-
cedente y consecuencia.

2° las sefiales adquieren significado porque hay alguna
semejanza geométrica entre la sefial y su significado.

3° La comunicacién entre la madre y el nifio no se basa
sobre un repertorio comin de seiiales, sino sencilla-
mente sobre la capacidad de la madre de comprender
correctamente lo que «dice» el nifio, y viceversa (8).

Este tipo de comunicacién pre-linglistica entre madre y nifio
contindia desde la edad de seis hasta veinte meses. Durante este
periodo, |la espectrografia puede revelar varios defectos incipien-
tes o patentes de la fonacion, pero relativamente poco con res-
pecto a la audicién. Porque el habla se desarrolla en el recién na-
cido con anterioridad a sus primeras actividades identificables
como «linglisticas», los ruidos vocales que produce hasta apro-
ximadamente el sexto mes de vida constituyen un paso importante

{7) Llamamos «ontogénesis lingiiistica» al estudio cientifico de la adquisi-
¢ién de la lengua materna.
(8) Hockett (1958), pags. 353-355.
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en el desarrollo de sus capacidades fonatorias. Cualquier nexo
que pudiera haber entre este juego fonatorio y el pensamiento sera
probablemente minimo, pero aun durante esta etapa tan tempra-
na se destaca el papel social del habla: las reacciones del nifio
frente al comportamiento lingliistico que le rodea forman parte de
su socializacién, o sea, su adaptacion gradual al uso del lenguaje
como el dispositivo fundamental de la interaccion social (9).

El mas temprano juego fonatorio del nifno en este periodo pue-
de ser calificado de «balbuceo», ya que no parece constituir una
actividad articularia diferenciada, sino un simple abrir y cerrar la
boca, movimientos de los labios y del velo asociados con sus ha-
bitos de comer y tragar y el ejercicio del aparato respiratorio con
activacion de las bandas vocales. A partir del segundo mes de vida,
sin embargo, es posible hablar de una vocalizacién, de la que, even-
tualmente, saldrén articulaciones con caracter fonoldgico. Esta eta-
pa suele coincidir con la aparicion de la sonrisa, aunque no se ha
descubierto hasta la fecha ninguna causalidad entre los dos fené-
menos. En ningln caso parece posible asociar las vocalizaciones a
partir del segundo mes aproximadamente con los rasgos distinti-
vos de la fonologia de la lengua materna, vinculo que suele apa-
recer por primera vez alrededor del sexto mes de vida. Hacia los
seis meses de vida, el balbuceo empieza a semejarse a los contor-
nos entonativos de los macrosegmentos de la lengua materna, pro-
ceso que suele durar desde el noveno hasta el decimooctavo mes
de la vida aproximadamente.

Desde el vigésimo mes de vida, en cambio, se inicia la comu-
nicacidn lingliistica, porque el nifio empieza a imitar el comporta-
miento linglistico de [a madre. Gradualmente adquiere, mediante
la retroaccion, un repertorio de signos que comparte con ella con
el efecto neto de que la madre y el nific ya empiezan a funcionar
a base de un repertorio comun. Es obhvio gue el concepto de la imi-
tacion a tan tierna edad no significa mas que la cada vez mas es-
trecha correspondencia entre los contornos de comportamiento de
un organismo a otro. Todavia no se sabe qué inicia este compor-
tamienta imitativo, y algunos investigadores han propuesto que
sea hasta un fenémeno accidental (10). Es menester recordar siem-
pre que la actividad comunicativa, aun entre criaturas de veinte
meses, no se limita a lo fonatorio, sino que es también significativo
el comportamiento cinestésico, que acompafia a la actividad fona-
toria. La imitacion, tanto en su fase fonatoria como en la cinestési-

(9) Bihler (1927).
(10) Carmichael (1966).
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ca, nos muestra ademas que la capacidad de producir. la. comuni-
cacién coincide con la capacidad de recibirla.

La imitacién sanora, aunque obviamente manifiesta al nivel fo-
noldgico, no es un fendmeno puramente fonético, sino que refleja
a la vez las distinciones de sentido y la incipiente conciencia gra-
matical. Se estructura el cuadro fonoldégico cada vez mas estrecha-
mente en relacion con la sintaxis y la semantica.

Automaticamente, del proceso imitativo se deriva la posibili-
dad de una interpretacion errénea de lo que dice el nifio. Este fac-
tor le impone cada vez mas estrechas condiciones para que acier-
ten sus esfuerzos comunicativos, por exigir siempre una exactitud
cada vez mas perfecta en sus propias respuestas, para que éstas
se conformen con fas pautas adultas del ambiente.

- El orden-de adguisicién de los fonemas parece depender, sobre
todo, de su nivel de dificultad desde el punto sensaric motor. De-
pende ademéas de la distribucion de los fonemas en el sistema de
ia lengua materna, tanto en cuanto a su frecuencia como en cuanto
a su contenido informativo. Para el castellano, por ejemplo, el .des-
arrollo de consonantes suele seguir aproximadamente el siguiente
calendario:

DESARROLLO DE CONSONANTES POR EDADES
Edad Sonidos

0000~ ~]~1=~1 L= [ RerNerWa  We R N RS NN A FA R AR AR A
—
-
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Mediante este procedimiento de imitacién reciproca se desa-
rrolla en el nifo un repertorio de sefales lingiiisticas gue se ase-
mejan mucho a la estructura fonica y semaéntica de las oraciones
cortas de los adultos. En el nifio, sin embargo, tales «oraciones»
no constan de dos o tres palabras en el sentido técnico porque
los elementos no se emplean como constituyentes en la construc-
cién de mensajes complejos segin normas gramaticales, como lo
son las palabras usadas por adultos. Estas oraciones incipientes
son, efectivamente, «holofrases» (11), compuestas de sefales in-
dividuales e incombinables. Asi se puede decir que las oraciones
del nifio consisten totalmente en sefiales que se han aprendido
como entidades enteras por medio de [a imitacion directa o indi-
recta de los aduitos.

Una misma emisién holofrastica puede tener a veces el valor
de una pregunta y otras veces el valor de un enunciado. Estédn com-
puestas al principio exclusivamente de sustantivos, verbos y mo-
dificativos, ya que les nexos, que implican un nivel mas alto de
relaciones y operaciones gramaticales, exigen un desarrollo mas
avanzado de la funcién simbélica. También es probable que la or-
ganizacion primitiva de las holofrases utilice aquellos elementos
de mas peso informativo, permitiendo de este modo el méaximo
rendimiento comunicativo con la maxima economia (lo cual hace
que las holofrases se parezcan al lenguaje telegrafico).

Repetimos que es muy dificil establecer la jerarquia gramatical
del nifio en la etapa holofrastica, aungue su conciencia gramatical
esta, indudablemente, en pleno desarrollo precisamente en este
momento. :

Poco a poco se ensancha el repertorio holofréstico para abar-
car ciertas «holofrases» semejantes en cuanto a su sonido y a su
significado. Por ejemplo, digamos que el nifio ya puede usar equi-

- E 3 )
valentes prelinglisticos de las secuencias /[:;épi'l"f. Ipapi |/ ¥

3 3 1
/mamit/, pero no de [ mami/ /. En cada secuencia, las vocales
y consonantes son producidas dentro de una matriz de entonacién
y acento tonico. Ahora ocurre una situacion en la que el nifio pro-

3 1
duce la oracién f mami | /. una secuencia jamas dicha en su vida.
La aparicién del fenémeno de la analogia es el hecho mas decisi-
vo en el aprender del lenguaje.

Puede ser que el nifio produzca varias formaciones analdgicas

(11) Brown y Bellugi (1966).
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experimentales antes de producir aquella que se corresponda con
suficiente exactitud con alguna forma -adulta para que se com-
prenda. Se sabe, sin embargo, que se ha iniciado la fase analdgi-
ca al oir al nifio decir algo que no pudo haber oido de otros.

No sabemos todavia dénde empiezan a confluir el desarrollo
de los habitos gramaticales y los fonémicos, aunque parece cier-
to que éstos son anteriores a aquéllos (12).

El nifio emplea durante mucho tiempo, a través del periodo imi-
tativo, numerosas formas gramaticales, tanto aisladas como den-
tro de las holofrases, sin la mds leve falta. Al aparecer las prime-
ras faltas, el nifio da evidencia de las primeras construcciones per-
sonales. Numerosos investigadores se han dedicado a descubrir
la secuencia segln la cual el nifio efectda la transicién hacia la
«gramaticalidad» empleando diversos métodos y alcanzando resul-
tados mds o menos definitivos. En su mayoria, estas investigacio-
nes enfocan a nifios de habla rusa, inglesa o francesa, por io que.
faltan todavia datos experimentales concretos para los nifios his-
panohablantes. Ya que es peligroso intentar un traslado de méto-
dos y conclusiones de una lengua a otra, lo mas que se puede ha-
cer hasta que se haya alcanzado un grado semejante de investiga-
cion directamente con nifios de habla espaiiola, es reconocer la
existencia de un acoplamiento bastante estrecho entre la evolucion
de las estructuras -linglisticas y el desarrollo de las estructuras
cognoscitivas.

El desarroilo del sistema fonoldgico del nifc normalmente toma
la forma de una subdivisidén de algln rango articulatorio en dos o
mas rasgos menores contrastados:

!
<
fdf

E! procedimiento no es completamente uniforme, sin embargo,
y hay etapas en las que algunas formas anteriormente adquiridas
no son inmediatamente amoldadas a ia nueva pauta. Esto lleva a
que, ocasionalmente, hay varios fonemas que el nifioc emplea in-
distintamente para representar un fonema especifico en el lengua-
je de los adultos.

Por ejemplo, los consondanticos pueden reducirse a consonan-
tes sueltas, se omiten silabas atonas y se repiten conscnantes en
silabas sucesivas. La secuencia exacta de estas pautas de desa-

(12) Berko (1958).
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rrollo fonémico varia de nific en nifio y el fin del procedimiento
depende, en Ultimo término, de los habitos fonémicos de los adui-
tos en el ambiente. Estos normalmente comprenden los primitivos
mensajes del nifio, mas a base del contexto, que a base de la exac-
titud con la que éste se ha expresado, y suplen las distinciones
articulatorias que el nifio no ha ejecutado. Esto le da al nifio un
modelo vy también un premio por su éxito en la actividad comuni-
cativa (13). o _ ;

Parece que el procedimiento del desarrollo fonémico o estruc-
tural que comienza con la aparicion de las formaciones analégicas,
llega a un punto maximo-entre el segundo y cuarto afos de vida
para que ambas confluyan en ia fusién del habla y del pensa-
miento (14). : .

Segun Vygotsky, poco antes de realizarse esta fusién, el nifto
reconoce algunas palabras que toman lugar representativo de ob-
jetos, personas, acciones, etc. A tal edad el nifio sélo domina un
vocabulario que le ha sido suministrado por otras personas. Ahora,
sin embargo, en el moemento que empieza a efectuarse la fusidn
cambia la situacion. El nifio empieza a sentir la necesidad de en-
sanchar sus capacidades expresivas, y mediante sus propias pre-
guntas se empefia en aprender los signos que denotan los nuevos
objetos que encuentra (15).

Desde los cuatro hasta los siete afos el nifio llega a controlar,
con pogquisimas excepciones, el sistema sonorc de su lengua; sus
estructuras morfosinticticas esenciales y un vocabulario funda-
mental. ' :

PROMEDIO DEL VOCABULARIO POR EDAD

Edad Vocabulario
1 % .. 50
2 i e e e e 250
2% Lo e . 425
X 875
3% o e e 1200
N 1450
4% o e 1800
D o e i e e e 2000
5% i e e e e 2500
6 .. 2600

{13) Leopold (1953).
{14) Stern (1914).
(15) Vygotsky (1962), pag. 43.
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Existe, naturalmente, un inmenso vocabulario que él todavia
no conoce, como tampoco domina ciertas opciones de subordina-
cion gramatical o variacién de estilo, lo cual hace que el aprendiza-
je de la lengua materna continde, aunque en forma cada vez mas
reducida, durante toda la vida. Diez o quince afios después, el in-
dividuo padece otra limitacién sobre su capacidad de adaptarse
a nuevas variaciones regionales de su propio idioma; mas allad de
los veinte afios, cualquier adaptacién a un nuevo dialecto se logra
lenta y, en la mayoria de los casos, incompletamente (16).

A través de todo el periode de adquisicién y desarrollo del
lenguaje, impera el establecimiento de un sistema de retroaccion
autocorrectiva, mediante el que el nific con audicidn normal apren-
de a utilizar el lenguaje antes de dominar las reglas gramaticales
como tales. El procedimiento es asi acumulativo y el nifio perfec-
ciona su lengua mediante una redundancia casi infinita de expe-
riencias.

De todo lo antedicho se desprenden dos hechos fundamentales:
1° que el proceso de adquisicion del lenguaje propiamente dicho
(la comprensién auditiva y la produccidn oral), es un proceso de
aprendizaje en el que no interviene necesariamente un proceso de
ensenanza, mientras que, 2.°, la lectura y la escritura son procesos
de aprendizaje que exigen irremediablemente la mediacion de la en-
sefanza estructurada. '

Diferenciamos entre el aprendizaje y la ensefianza en este con-
texto por observar que el nifio aprende su lengua materna por efec-
tuar, millones de veces entre el nacimiento y la madurez lingliistica,
conjuntos ordenados de cambios en su comportamiento finglistico
para que su comportamiento expresivo se haga cada vez més con-
sonante con el del entorno.

Este condicionamiento operante tiene el efecto de refinar el len-
guaje del nifio hasta que él logre codificar sus mensajes segun los
requisitos estructurales de la comunidad. Tal condicionamiento es
ambiental y, por lo tanto, de algin modo «automatico», por lo que
podemos llamarlo un proceso de aprendizaje, pero no de ensefanza.
Por razones que hemos sefialado en apartados anteriores, hemos
visto que la escritura, y por consiguiente la lectura, no forman par-
te del conjunto de destrezas expresivas adquiridas por esta via del
condicionamiento operante en la comunidad. Por lo tanto, su apren-

(18) Hockett (1958), pdgs. 361 y sigs. Leopold (1952) nos ofrece una biblio-
grafia extensa sobre el lenguaje infantil. Un resumen general de la adquisicidn
del lenguaje en la infancia nos lo presenta Carroll (1960).
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dizaje requiere la intervencidn de un proceso de ensefianza estruc-
turada.

La naturalidad o automaticidad con la que se adquiere el len-
guaje en la infancia se debe a que los primeros pasos del proceso
adquisitivo pertenecen a la formacién de conceptos espontaneos
en la psicologia del nifio. Al principio, con los conceptos esponta-
neos el nifo no estad consciente de las operaciones en cuestion
porque su atencion esta fijada en el objeto. Al empezar a formar
las primeras analogias, el nifo empieza a estar consciente del sis-
tema que rige la estructura de su lengua materna y vemos el co-
mienzo de [a transicidn hacia la formacion de los conceptos cien-
tificos, porque el concepto empieza a estar sujeto a un control
cientifico y deliberado. La lectura y la escritura, en cambic, no pa-
san nunca por una fase inicial de concepto espontanec porque la
relacion entre el nifio y el objeto designado por los simbolos es-
critos estd mediada, precisamente, por la intervencién del sistema
simbdlico, que es, desde el principio, uno de los conceptos cien-
tificos con su sistema jerarquico de interrelaciones y en el que
el nifio estd plenamente consciente de los procesos mentales que
tiene que utilizar para realizar operaciones en este sistema. La
adquisicion de un sistema mediador es siempre el resuitado, como
los demas conceptos cientificos, de un proceso de ensefianza.
Aqui percibimos una vez mas la distincion fundamental entre la
lectura v la escritura, por una parte, y el lenguaje, por otra. Los
conceptos cientificos pueden aprenderse, desde luego, si la es-
tructura del contexto en que se aprenden es suficientemente ar-
bitraria, lo cual es precisamente el caso de la transicion efectuada
entre la imitacion y la creacion analégica en el lenguaje oral. Como
el contexto natural de la expresion humana no presenta los re-
quisitos de estructura arbitraria por el desarrollo de un sistema
mediado entre el nifio y el ienguaje, es imposible suponer que es-
tos conceptos cientificos puedan aprenderse sin la intervencion
de un proceso netamente docente.

Si bien hasta ahora hemos intentado justificar la separacion de
la lectura y escritura como enfoques independientes en el progra-
ma docente del lenguaje, no se puede negar el nexo estrecho que
existe entre la lectura y la escritura y el lenguaje. Una vez implan-
tada la capacidad lectora y escritora, estas actividades llegan a ser
un ampliacion de las capacidades expresivas fundamentales del
nifio y, a la vez, mediante la retroaccién refuerzan las capacidades
axpresivas orales y auditivas.
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5. APTITUDES PARA LA LECTURA Y LA ESCRITURA

Podemos suponer que la capacidad expresiva consta de cuatro
destrezas independientes pero estrechamente vinculadas. En con-
junto sabemos que, la correlacién entre cualquier par de estas cua-
tro destrezas es superior a la relacién entre cualquier destreza
aislada y la inteligencia: 0,5-0.8 entre ia comprension auditiva y la
comprension lectora, frente a 0,6 entre la lectura y la escritura,
por una parte, y la inteligencia, por otra (17). Mas especificamen-
te sabemos, gue los nifios que rmuestran un alto grado de profi-
ciencia lectora normalmente son los que se distinguian en la fase
oral (18).

Parte de nuestra actual incertidumbre acerca del momento idé-
neo para iniciar la ensefanza de la lectura y la escritura, brota de
una comprension defectuosa de relaciones entre el desarroffo y la
ensefianza. Segun muchos psicdlogos, es inutil intentar la ense-
fanza de ciertas destrezas lingiiisticas hasta tener evidencia del
desarrollo de ciertas capacidades intelectuales y psicomotrices en
el nifto, sin que éstas tengan relacion directa con el lenguaje comoe
tal. Por otra parte, sabemos que es imposible separar netamente
al desarrollo de la ensefanza. Nadie ha podido hasta ahora separar
los productos linglisticos del desarrollo de los de la ensefanza
para encontrarlos en sus formas puras. Esto se debe, a que el len-
guaje es en si una actividad directiva que, al adquirirse en la nifiez
mediante un proceso gue hemos de caracterizar como ensenanza
informal (19}, automéaticamente influye beneficiosamente en el des-
arrollo de las capacidades lingliisticas. Huelga advertir que la en-
sefianza formal es imposible antes de que el nifio haya llegado a
cierto nivel de desarrollo psicomotor o emotivo especifico. Sin em-
bargo, podemos afirmar que la ensefianza ordenada de las destre-
zas lingiiisticas ayuda a estimular y encauzar el desarrollo. No es
ésta una idea totalmente nueva; historicamente, la teoria Gestalt,
protagonizada por Koffka, reconocié cierto grado de interdependen-
cia entre el desarrollo y la ensefanza, apuntando que al desarrolio
le correspondia la funcién primordial de disponer al organismo para
el aprendizaje, y aue el aprendizaje, a su vez, contribuye directa-
mente al desarrollo del organismo.

Estos argumentos nos ilevan a dudar de ciertas ideas bien

(17) Wilkinson (1970).

(18} Loban (1963). .

(19) O sea, que la rigurosa estructuracion del ambiente en el que se ad-
quiere la lengua materna constituye automaticamente una forma de ensefanza,
aunque sin programacién docente formal mediadora.
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arraigadas en la psicologia pedagdgica espaiola sobre el momen-
to idéneo de iniciar la ensenanza de la lectura y la escritura. Se-
gun algunos psicélogos, el momento idéneo coincide con la com-
probacién de que el nifio estd en pleno poder de ciertas opera-
ciones psicomotdricas:

&) Familiaridad con las operaciones a realizarse.

b) Duracion de la capacidad de atencidn y concentracion.
¢} Capacidad de musculatura fina.

d} Desarrolio de ia discriminacién auditiva y visual.

e} Experiencia en seguir las instrucciones en secuencia.
f} Direccionalidad.

g} Percepcidn topogréfica.

h) Remanencia ocular.

Existen motivos para dudar de cualguier relacién estrecha en-
tre la madurez psicomotriz y el desarrollo del lenguaje. El lengua-
je no parece desarrollarse en el nifio solamente por razones de
expresar sus necesidades en forma lingiiistica. Aparentemente, la
aparicion del lenguaje obedece a una cronologia segun la que,
entre los doce y dieciocho meses de vida, aparece en nifios nor-
males de la mas varia representatividad de ambientes. De la mis-
ma forma, las etapas del desarrollo psicomotdrico siguen su pro-
pio ritmo cronolégico, que pueden considerarse paralelamente a
las etapas del desarrolio del lenguaje; pero es consistentemente
imposible postular causalidad alguna entre un fendmeno y otro.

Podemos afirmar que la aparicion del lenguaje en el nifio no
es una sencilla consecuencia del control motdrico por varias ra-
zones. Primero, el desarrollo del lenguaje es independiente de las
capacidades articulatorias y el perfeccionamiento de la articu-
lacién no se puede prever enteramente sobre una base del desa-
rrollo motdrico general. La independencia del desarrollo del len.
guaje frente al desarrollo motérico también se ve en la prioridad
de la comprensién lingtistica sobre la produccidn. Normalmente
la comprensidn se adelanta a la produccion en términos de meses,
aunque, en muchos casos, la diferencia puede ser de afos. Final-
mente, en los nifios hipoténicos la musculatura €n general es dé-
bil y los reflejos menos activos. Sea cual fuere la etiologia de la hi-
potonia, no interfiere con la aparicion del lenguaje, aunque obvia-
mente es una afeccién patente al nivel motérico. Paralelamente
hay muchos nifios cuyo desarrollo motérico es absolutamente nor-
mal pero cuyo desarrollo linglistico estaria seriamente afectado.

28



CRONOLOGIA GENERALIZADA DE LA ADQUISICION DEL LENGUAJE

EN LA INFANCIA

NIREZ Y ADOLESCENCIA

Edad : ;. hemisférica .

. besarrollo Lesiones Madurez Laterali- s Comentario

en Lenguaje P - s Equipoten- S

mases motérico secundarias del SNCV zacion cialidad adicional

4 sonidos no-es- autosustento sin efecto so- 60-70 por ninguna. perfecta.  se establecen
peciticos. de la cabeza; bre el lengua- 100 del los prerrequi-

desaparicién je en 50 por desarrollo sitos neuro-
gradual del re- 100; 50 por ya efectua- anatémicos y
flejo  ténico 100 sufren do, fisiologicos.
del cuello. atraso en el

comienza del
‘ fenguaje, pero

sin efecto en

el desarrolla

posterior.

6-9 . . ~barhoteo» re- se sienta so-
duplicado. lo, se arrastra

hacia la posi.
cion de pie;
extiende Ila
mana unilate-
ralmente; uso
opositorio  del
pulgar. -

12-18 = algunas «~pala. se sostieng de
bras«; obede. pie unos Ins.
ce instruccio- tantes; gatea.
nes sencillas; camina de la.
respende  a do agarrando
«NOw. un saporte ho-

rizontal; des.
arrolla comple-
to de agarrar
y soltar obje-
tos.

18:21 , 20 palabras a se sostiene de
18 meses; 200 pie; se sientz
a 21 meses; con poca cer-

c o mprende teza; baja [a

preguntas sen. escalera al re-

cillas; forma vés, gateando;

holofrases de a veces logra

dos palabras, construir una
torre de tres
bloques; tira
la pelota, pe-
ra con dificul-
tad.

24-27 . afincamiento corre; cambia desaparecen disminu- se esta- hemisferio el lenguaje se
de palabras; vo- de postura ri- comiepzos lin- cién de la blece pre- izquierdo efectda en to-
cabulario 300 pidamente; su- giiisticos an- velocidad ferencia adopta do el cersbro;
a 400 palabras; be y baja es- teriores: se de madu- manual. responsa- poca especia-
halofrases de caleras. readqulere el racidn. bilidades lizacién corti-
hasta 3 ele- lenguaje repi- lingltisti- cal con ten-
mentos; apari- tiendo todos cas. dencia hacia
cién de pro- los pasos. el dominio del
nombras y pre- hemisferio iz-
posiciones. quierdo.
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Edad : f Equipaten- .
Desarrolio Lesiones Madurez  Laterali- -3 Coment:
en Lenguaje b A r cialidad nentario
meses matérica secundarias del SNC zacion hemisférica adicional
30-33 . @¢ran aumento perfecciona-
de vocabula- miento de la
rio; transicion coordinacion
de holofrases manual; inde-
a construccio- pendencia di
nes con pre- gital: constru-
ferencias  de ye torres de
hasta 4 lexe- hasta 6 blo-
mas. ques.
36-39 . vocabulario de corre ritmica-
por lo menos mente; cambia
1.000 palabras; de direccion
aparicién de con dificultad;
dependencias sube y baja
gramaticales; escaleras con
cerca de 90 ples alternos;
por 100. salta 20 cen-
timetros; ma-
nipula triciclo;
se sostlene en
un pie.
3.10 p e r fecciona- aparicidn de se establece do- lesiones del he- mientras si-
afps . mlento de co- sintomas afd- minio  cerebral, misferio izquier- gue el proce-
ordinacién y sices cuya re- aunque sigue do, ya laterali- so de laterali-
acoplamiento; cuperacion funcionandes he. zado en el len- zacidn, toda-
expansion del puede ser fo- misferio dereche guaje, compen- via es posible
vocabulario, tal, menos en hasta que 25 por sadas por reac- la reorganiza-
lectura vy es- 100 de afasias tivacion del he- cidn.
critura; 2 pro- en este periodo misferio dere-
cesos caracte- se deban a le- cho,
risticos recu- sipnes del he-
peracidn: dis- misferio  dere-
minucion in- cho.
terferencia afs-
sica y a con-
tinuacion ad-
quisicién len-
guaje.
11-14  aparicidn de lesiones adqui- parametros fi- datos disponi- reducida.
anos . «acento extran- ridas por trau- jos, menos bles indican la-
jeros si apren- ma, pueden mielinizacién teralizacién defi-
de otro idioma. sar irreversi- y espectro nitiva.
bles. EEG.
Madu- v o ¢ abulario sintomas pre- completa. tatalmente late- ninguna en e! sectores cere-
rez . . -profesional»y sentes des- ralizada a la 1z- lenguaje. brales no-lin-

pasivo; esme-
ramiento esti-
listico,

pués de 5 me-

ses, suelen
ser irreversi-
bles.

quierda con me-
nos de 3 por
100 de excep-
cién.

giiisticos se
pueden com-
pensar zonas

dafiadas me-
nes cuando se
interrumpio fa
lateralizacién
patoldgicamen-
te en la ni-
nez,

Aunque reconocemos que el dominio de estas operaciones

psicomotdricas es necesario, en Gltimo término, para controlar
completamente la lectura y la expresién escrita, es evidente, segun
los datos experimentales, que estas operaciones no tienen que
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haberse perfeccionado en el nifio antes de iniciar la ensefanza
de la lectura y de la escritura. Basta para est@ﬁg_s qUees-
tas operacnomas se hayan iniciado y no que hayan IIegado a la ple-.
na madurez. Prueba de ello es el léxico experimental que se ha
registrado con nifios subnormalmente desarrollados que, a pesar
de que su déficit afecte precisamente a algunas de las arriba men-
cionadas operaciones psicomotéricas, han aprendido a feer v a
escribir, en muchos casos con una soltura indiferenciable de Ia
normal. Todo esto nos lleva a sugerir que, puramente desde el
punto de vista de la psicomotrocidad, .no_es necesario_posponer.

Ia ensefianza de la lectura y de la escrltura hasta qu&el nifio_do-

flClente tener evidencia de las Qomlenzos_de_estosﬁprocedlmlentos,..e
Ma ensefanza. Volviendo sobre la idea del lenguaje
como actividad directiva, la iniciacién de la ensefianza en si ayu-
darad positivamente en el encauzamiento y vigorizacién del desa-
rrollo psicomotérico ya empezado.

Otros psicélogos intentan fijar edades especificas como idé-
neas para iniciar la ensefanza de la lectura y de la escritura. Para
algunos, esta cifra puede ser de tres afios y medio, mientras que,
para otros, puede subir hasta seis. La edad preferida por uno u
otro de estos grupos refleja una combinacion de factores emoti-
vos, psicoldgicos y neuroldgicos, pero obviamente no se basa en
ningGn criterio linglistico, ya que no hay dos nifios cuyo desarro-
llo linghistico sea absolutamente idéntico. Ademas, yg_jimos visto
que la escritura se relaciona més_estrechamente con el desarro-.

llo lingiistico oral del _nifio que con los factores ‘de inteligencia o
E‘I desar rolio neuroflsmioglco T

Tampoco ‘es posible” esperar hasta que el nifio evidencie una
motivacion espontanea para empezar a leer y a escribir. Ya vimos
que la lectura y la escritura no forman parte del aprendizaje «au-
tomatico» del lenguaje, ni desde el punto de vista de la ontogé-
nesis lingiiistica, ni desde el de la linglistica comparada. Por lo
tanto, la motivacion para la lectura y la escritura no es innata en
el nifo como lo es, en el nifio normal, la predisposicidén de adqui-
rir el lenguaje. La separabilidad de estas dos destrezas de las ora-
les indica la necesidad de una estrategia docente especial. Tam-
poco se puede esperar que el desarrollo de las capacidades sim-
bélicas del nific se desarrollen o se ensefien duplicando la secuen-
cia por la que el nifio ha adquirido su lenguaje oral. En el apren-
dizaje de'la lectura y la escritura, el nifio tiene que separarse del
aspecto sensorio del lenguaje y reemplazar las estructuras reales




habladas por imagenes visuales de estas estructuras. Para hacer-
lo necesita, entre otras cosas, disponer del lenguaje internalizado.
La comprensidon auditiva y la produccién oral son anteriores al
lenguaje interior, ya que constituyen el medio por excelencia de
adquirirlo. La lectura y la escritura, en cambio, son posteriores al
lenguaje internalizado. La inteligencia, como antes sugerimos, no
es-factor decisivo en la medida de estas capacidades de abstrac-
cion (nifios con un coeficiente de 24 Terman-Merrill han aprendido
a leer). : :

Sin querer especificar todavia —y de hecho la investigacion
sobre este aspecto del tema no ha logrado inventariarlas todas—
las interrelaciones entre el lenguaje y la lectura y escritura, po-
demos apreciar que ambos sisternas proporcionan importantes
oportunidades para el aprendizaje de los elementos esenciales de
la comunicacion humana:

Lenguaje Lectura-escritura
barboteo ... ... ... ... ... ... ... ... ... garrapatos.
entonacién ... ... ... ... ... ... ... ... aspectos categdricos de la escritura.
segmentacién {/+/) ... ... ... ... ... segmentacién (espacios y secuencias
de letras),

propiedades distintivas de [as for-

MAS ... ... «rv wve ver e e ... ... propiedades distintivas de grafemas.
estructura conceptual ... ... ... ... ... distribucién semantica de segundo or-
‘den.
morfologia ... ... ... ... ... ... ... ... morfologia.
sintaxis ... ... .o e e sintaxisT

También es relativamente seguro que la infraestructura socio-
econdmica de la comunidad influye poco en la motivacion del nifio
para el aprendizaje de la lectura y la escritura La influencia de.
los hermanos mavores en el hogar puede ser, en cambio, mas de-
cisiva, pero nunca pasa de ser un fendémeno aislado. Es, en rea-
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lidad, el deber del colegio crear suficiente motivacién mediante
la naturaleza del programa docente mismo (20).

‘Si con este analisis podemos decir que la lectura y la escri-
tura y la escritura partird, |6gicamente. desde las dos destrezas
sariamente separable de él, tanto en términos de su funcionamien-
to neuropsicoldgico como en términos del método por el que se
adquiere; v si lo anterior refuerza nuestro argumentoe al justificar
no sclamente la enseiianza de la lectura y la escritura como con-
ceptos cientificos, sino también el hacerlo antes de lo que tra-
dicionalmente ha sido el caso y de relacionarlo en forma bien dis-
tinta de la tradicional, entonces nos incumbe sugerir un nuevo
acercamiento al problema.

A! rechazar la idea de una edad concreta y_absoluta para_ini-
clar Ia ensefianza”de 1a | Iectura y de la escritura, y al ver que la

psmomotrocldad solo tlene un valor relativo en eétas d er;nma-

CIOI"IES sera precuso encontrar OtI'O medlo evaluatlvo para deter-
b s . .

minar si el nifio dispon !os prerrequ13|tos realmente necesarios
Jpara |n|C|ar el aprendlzaje de la lectura Yy la” escritura. Tal instru-

“mento “evaluativo, en vista de Ia mnegable correspondencia entre
el desarrollo de las destrezas orales y la disposicién para la lec-
tura y escritura son sistemas simbdlicos basados en el lenguaje,
oral (21).

La gran importancia de medir adecuadamente las aptitudes de
un nifio a este respecto es imposible de exagerar, sobre todo por-
que da como resultado la creaciéon de un grupo homogéneo de
aprendices frente a una tarea especifica de aprendizaje. Esto quie-
re decir que cualquier nific que haya superado la prueba —a pe-
sar de su edad, inteligencia, desarrollo psicomotérico, etc.— for-
mara parte del grupo. Garantizamos asi que todo nifio capaz ten-
dréa la oportunidad de adquirir estas destrezas lo méas pronto po-
sible, mientras que un nifio que no haya superado la prueba y que.
por lo tanto, todavia no dispone de las capacidades necesarias,
no se verd obligado a realizar un esfuerzo estéril y tortuoso que,
a largo plazo, podria impedir la adquisicién posterior de estas des-
trezas.

Estas pruebas coristan de cuatro secciones:

1) percepcion y diferenciacion;
2) desarrollo de la expresion oral;

{(20) Southgate (1965, 1966).
(21)  Skull (1958).



3) desarrollo de la comprension y discriminacion auditi-
va, y ‘

4) manipulacién del instrumento grafico en campo relati-
vamente abierto.

Las secciones de 1 a 3 se aplican esencialmente a la lectura
y la cuarta a la escritura, aunque todas las secciones en conjunto
intervienen en la evaluacion global de las aptitudes en cuestidn.

Seccion 1

Todos los signos gréficos de un sistema de escritura alfabéti-
co, tanto en forma de redondilla como de imprenta o cursiva, son
esencialmente desplazamientos lineales partiendo de un punto me-
dic y subiendo o bajando en trayectos rectos o curvados. Estos
desplazamientos, por inclinades o filigranados que sean, son siem-
pre reconocibles a base de tres formas geométricas fundamenta-
les y seis formas geométricas secundarias. De ahi se desprende
que el primer enfoque de la prueba seréd el reconocimiento de es-
tas formas y la diferenciacion entre ellas.

Formas fundamentales

Materiales: Se recortan de cartulinas un circulo, un triangulo y
un rectangulo. El color de los recortes suele ser blanco, para evi-
tar los posibles efectos del acromatismo sobre la actuacion de los
nifios. Los recortes blancos normalmente se destacan adecuada-
mente sobre superficies oscuras (el encerado, planchas de corcho,
etcétera). El tamafo no es fijo, con tal de que los recortes estén
bien visibles desde cualquier &ngulo de la sala. También es posi-
ble proyectar los recortes mediante un proyector de cuerpos opa-
cos. A las tres formas, el circuio, el tridngulo y el rectangulo, les
aplicamos los ndmeros 1, 2, 3, respectivamente.

Procedimientos: Utilicense las figuras 1, 2 y 3 mostrandoselas
juntas a los nifios. Los nifios no tienen que identificarlas por su
nombre y podemos valernos de <apodos» como los siguientes:
circulo = cara del sol; rectangulo = caja, y triangulo = montana.
La primera secuencia es: 2, 1, 3; los nifios evidencian su compren-
sion de la secuencia por decir en voz alta: «montafia, sol, caja».

La segunda secuencia es 1, 2, 3, con la misma prueba de com-
prension. Las demds secuencias son 3, 1,2;2,3,1;1,3,2,v 3, 2, 1.
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Un nifio supera esta primera parte de la prueba si sabe realizar
estas seis identificaciones sin error (hasta después de dos inten-
tos fallidos).

Las formas secundarias

Materiales: Las cuatro formas secundarias son, como las letras
mismas, variantes sobre las formas fundamentales. Una vez mids
nos valemos de recortes. Los nifios no tienen que nombrar las for-
mas, sino sencillamente comprobar |as diferencias entre ellas y re-
conocer cada una en contraste con las demaés. Las cuatro formas
secundarias tienen las siguientes caracteristicas dimensionales:

~—— €. 30 cms, —— —a—- .30 Ccms, —m

B

(s3]
c. 25cms.

-—C. 50 cms. —m

(Forma 4; torma 5 es igual, pero se [(Forma 6; forma 7 es igual, pero se

utiliza en forma o postura invertida.) utiliza en postura invertida.)
(recta) {invertida)
B , B
A A
(4) (4)

Procedimiento: Forma 4 se presenta sola en la postura recta. Los
nifnos identifican la direccion hacia la que apunta la parte salien-
te B («hacia la pared», <hacia la puerta», «<hacia la ventana», etc.).
Se repite el ejercicio con forma 4 en la postura invertida. Luego
se realiza el ejercicio una vez mas con formas 4 y 5 en las siguien-
tes posturas:
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(5]

(4)

Sefialando la saliente B de forma 4 se pregunta, primero, hacia
donde apunta («hacia la ventana», ete.), v luego si la parte salien-
te estd mas cerca del techo o del suelo. Se repite el ejercicio
apuntando la saliente B de forma 5.

El segundo conjunio de formas secundarias incluye el siguien-
te par de recortes:

(7) (6)

Utitizando estas formas con las posturas indicadas, sefialamos el
bloque saliente B de forma 7, se pregunta si ésta estd mas cerca
del techo o del suelo y hacia dénde apunta. Se repite el ejercicio
en forma 6.

Se considera que un nifo ha superado esta parte de la prueba
si ha logrado responder correctamente ante los estimulos después
de un maxima de ires intentos. Los resultados se hacen constar en
el baremo 1.
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BAREMO 1
Para codificar [a prueba, se prepara una hoja segin el siguiente modelo:

10
11
12
13
14

15
16

17

Actividad

Primer
Intento

Segundo
intento

Tercer
intento

Puntos .

Identificacion del circulo.

Identificacion del rectangulo.

ldentificacién del tridngulo.

Secuencias A O D

Secuencias

P N=

Secuencias

N E@PAN

Secuencias

A0

Secuencias

(@) 1 PaN

Secuencias

O0AO

lateral a Ia

Saliente I L
izquierda.
' lateral I
. ateral a la
Saliente
derecha.
pE——
Relacidn con el techo
Relacién con el suelo
i
\ l lateral a la
Saliente r: -
izquierda.
. ‘ lateral a Ia
Saliente :
derecha.
Relacion : con el techo
Relacion : con el suelo
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Si un nifio realiza la operacién en cuestion en el primer inten-
to, se marca una X en la columna a la derecha. Si la operacion se
rezliza en el segundo intento, se escribe una X en la columna co-
rrespondiente y dos puntos. Si la operacidn se realiza en el ter-
cer intento, se escribe una X en la columna correspondiente y un
punto. Una operacion lograda en el cuarto intento no se indica y
se escribe cero en la columna de puntuaciones.

Se puede considerar que un nifio con una puntuacién total de
15 ya dispone de un sentido perceptivo de forma, secuencia y
direccién y de un grado de remanencia ocular suficiente para ini-
ciar con éxito un programa de ensefianza de la lectura. Habra quie-
nes, con tres afios justos, podran superar esta parte de la prue-
ba. También los habrda de cinco afos que no podran superarla.
Aunque esperaremos hasta terminar toda la bateria de pruebas
antes de intentar una evolucion global de las aptitudes del nifo,
se ve claramente que la edad cronoldgica del nifio apto en esta
primera prueba puede variar mucho mas de lo que tradicional-
mente pensibamos.

La prueba también aporta valiosa informacién sobre el nifio
que .no la supere. Por analizar las actividades donde él fallé tene-
mos una guia muy clara de aquellas operaciones perceptivas a las
que tendremos que dedicar especial atencién con este nifio en las
sesiones de expresion dinamica y de ldgica matematica

Puesto que estos ejercicios también inciden directamente en
todo el entrenamiento perceptivo visual del nifio, no resulta exage-
rado explotarlos plenamente:

1. En forma bidimensional (recortes de cartulina).
2. En relieve (recortados en papel de lija).
3. En forma tridimensional (recortados en madera o plastico).

Ademas de manipular las formas, los nifios aprenden a recono-
cerlas por el tacto con ios ojos cerrados, a dibujarlas después de
palparlas con los ojos cerrados, sin el objeto delante, etc. Repeti-
mos que los lados, dangulos y perimetros de estas figuras incluyen
- todos los trazos que después intervendran en la percepcion y pro-
duccién de las letras. Aln es posible constuir tableros con las for-
mas bésicas impresas para que el nifio cologue un blogue de la mis-
ma forma encima de la forma impresa. Finalmente, aunque con re-
ferencia menos directa a la lectura estas mismas actividades pue-
den realizarse seguln un cédigo cromatico (asociando el cuadrado
azul con otro cuadrado del mismo color, asociando formas a pesar
de su color ¢ asociande colores sin referencia a las formas),
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wSECATN — T~

La segunda fase de la prueba de aptitudes para la lectura vy la
escritura intenta examinar las capacidades expresivas orales del
nifio como reflejo del lenguaje internalizado. Se efectlia esta par-
te de la prueba ensefandole al alumno un dibujo. En las pruebas
publicadas, el dibujo ya aparece como parte integrante del mate-
rial. Podemos dibujar nifios en plena realizacidon de diversas acti-
vidades como, por ejemplo, pintando, leyendo, haciendo cerémica
etcétera. Cada nifio que se someta a la prueba tiene un minuto
para hablar de todo lo que ve .en el dibujo, mientras grabamos
su narrativa en el magnetéfono.

X
N
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La evaluacion de la actividad se realiza en Baremo 2: -

1) Medida de extension. Se mide el nimero de palabras en
cada oracién mayor o menor utilizade por el nifio en su narrativa.
Luego se divide el nimero de palabras en cada oracién por el ni-
mero total de oraciones utilizadas para sacar el promedio mate-
matico.

2) Medida de variedad. Se efectlia un recuento de las pala-
bras diferentes utilizadas por el nifio en su narrativa, descontando
formas declinadas de sustantivos y verbos. El recuento se expre-
sa en la evaluacion como una cifra global.

3) Medida de complejidad. Se registra el nimero de veces
que el nifio haya empleado una estructura subordinada en su na-
rrativa.

4) Medida de coherencia. Se recuentan los arranques falsos
en la narrativa. En [a evaluacién, esta cifra aparece como una can-
tidad global.

Para terminar la prueba de capacidad oral se le presentan. al
nifio diez oraciones incompletas sobre el contenido del conjunto.
El nifio completa estas oraciones ateniéndose al contenido del di-
bujo.

El pegamento estd ..............cooiiiiinn
El osito tiene ........coooviiiiiiiiiii e e,
El cuadro 1iene .......ccociiiiiiiiiiiiie e
Una nifia corta papel con ...........cooiiiiiiiiiiiiiiiniinann,
El avion estd ..o e
Un nifio estd montado en ........cocooeeviiiiiiiiiiiiinn,
Una nifa estd entrando en ......coovviiiiiiiiiiiiiniiinn .,
Un nifio estd hablando por ........ooiviiiiiiinnnins
El color del armario es ...cccovvviviiii e
El color del coche €5 .....oovviiiiviiiiiii s

—
SCHOPNOIN AWM

_Ponderacion

La ponderacidon de esta parte de la prueba se efectiia suman-
do las cifras de la columna D correspondientes a las pruebas 1, 2, 3,
y 5, y restando de esta suma [a cifra que aparece en la columna D
correspondiente a la prueba 4. Las pruebas publicadas llevan un
baremo ponderado a base de la administracidn del ejercicio a va-
rios miles de nifos.
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BAREMO 2

A

C

D

Medida de extensidn.

Total palabras distintas.

nimero de oracién,

Promedio.

Medida de variedad.

Total palabras diferen-
‘tes.

Medida de complejidad.

Total clausulas subordi-
nadas.

Medida de coherencia.

Total de arranques y pa-
radas.

Oraciones fragmentarias.

Total de oraciones com-
pletas.




En términos generales, un totai de treinta puntos constituye
una calificacién aceptable en esta parte de la prueba y se conoce
como el «coeficiente del lenguaje oral» (22).

Obviamente el coeficiente del lenguaje coral no abarca toda la in-
formacion que necesitamos para medir la totalidad del lenguaje
internalizado del nifioc con referencia especifica a la lectura y la
escritura. Asi, los resuftados de estas medidas en si no son sufi-
cientes hasta que se acoplen a ios resuitados de la tercera sec-
cion, centrada en la evaluacion de la comprensidon auditiva, Tén-
gase en cuenta que los resultados de las cuatro secciones (per-
cepcion geométrica, lenguaje oral, comprension auditiva y mani-
pulacién) se conjugaran en una ponderacion final de |las aptitudes
del nifio para la lectura y la escritura.

Seccion 3

En esta seccidn intentamos la medida de la comprension audi-
tiva del nifio. Las pruebas publicadas utilizan el mismo dibujo que
la prueba de produccién oral como base del ejercicio. En la pri-
mera parte de esta tercera seccion de la prueba el profesor pre-
senta una lista de veinticinco palabras que se refieren directa-
mente al contenido del dibujo. El nifioc muestra su comprensién del
significado de cada una de estas palabras por sefalar con el dedo
los objetos referidos en el dibujo,

1. Nina. 9. Tijeras. 17. Silla,

2. Tren. 10. Pintura. 18. Avion.
3. Teléfono. 11. Perro. 19. Coche.
4. Ventana. 12. Barco, 20. Mesa.

5. Caja. 13. Libro. 21. Bandera.
6. Pegamento. 14. Bidon. 22. Verde.
7. Caballo. 15. Carrito. 23. Oso.

8. Armario. 16. Dibujo. 24. Nino.

En la segunda parte, el profesor lee una serie de diez proferen-
cias —cinco veridicas vy cinco falsas— sobre el contenido del di-
bujo. El nifio indica, sencillamente, que la proferencia que acaba

(22) McCarthy (1954}, Carroll [1968) y Loban (1963).
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de oir corresponde o no a las realidades en el dibujo. Es importante
notar que estas diez oraciones son veridicas o falsas por su conte-
nido; es decir, si se dice «el nifio que esta jugando lleva un jersey
azul», es veridica o no, segin la vestimenta presentada en el di-
bujo.

El oso tiene una bandera.

La niita esta cortando papel.

Un nifio entra en la caja.

Una nifia estd hablando por teléfono.
El avion esta volando.

El pegamento estd en el armario.

El perro esta en el suelo.

Un nifio esta en el caballo.

El balén esta en una silla.

El avién estd en la mesa.

O W WN® WM EWN =

—

Pero ahora, en la tercera parte de esta seccion, presentaremos
otra serie de diez proferencias [cinco veridicas y cinco falsas) tam-
bién referentes al dibujo, pero esta vez determinadas por su es-
tructura sintactica. De esta forma, si la proferencia dice «los nifios
con jerseys azules estdn jugando» y el dibujo muestra a solamente
un nino asi vestido, la proferencia es falsa por razones morfoldgi-
cas: el nifio capta la incongruencia entre la oracién plural y el refe-
rente real singular,

Tres nifnos estan hablando por teléfono,
El osito lleva una bandera verde.

El tubo de pegamento esta en el suelo.
El coche en el estante es blanco.

El tren tiene cuatro vagones.

Es de noche afuera.

El caballito esta sobre ruedas.

La nifia estd cortando flores con tijeras.
La caja grande no tiene puertas.

Los niflos estén sentados en un banco.

S oL ® N0k L=

—
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La ponderacién de esta tercera seccién de la prueba se realiza
segun el siguiente baremo:

1. Asociacion de palabras y objetos retrata-| Total de respuestas correctas.
dos.

2. Proferencias veridicas y falsas por conte-] Total de respuestas correctas.
nido.

3. Proferencias veridicas y falsas por su es-| Total de respuestas correctas.
tructura gramatical,

Se exige una calificacion global de 22 puntos en esta seccidén
como el minimo aceptable. ‘

Ahora podemos proceder a [a ponderacion de las tres seccio-
nes de la prueba para arrojar una calificaciéon de aptitudes para
la lectura. Se suman las calificaciones finales de cada una de las
tres secciones, haciéndolas constar en baremo 4.
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Como se ve, el diagrama ya tiene una curva marcada y esta
curva constituye lo que podemos llamar el «umbral de aptitud»
para la lectura. En un sentido rigido un nifio debe alcanzar una
puntuacidén por encima de este umbral, tanto en cada una de las
tres secciones como también globalmente, para considerarse com-
pletamente apto para iniciar el programa de lectura. En un sen-
tido mas flexible, sin embargo, podemos aceptar la cifra global
como determinante, aun si el nifio ha alcanzado una puntuacién
inferior al umbral en una 0 mas de las tres secciones.

Es importante notar que, a lo largo de la experiencia tenida con
estas pruebas, no influyen factores absolutos de edad cronolagi-
ca, motivacidn, desarrollo psicomotdrico, et¢c., como puntos comu-
nes entre los nifios que hayan superado [a prueba. Por eso, repe-
timos, habria nifiocs de solamente tres anos plenamente capaces
para la lectura segln esta prueba, como también los habra mu-
cho mayores pero todavia no aptos. Lo interesante es que cual-
guier nifio que supere esta prueba, a pesar de todas otras consi-
deraciones, reline las condiciones necesarias para iniciar el pro-
grama con éxito. Esto crea desde un principio un grupo homogé-
neo de aprendices que, como se sabe, es una de las condiciones
m&s importantes para garantizar la eficacia docente.

La prueba es también valiosa, como antes dijimos, aun para
el nifio que no la superase, porque nos da una indicacién clara y
grafica de aquellos puntos débiles en su desarrollo y preparacion
que deben recibir atencion especial para que, al realizarse de nue-
vo la prueba, pueda superarla. :

Al insistir en los resultados de estas evaluaciones orales como
preludio imprescindible a la determinacion de la disposicidn del
nifio para la lectura y la escritura, no queremos decir que exista
necesariamente un procedimiento de transferencia directa y au-
tomatica de la capacidad oral al sistema simbdlice, sino que el
nifio tiene que dar evidencia de su dominio de la secuencialidad
sintactica, morfoldgica y fonoldgica antes de que intente resoiver
problemas de secuencia en el sistema simbélico.

Seccion 4

Queda una cuarta seccion de la prueba, con vistas exclusivas
a la escritura. Todas las capacidades y operaciones que han for-
mado parte de las tres secciones anteriores de la prueba, aunque
enfocaban esencialmente la lectura, son de igual importancia para
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prever el éxito en el aprendizaje de la escritura, aunque esta (l-
tima actividad también requiere la capacidad de manipular un ins-
trumento grafico. Aunque volveremos sobre este punto mas. ade-
lante, conviene indicar aqui que el tipo especifico de Instrumento
grafico utilizade en esta Gltima seccién de la prueba no es de
gran importancia. Solamente importa que el niflo realice las ope-
raciones en cuestion con el instrumento gréfico que mas le guste
(boligrafo, lapiz, pincel, etc.).

El nifio, después de elegir el instrumento grafico de su prefe-
rencia, recibe una hoja de papel preparado como sigue:

BAREMO 5§
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Primero dibuja las formas indicadas encima de las preparadas, y
luego, en las dos restantes columnas, los dibuja libremente. No
nos importa ni la direccién ni el tamafo del dibujo, con tal de que
el resultado se asemeje al original. Lo importante en el primer
dibujo es la continuidad de la circunferencia hasta cerrar el circu-
lo. En el segundo dibujo lo esencial es la verticalidad de la linea,”
como lo es su horizontalidad en el tercero. En el cuarto y el quin-
to el punto esencial es la desviacién del trazado del eje horizon-
tal, como también lo es en los dibujos curvados 6 y 7.

La ponderacidn- de esta Gltima seccion es facil, ya que asigna-
mos un punto por cada dibujo que relna las condiciones arriba
explicadas. Al nifio se le permiten dos intentos. La calificacion
minima para este ejercicio es de cinco puntos.

La cuarta seccion de la prueba se dirige exclusivamente a la
escritura, pero no es necesario que el alumno la supere antes de
iniciar el programa de lectura.

Una vez que el nifio haya superado estas pruebas podemos con-
siderarle dispuesto a iniciar el estudio formal de la lectura y de
la escritura, a pesar de su edad y a pesar de cualquier otro factor
de desarrollo neurofisiolégico.

6. UNA METODOLOGIA PARA LA LECTURA Y LA ESCRITURA

Sentadas ya las normas vigentes para la detérminacion de la
aptitud del nifo para empezar, nos toca ahora examinar la meto-
dologia a seguir en la ensefanza. Desde un principio es necesario
tomar una decisién respecto a la secuencia fundamental de las
dos destrezas: ;lectura seguida de escritura o escritura seguida
de lectura? Ya hemos visto que, en el sentido histérico, la escri-
tura antecede a la lectura por la sencilla razén de que es necesa-
rio tener alglin texto antes de poder leerlo. En la pedagogia, en
cambio, impera la secuencia inversa. Esto se debe a que las ca-
pacidades pasivas de comprensién se desarrollan mas rapidamen-
te en el nifio que las capacidades activas de produccién. Asi, el
nifio entiende mas de lo que €l mismo puede decir; al nivel gra-
fico comprenderd un mensaje escrito percibido por los ojos antes
de poder producir €l mismo mensaje en su forma escrita. Por otra
parte, aunque la lectura antecede a la escritura en la macroense-
flanza, ambas destrezas intervendrin en cada sesion de microen-
sefianza, 0 sea, que en cada leccién habra actividades destinadas
a desenvolver la comprension pasiva (la lectura) y otras destina-
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das a desarrollar la produccion activa (la escritura), por la sencilla
razén de que ambas actividades se refuerzan mutuamente.

La lectura es, por lo menos en parte, un procedimiento de re-
conocimiento visual de simbolos escritos. Como en el lenguaje
hablado los sonidos no se realizan aisladamente, sino en cadenas
ligadas que hemos caracterizado como microsegmentos, tampoco
las letras individuales suelen darse aisladamente. En ambas for-
mas comunicativas los mensajes se transmiten mediante cadenas
o secuencias de unidades menores, y la comprensidn de los mis-
mos depende, a su vez, del desciframiento de la secuencia como
tal. El oido, al percibir un mensaje hablado, lo descifra por un
proceso multinivelado de interpretacion, que, en sucesivas ondas,
interpreta los segmentos sonoros fijandose en el contexto de cada
uno v en los elementos suprasegmentales gue los envuelven. El
ojo, en sentido paralelo, primero capta la forma global del signo es-
crito, o sea, la palabra, antes de empezar a analizar su contenido
interno, y es en este aspecto del proceso de la lectura en lo que
primero nos detenemos.

En lugar de la estructuracién que se les impone a los materia-
les de la ensefianza de acuerdo con los modelos preconcebidos
por los adultos, debemos buscar una didactica que no requiera un
nivel previo especifico de madurez, sino que en si estimule los
procesos de aprendizaje y, por consiguiente, la maduracién del
nifio. Tal procedimiento implica un trayecto que progrese sistema-
ticamente de los mas simples a los mas complejos. Obviamente, las
dimensiones exteriores de un signo constituyen el punto de par-
tida, por representar lo mas simple (e} todo, y no sus partes). Des-
pués nos adentramos en las dimensiones internas de los signos
(las [etras), para terminar reconociendo rapida y automéaticamente
cualquier palabra y las partes que le conforman. Respetamos la
progresién evolutiva que caracteriza el pensamiento del nifio: lo
sincrético, lo analitico y lo sintético, en esa secuencia. Por lo tanto,
nuestro programa se organiza segin estas lineas evolutivas ge-
nerales:

1. La percepcidn sincrética, caracterizada por conjuntos globa-
lizados en los que los detalles internos pusden ser mtuudos '
pero no tratados especificamente.

2. La clasificacidn y elaboracién (analisis) de los componentes
individuales que conjuntamente constituyen el signo; y

3. La reconstruccién sintética, donde los elementos se perci-
ben como partes entrelazadas de un todo.
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Traducimos estos conceptos en una programa docente organi-
zado en cinco fases.

7. PRIMERA FASE

Cada palabra escrita (23) tiene lo que podriamos denominar
una macrotopografia. Las macrotopografias son, en sistema de es-
critura alfabética, geométricas:

‘Para preparar al alumno para el reconocimiento de estas macroto-
pografias es esencial empezar con unos ejercicios generales de
reconocimiento de formas geométricas sin referencia a palabras.
Podemos limitarnos a formas bidimensionales, ya que las letras
también son bidimensionales. También podemos limitarnos a las
formas geométricas que tienen una correspondencia directa con
las lineas trazadas de las letras impresas y cursivas. De este
modo nos limitaremos a ensefiar a los nifios a reconocer las si-
guientes formas: cuadrado, rectangulo, tridngulo, circulo y dvalo.
No nos ha de importar que los alumnos aprendan los nombres for-
males de estas formas; sélo es esencial que reconozcan las for-
mas como tales y que las diferencien escuetamente entre ellas.
Para iniciar al entrenamiento de percepcidn visual de las ma-
crotopocrafias se preparan fichas de cartulinas para las macroto-
pografias de las palabras mas comunes del espafol (24). Las fi-
chas recortadas también llevan un cddigo de color correspondiente,
en cada caso, a la forma gramatical del lexema. Aunque nuestro
objetivo en esta fase de la ensefanza del lenguaje no es la es-
tructura gramatical del idioma, el cédigo de colores es un refuerzo
valioso que luego podrd acoplarse a aquellas fases del programa
posteriormente dedicadas a la gramatica. Una ojeada répida a la-
coleccion de fichas recortadas revelara que algunas de ellas son
muy semejantes, mientras que otras se diferencian mas obviamen-

(23) Sobre la identificacién de la palabra, véanse Greenberg (1975), New-
mark (1975), Schultink (1963) y Trnka (1962).

(24) Nos basamos en los principales recuentos de frecuencia, como los de
Juilland y Chang-Rodriguez (1964} y Keniston (1941).
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te de las deméas. Empezamos el ejercicio de reconocimiento par-
tiendo de las fichas maximamente diferenciables de las demas,
progresando ordenadamente hasta aquellas gue son minimamente
diferenciables. El gjercicio continia hasta que cada alumno pueda
reconocer y diferenciar las macrotopografias presentadas.

Existen siete macrotopografias basicas.

LI 1T L =

(1 (2) (3) - (4) (5) (6) (7)

Todas las palabras del idioma caben dentro de una de estas ma-
crotopografias o en una secuencia de ellas. Como antes dijimos, el
vocabulario del nifio en la edad pre-escolar, incluye 1.600 palabras,
aproximadamente, pero nuestros primeros ejercicios en esta fase
de! programa utilizaran dnicamente algunas de esta lista. Ya que
las siete topografias basicas incluyen todas las dimensiones exte-
riores de las palabras, sélo es esencial perfeccionar el reconoci-
miento y la diferenciacion entre ellas, segin el procedimiento que
explicaremos abajo. Sin embargo, si el profesor intuye la necesidad
de fortalecer las capacidades perceptivas de los nifios en general,
puede extender las actividades de esta primera fase hasta abarcar
ejercicios de tacto, cromatismo, etc. Para lograr este objetivo més
extendido, las topografias pueden recortarse en papel de lija, tela,
madera, etc., para reforzar la percepcidn tactil, o bien pueden re-
cortarse de cartulina de diversos colores para reforzar la percep-
¢lén cromética. Aldn es posible crear tableros .de asociacion en los
que el nifio coloque las fichas topogréficas encima de sus contor-
nos en el tablero. Desde el principio nos atenemos a un procedi-
miento de contrastes binarios, lo cual quiere decir que cada micro-
leccion constard de un contraste entre dos macrotopografias deter-
minadas. La secuencia de presentacion es relativamente flexible y
el profesor mismo puede establecer el orden que mas le convenga.
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2)

3)

4)

5)

6)

7

8}

9]

10)

1)

12)

13)

14)

19)

20)
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Cada contraste de los 20 que acabamos de enumerar se presen-

ta en el siguiente formato.

w N o
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Aunque las topografias de cartulina sean producidas por el pro-
fesor, es conveniente que los nifos sean los que realicen sus
propios dibujos. Se les explica a los nifios que (refiriéndonos al
contraste modelo ofrecido aqui) podemos ver la luna en el cielo
nocturno y que podemos coger setas en el bosque. Pero si no las
podemos ver, podemos representarlas en un dibujo. Si no podemos
dibujarlas, podemos hablar de ellas diciendo sus nombres en voz
alta. Y si queremos «decir» sus nombres a alguien que no pueda
oirnos por estar muy lejos, podemos comunicarle sus nombres
como aparecen en las cartulinas. Aunque la ortografia de la pala-
bra aparece en la macrotopografia, todavia no insistimos en que el
alumno preste especial atencién; de momento sélo nos interesa la
asociacion realizada entre la forma global de la palabra, el dibujo
y la realizacién oral. Después de exigir varias repeticiones, el pro-
fesor realiza el mismo procedimiento con la segunda figura. Se re-
tiran los dibujos y se les ensefia a los nifios para que las cologuen
al lado de las macrotopografias correspondientes. Luego se dejan
expuestos los dibujos, pero se retiran las macrotopografias, pidien-
do que el alumno cologue correctamente las macrotopografias al
lado de los dibujos que ias representan. El ejercicio se remata pi-
diendo que los alumnos asocien rapidamente la macrotopografia
con la realizacidn oral y luego con el dibujo. Obviamente, la prime-
ra microleccion no es dificil, puesto que entran en juego solamente
dos formas globales contrastadas. Se complican las lecciones su-
cesivas porque cada nueva pareja contrastada se presenta a su vez
.en contraste con todas las formas anteriormente aprendidas. De
esta forma, las sucesivas microlecciones no solamente incluyen el
nuevo par contrastado, sino luego un contraste entre el nuevo par
y todos los pares presentados en fas microlecciones anterio-
res (25).

Esta fase del programa se considera terminada sélo cuando
cada nifio pueda identificar correctamente la serie completa de
siete macrotopografias sueltas y las veinte combinaciones con-
trastadas anteriormente enumeradas.

Los nifios observaran que algunas de las macrotopografias va-
rian de color segun la palabra que contienen. Este cddigo de color
no adquirird pleno significado sino en una etapa posterior del pro-
grama. _

Nuestras fichas llevan las palabras escritas en una letra seme-
jante a la conocida como «de imprenta» y no en letra cursiva,

(25) Véase Murray (1964). Sobre la aconsejabilidad de introducir el méto-
do visual antes del fénico, véase Schonell (1945).
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La investigacion ha demostrado que el adulto alfabeto de esta
década lee més del 80 por 100 de todo el material percibido vi-
sualmente en forma de letra de imprenta (periddico, anuncios,
letreros, formularios, instrucciones y aun el material escrito en
la television y en el cine). Sélo un 20 por 100 de su lectura se
basa en letra cursiva (cartas personales, pequefios. recordatorios
de casa, listas de compra, etc.). Al nivel productivo, o sea, de la
escritura, la mayor parte se realiza o en letra cursiva 0 en ma-
quina de escribir. Asi, a primera vista, parece que la balanza se
inclina a favor de la letra cursiva al nivel productive de la expre-
si6n escrita y de la letra de imprenta para la lectura, reconocien-
do que, en primer lugar, esta [etra se distingue mas facilmente de
la letra cursiva, y que, en segundo lugar, no estad sujeta a tanta
variacion individual como la letra cursiva. ‘

Las macrotopografias empleadas hasta ahora no han sido limi-
tadas a palabras de una sola silaba (p. ef., sof y animal caben en la

misma topografia |:rl}. perc si a palabras con una sola salien-
te del eje horizontal.

Narmalmente, un nifio que haya logrado diferenciar netamente
entre las siete formas bdsicas no tendra dificultades a la hora de
reconocerlas y diferenciarlas cuando aparecen combinaciones de
ellas. En todo caso, muchos profesores tienen en reserva un reper-
torio de 49 cartulinas que representan todas las combinaciones de
ias formas bésicas en secuencia para utilizarlas con aquellos nifios
qgue durante la ejecucion de fases posteriores del programa mues-
tren dificultades perceptivas a este efecto. Caso de utilizar tal

conjunto suplemental, se sigue una regla ortosilabica gato :p

+ b(}, limitandonos a combinaciones de dos macroto-

pografias fundamentales, como en el ejemplo de gato.
En un sentido rigurosamente estadistico existen 49 combina-
ciones de dos macrotopografias fundamentales:
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La investigacion experimental indica, sin embargo, que no es
necesario realizar un ejercicio de presentacion, contraste y dife-
renciacion con cada una de las parejas de macrotopografias com-
binadas. Como también tendremos que incluir combinaciones de

tres macrotopografias (p. ej., pastilla = N +
), de las que hay 343 variantes, y de cuatro (p. ej., atlan-
tico = + + ], de las que existen

2.401 variantes, el factor de economia es esencial. De las 2.744
combinaciones de dos y tres macrotopografias, la mayoria con-
tiene repeticiones de una o mas de las macrotopografias conteni-
das. En vista de que nuestro objetivo es el afinamiento de la per-
cepcion global diferencial del nifio, contando con la amplia base
ya sentada en los ejercicios anterlores, podemos limitar el reper-
torio de esta segunda fase a las divergencias principales del eje
horizontal. Un nifioc que sepa diferenciar entre las siguientes ma-
- crotopografias principales podra diferenciar entre todas las que for-
man la lista completa de 2.744 antes mencionada.

1. L‘ ] K i |-| _ {patata)

2. ] Lr ] rl )| (juguete)

3. I" ] r‘ ] [ ] (libreria)

N s G ] (e
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En la presentacion, contraste y comprobacion de estas macroto-
pografias combinadas se utiliza el mismo sistema de presentacio-
nes con o sin dibujo, asociacion de dibujo y macrotopografias des-
crito en secciones anteriores.

No utilizamos todavia la asoclacién oral porgue queremos re-
forzar primero la nocién fundamental de que ta lectura es una ac-
tividad que requiere la asociacidn directa del texto impreso con
las realidades que esto representa. Si nuestro objetivo es la lec-
tura rapida y silenciosa, &s necesario introducir aun en esta fase
globalizante la independizacion de proceso lector de un refuerzo
inmediato oral. Por eso, insistimos en gue los nifios comprueben
su comprension de la forma global de un mensaje escrito frente
a una realidad pictérica, sin «leer» la secuencia macrotopografica
en voz alta. La capacidad de convertir- un simbolo reconocido vi-
sualmente en una articulacion realizada fonéticamente no implica
necesariamente la comprension del vaior. denotativo del simbolo.
La lectura en voz alta de un texto impreso constituye una activi-
dad poco frecuente en el comportamiento lingiistico normal. Por:
lo tanto, su refuerzo y perfeccionamiento en esta etapa del desarro-
llo del niho parecen innecesarios. ‘Cabe preguntarse si se apren-
de mejor asociando letras individuales con sonidos individuales o
asociando grupos de letras (palabras) con los conceptos represen-
tados. Para saberlo, se realizéd una experiencia en tres partes (26):
un grupo que aprendia las transferencias de sonidos individuales
a letras individuales, otro grupo que aprendia las transferencias
de silabas sonoras a grupos de letras que representaban esas sila-
bas y un dltimo grupo que aprendia la transferencia de palabras
habladas a representaciones globales de palabras enteras. En ge-
neral se mostré que la transferencia mas eficaz se verifico al nivel
de la palabra entera.

Al llegar al nivel de la percepcién de unidades compuestas de
una o mas silabas, es importante determinar si el lector sigue la
linea horizontal de izquierda a derecha, descifrando cada letra en
secuencia en el momento de leer. Recuérdese que la mayoria de
los materiales para ensefiar la lectura actualmente disponibles es-
tdn organizados seglin este principio. Para averiguar el estado
real de las cosas, Gibson y su equipo sometieron a un grupo
de nifos de cuatro y cinco anos a una prueba taquistoscopica en

(26) Gibson (1965].



la que los nifios vieron una palabra muitisiidbica durante tan sdlo
cuarenta milisegundos. El factor de comprensiéon era casi total.
Si reconocemos que cuarenta milisegundos, no constituye tiempo
suficiente para efectuar los movimientos oculares secuenciales
gue serian necesarios para el desciframiento de cada letra, de
ahi se desprende que la lectura rdpida y silenciosa sigue siendo
un proceso globalizante, aun si las fases preparativas incluyen
ejercicios especificos de analisis. Si persiste cualquier duda al
respecto, nos remite Gibson a otros estudios en los que queda
evidente que si presentamos las [etras individuales de una pala-
bra, una por una en diapositivas, resulta casi imposible leer la
palabra. Nosotros nos preguntamos si ciertos porcentajes de los
supuestos casos de «dislexia» que notamos entre nuestros alum-
nos se deben, Gnica y exclusivamente, a una metodologia de en-
senanza analitica, sin el necesario preludio de procesos globa-
lizantes. .
En cuanto a los métodos llamados «sildbicos», tampoco repre-
sentan un avance en esta fase del programa, aunque se asemejan
mds a las realidades fonolégicas del lenguaje; el reconocimiento de
grafias individuales se realizaria inductivamente a base de una
descomposicion de las silabas. Una fase de este tipo constituiria
una especie de transicién entre la lectura y la escritura, pero su
utilizacién solo se podria recomendar cuando existe alguna duda
acerca del grado de desarrollo del lenguaje oral en los nifies. En
definitiva, la lectura, como hemos visto, no depende directamente
de la fonologia de un idioma determinado, ya que el mensaje es-
crito consta de una serie de simbolos graficos que se reconocen,
se comprenden y a los que se responde sin la mediacion directa
de la descodificacién fonoldgica. Aunque es cierto que a causa de
la primacia de la expresién oral en el desarrollo del nifio los 6rga-
nos fonatorios reaccionan positivamente a los sonidos correspon-
dientes a los simbolos percibidos por el ojo al leer, una base fono-
iGdgica en el aprendizaje de la lectura suele llevar a la subvocaliza-
cion y a la vinculacion de la velocidad lectora a la velocidad articu-
latoria, siendo ésta siempre mas lenta que aquélla. Por consiguien-
te, el nifio pierde una primera e importantisima posibilidad de al-
canzar una idénea rapidez silenciosa y comprensiva de la lectura.
La escritura, en cambio, en los idiomas gue emplean un sistema
alfabético, es una abstraccién basada directamente en la naturale-
za fonoldgica del cddigo. Al aprender a escribir, el nifio aprende en
cierto sentido a abstraerse de la naturaleza puramente sensoria
del lenguaje para ir reemplazando los signos orales con iméagenes
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o signos graficos. El reemplazamiento, sin embargo, conlleva auto-
maticamente |la base previa de los signos orales, aunque cada pro-

fesor tendra que decidirse sobre la cuantia del ejercicio fénico que
" puede ser indicada como parte de la ensefianza de la escritura.

Las diversas fases de la ensefianza de la lectura habran fami-
liarizado al nifio con las macroformas de las letras, aunque hasta
ahora no nos hemos concentrado intensivamente en las microfor-
mas. Esto se debe a que el reconocimiento global de una palabra
no depende de! mismo grado de microdiferenciacién perceptiva
que la escritura. Los ejercicios fdnicos, en su primera fase, no in-
tentan mas que la asociacion de los signos secuenciales escritos
con los valores sonoros agrupados que representan. Pero en su
segunda fase constituyen el punto de arranque para un procedi-
miento a la inversa: del sonido a la letra, con toda la microdife-
renciacion implicita en el entrenamiento ortocaligrifico.

No es menos importante que esta transicién de lo global a lo
analitico se valga del mismo vocabulario y de la misma base peda-
gogica que utilizamos a través de todos los pasos descritos hasta
el momento. De este modo, utilizamos los recortes y los dibujos
de la misma manera que en la primera fase, pero esta vez a base
de un nuevo vocabulario que nos permita enfocar su microconte-
nido: los simbolos gréficos individuales que, en conjunto, forman
el signo mayor que es la palabra.

8. SEGUNDA FASE

Para lograr el objetivo de perfeccionar el reconocimiento rapi-
do y automético de las letras y su produccion gréfica, utilizamos
27 palabras, preparadas en recortes como en la primera fase y pro-
vistas de sus dibujos correspondientes.

Cada profesor puede elegir el vocabulario mdas apto para sus
alumnos y para la regién donde trabaja. A continuacion, presenta-
mos dos listas tipicas entre las muchas posibles:

1. Lana/luna,. 1. Lanafluna.
2. Loma/lona. 2. Cama/caja
3. Lado/lazo. 3. Calle/valle.
4. Queso/hueso. 4, Cepa/copa.
5. Lavo/lago. 5.. Pato/palo.
6. Pato/rato. 6. Yeso/beso.
7. Feo/leo. 7. Gorro/forro.
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8. Racha/raya. 8. Mapa/malla.
9. Mesa/meta. 9. Quesoc/hueso.
10. Mojo/mofo. 10. Lazo/lado.
11. Haber/hacer. 11. Cara/casa.
12. Tejo/tojo. 12.  Mono/moiio.
13. Pipa/pepa. 13. Pipa/pepa.
14. Taxi. 14. Taxi.

En esta segunda fase, las 27 palabras se presentan por parejas,
siguiendo la misma férmula de presentacién como en la primera
fase. El siguiente ejemplo marca la pauta que se utiliza para cada
una de las parejas de la serie. En cada caso, el nifio observara que,
a diferencia de la primera fase, se designan dos significados di-
ferentes mediante una sola dimensidn exterior, por lo que los he-
chos diferenciales sdlo pueden ser percibidos mediante el paso
desde lo globalizante hacia lo analizante, adentrandose en la estruc-
tura interna de la palabra. :

una

an a

En el contraste ejemplar llamamos la atencién de los nifos so-
bre el hecho de que sdlo un simbolo gréfico diferencia entre los
dos significados. Después que los nifies hayan identificado correc-
tamente este contraste esencial entre a2 y u, se procede a efectuar
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la prueba de comprensiéon retirando el dibujo y presentando la ma-
crotopografia con {a vocal critica en bianco.

n a

n a

Después de hacer la presentacion de la primera pareja (y asi
sucesivamente con cada una de las 13 parejas que constituyen’
esta segunda fase) mediante la ya consabida asociacién de la to-
pografia con el dibujo, el nifio tiene que reconocer que entre fana
y luna, por ejemplo, no hay diferencia alguna entre la forma exte-
rior de las dos palabras, por lo que el factor responsable del cam-
bio de significado tiene que buscarse en la estructura interior de
la palabra. Ya que «|» y «n» son iguales en las dos palabras, el
hecho diferencial reside en el contraste entre «a» y «u=. Al com-
probar que los nifios son capaces de asociar la topografia correcta
con el dibujo correspondiente, podemos introducir los primeros
ejercicios de escritura. Nuestro objetivo es doble: empezar a en-
~sefiar al nifio a escribir y utilizar los ejercicios de escritura que
ya describiremos como elemento de refuerzo para la lectura.

Distribuimos en este momento unas hojas preparadas de la si-
guiente manera, El papel en si es blanco, sin pautas de ninguna
clase, ya que las tradicionales cuadriculas y rayas son, en reali-
dad, limitaciones artificiales del campo en el gue el nifio tiene que
actuar. Decimos que son limitaciones «artificiales» porque no co-
rresponden necesariamente con ninguna realidad de la escritura.
Limitaremos el campo de actuacion de forma «natural», utilizando
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la palabra misma -—menos la letra enfocada— como marco. Nues-
tro modelo se presentara en letra cursiva. Por «cursiva» no enten-
demos un estilo caligrifico especifico, sino sencillamente una le-
tra caracterizada por la continuidad del trazo. El modelo del propic
profesor es adecuado para estos propdsitos. Justificamos el em-
pleo de letra cursiva para escribir, por observar que, al no usar la
maquina de escribir, los adultos, al coger un instrumento grafico
suelen producir una letra caracterizada mas por su continuidad
gue por su separacion. Si deseamos que nuestros objetivos docen-
tes guarden estrecha relacion con el tipo de comportamiento que
resulta al final del proceso, tendremos que insistir en que el nifio
aprenda desde el principio a reconocer (leer) la letra que se ase-
meja a la de la imprenta y a producir la letra que se asemeja a la
cursiva. Asi es que la hoja correspondiente al contraste fana/luna
se configuraré de la siguiente manera:

to dodninis
1313113
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Al empezar el ejercicio la disposicién del material es como apa-
rece en el siguiente diagrama: :

(encerado) {(tablén)

(1) /&% (3) Z-LTITII z
Tu.na. D)

4
P
¢ =
“q
(2 ¢-
) (l'uu.o
(1) Muestra de la palabra escrita por el profesor en el ence-
rado,
(2) Hoja preparada para el ejercicio, varias para cada nifio.

(3] Topografias para el ejercicio de la presentacion original re-
tenidos en el tablén.

La consigna del nifio es: «escribe 1o que falta para que en tu
papel aparezca el nombre del “ovillo».

Examinemos ahora los procesos implicitos en esta actividad.
Primero, el nifio realiza sus ejercicios de grafismo siempre den-
tro de un contexto comunicativo, la palabra. Segundo, sélo el con-
texto de la palabra en si, y no la limitacién artificial de la cuadricu-
la o de la raya, delimita el campo de actuacién. Tercero, la intro-
duccién de un factor de separacidon espacial entre el modelo (en
el encerado o en el tabldn) y la plantilla distribuida a los nifios im-
pide que la actividad se reduzca a la mera copia o calco del mo-
delo. Cuarto, al disponer de un modelo de letra de imprenta y de
otro de letra esencialmente cursiva, el nifio esta obligado a extraer
el arquetipo abstracto de la letra (el «grafema»} como modelo de
su propia actuacién. Obviamente se le ofrece al nifio una amplia
seleccion de instrumentos graficos para que elija libremente el
que quiera. Puede cambiar de instrumento grafico sobre la marcha
cuantas veces guiera.
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Es esencial tener en cuenta que el trazado de una letra suelta,
fuera del contexto, no es comunicacitn linglistica escrita, la cual
existe sola y exclusivamente en el momento de crear un mensaje
comprensible a un lector. Por lo tanto, el trazado de la letra
i es un ejercicio de dibujo, pero el mismo trazado realizado en un
contexto predeterminado ya constituye una unidad denotativa com-
prensible como tal en todo el mundo hispanohablante:

En ningin momento de la ensefianza de la lectura y de la escri-
tura nos permitimos presentarle al nifio, ni exigir que él realice,
ninguna actividad cuyo producto inmediato no sea una unidad co-
municativa. Precisamente por esta razén introducimos la lectura
ya desde el principio al nivel de fa palabra entera. Por el mismo
motivo insistimos en el mismo realismo linglistico en la ensefian-
za de la escritura. : . '

Insistimos en que el ejercicio de trazar las letras no adquiere
valor lingliistico hasta que, por realizar dicho trazado, el nifio haya
producido un mensaje entero.

Cuando todas las letras hayan sido practicadas y perfecciona-
das segin las secuencias establecidas, se procede a repetir los
ejercicios, pero esta vez suministrando solamente la primera y la
ultima letras, para que el nifio escriba siempre dos (0 mas} letras
en secuencia. Una tercera vuelta sobre el mismo ejercicio permite
que el nifio escriba la palabra entre frente al estimulo exclusivo
del dibujo.

Obviamente el profesor tendra que establecer la secuencia mas
adecuada para la presentacion de los 13 contrastes de esta segun-
da fase. Asimismo tendrad que tomar una determinacion sobre la
conveniencia de imponerles a los nifios una norma caligrafica.

Conviene aclarar que, para propositos de la escritura, interesa
solamente una uniformidad de dibujo suficiente para permitir el
desciframiento correcto del mensaje por el lector. En este senti-
do, dividimos el concepto de caligrafia en dos apartados: primero,
la uniformidad en la formacién de las letras sueltas y encadena-
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das para permitir su lectura, y segundo, la eventual imposicidn de
un determinado estilo estético en la formacion de estas letras.

Tal vez debido a una confusién entre estos dos objetivos suelen
imponerse en los primeros ejercicios de escritura una serie de
restricciones sobre el campo de actuacion del nifo. Tradicional-
mente, estas restricciones se plasman en hojas rayadas o cuadricu-
ladas, cartiilas, fichas, etc. .

La intencion uniforme en estos casos ha sido la de imponer

desde el principio ciertos limites de altura, anchura, inclinacion, a
la letra del aprendiz, confundiéndose asi los dos objetivos separa-
dos o independientes de esta fase de la escritura. Sabemos, ade-
mas, que el desarrollo éptico y conceptual de! nific siguen una
mutua trayectoria progresiva desde el campo abierto al cerrado,
coincidente en términos muy generales con la transicion de los con-
ceptos espontaneos a los conceptos cientificos. Por lo tanto, es
aconsejable sequir esta misma ruta en la ensefanza de la escri-
tura.
De lo. antedicho se desprende que los primeros ejercicios de
trazado de letras deben realizarse en hojas grandes blancas y lisas,
de un promedio de 60 centimetros por 50 centimetros apraximada-
mente. Como antes dijimos, el instrumento grafico de preferencia
en esta primera fase carece de importancia decisiva. Obviamente,
los primeros intentos del nifio serdn poco uniformes en términos
de tamafio, secuencia e inclinacion. No cabe duda de que seria de-
seable lograr una eventual restriccion del campo para introducir
aguella uniformidad a la que antes aludimos. Cuando el niiio dé
evidencia de producir letras y secuencias de letras que sean siem-
pre reconocibles en. papel blanco, es posible introducir la primera
limitacion. Aqui dividimos el papel en dos partes dibujando una
raya divisoria horizontalmente en el papel.

|
|
|

e e e e,

1
)

La segunda limitacién se efectia dibujando una raya vertical,
con lo cual resulta dividida la hoja en cuatro partes.

e,

T
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B.

Solo después de reducir el campo visual a la cuarta parte y so-
lamente si el nific da evidencia de un déficit de control sobre el
espacio al escribir, puede ser recomendable la introduccién de
una raya horizontal para guiar la alineaciéon de la escritura. Esta
raya atraviesa horizontalmente cada cuarta parte, y el nifio puede
empezar y terminar su representacion de la palabra en cualquier
punto de la raya. Se notarad que todavia no introducimos ninguna
limitacion vertical, como tampoco imponemos ninguna restriccion
sobre el tamano de.las diversas letras.

Las proximas limitaciones —a utilizar solamente para corregir
errores de orientacién espacial— se intraducen mediante la im-
posicién de la macrotopografia sobre la raya. Esta limitacién tiene
el doble valor de recordar la forma global de la palabra en el pro-
cedimiento de lectura y de empezar a restringir el tamafo de la
letra del nifio.

[~ | o
=] |
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Al retirar la macrotopografia, el nifio realiza sus ejercicios de
escritura otra vez sobre el papel bianco sin la raya horizontal. Esta
vez, sin embargo, el profesor suministra un contexto escrito den-
tro del que el nifio escribira las palabras clave.

" - R
Esta mufieca es mia

Esta es mia

En una larga serie de experimentos se ha determinado que un
nifio o un adulto automatica y subconscientemente ajusta el tama-
fio de su letra segun las dimensiones del contexto. Por ejemplo,
en un experimento realizado con mas de 700 adultos, se midié el
alto vy el ancho de su escritura normal en papel blanco. El prome-
dio de estas medidas era de siete milimetros de ancho y nueve
milimetros de alto. Sin embargo, al presentar un contexto escrito
con un espacio en blanco para rellenar de una altura fija de cuatro
centimetros, los mismos adultos aumentan su promedic de altura
de letra en mas de 2,5 centimetros, lo cual indica que, al percibir
un contexto regular de altura y anchura de letra, el adulto, auto-
maticamente, intenta hacer conformar su letra con las dimensiones
del contexto. El mismo experimento, realizado con nifios, produjo
efectos enteramente paralelos, aunque se notaba mas variacion en
los intentos de igualacidn.

ESCRITURA CONTEXTUAL

ESCRITURA NORMAL (Marco de 4 cm. de alto)

Grupo A: 1,1 cm. ‘ ' 2,6 cm.
Grupo B: 1,3 cm. 3.1 cm.
Grupo C: 1,1 cm, . 2,8 cm,

De lo antedicho se desprende que el empleo del papel rayado
o cuadriculado no es un elemento necesario en este procedimien-
to. Exactamente como cada adulto escribe con una inclinacién v un
factor de ligadura o de separacién caracteristicas, a pesar de la
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naturaleza de la superficie, asi el nifio debe buscar aquella caligra-
fia que le permita expresarse por escrito de la forma mas cémoda
posible, dentro de la permanente limitacion de la comprensibifidad.

Resuelto el problema caligrafico, nos queda por aclarar la se-
cuencia en la que debemos introducir los contrastes y, por consi-
guiente, las letras a escribir. Hasta ahora, se han empleado diver-
sas secuencias: o la rigurosamente alfabética, empezando con la
letra «a» y terminando con la «z», 0 se ha empezado con las vocales
y luego con las consonantes, otra vez en secuencia alfabética. Se
conocen algunas variaciones sobre este tema, pero son general-'
mente reflejos fieles de estas dos orientaciones tradicionales. To-
dos estos procedimientos carecen de base cientifica porque no re-
flejan ninguno de los tres puntos claves en la determinacion del
valor funcional de las letras y de sus dificultades de aprendizaje:

1} La frecuencia comparada con la que se usa cada letra"
en la escritura normal.

2) La relacion que siempre existe en la escritura alfabé-
tica entre [a letra y el sonido (0 los sonidos) que ésta
intenta representar.

3) La comparativa facilidad o dificultad del esfuerzo fisi-
co requerido para realizar el trazado de cada letra.

Afortunadamente, podemos determinar con relativa exactitud
los valores de estos aspectos del problema para proceder luego a
sugerir una secuencia de presentacion de las letras que tiene,
acaso por primera vez, una base cientifica comprobable.

Sabemos que, en los sistemas alfabéticos de escritura, cada
letra intenta representar un sonido especifico del idioma. En vista
de que los sistemas de escritura son muy reacios al.-cambio a
través de la historia, podemos apreciar que el alfabeto romano-
establecido hace mas de dos mil afios para representar los soni-
dos de la lengua latina no puede representar con la misma efica-
cia los sonidos del castellano contempordneo. Algunas de las le-
tras romanas siguen representando un solo sonido en castellano
(como la f), mientras que otras letras representan hasta cuatro
sonidos distintos y algunos scnidos son representados a su vez.
por cuatro letras distintas. Podemos representar estos hechos
graficamente en las siguientes tablas:
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CONSONANTES

Fonemas Qrtografifa

[

P t k P t ‘(1;:)

b da g b, W d g'ﬂ
£ > 5 &l Ix e c s g j
! . z : ch g
. X

L= =) [=] lo | | = | L=

1 T {1 11
I
= (=]
3 T
b
] ]
VOCALES
Fonemas ' Ortografta
i u h’- hu
i u
he ho
e ° e o
[ =] -
Aclaracion:

1. Fonemas siempre representados por un simbolo ortografi-
co-consistenter

Ndel, 14, Isl, L€ Imi, Inf, [&E N, ],
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floro.tomas
Rectángulo

floro.tomas
Rectángulo


2,

Fonemas representados por dos simbolos ortograficos:

a) El factor determinante es la distribucion delante de vo-
cales anteriores o posteriores:
/k/ ¢ delante de vocales posteriores; qu delante de vo-
cales anteriores;
{x! | delante de vocales posteriores; g delante de vo-
cales anteriores.

b} Semivocales:

il v [ul w
¢} Otros:
bl b, v
iyl Uy
Il roorr
1D e z
d} Vocales:
la] a, ha
fe/ e, he
lo} o, ho
fu/ u, hu

Fonemas representados por mas de dos simbolos ortogra-
ficos:

/s s, ¢ 2z x (en determinadas zonas dialectales)
fif i, hi, vy

Simbolo ortografico sin valor fonético consistente:

h.

Secuencias especiales:

al lgw! gu, gi.
b) Jksf x cc.
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Fone-

Grafe- Alofo-

Descripcion

Ejemplos

mas mas nos fonémica Distribucion
VOCALES
vocal todas posiciones hilo/ilo/,
Ji/ (Miy [i] alta sin/sin/,
anterior sali/sali/.
. vocal todas posiciones humo/iimo/,
Ju/  (h) u [ul posterior rumbo/rimbo/,
alta ta/ta/.
) vocal todas posiciones hecho/é%0/,
fef (h) e [e] anterior quien/kyén/,
media que/ké/.
vocal todas posiciones polvo/pélbo/,
fo/ {(h) o [o] posterior con/kén/.
media
vocal todas posiciones alto/alto/,
/a/ (h) a [a] central pan/pan/,
haja hahil/abil/.
CONSONANTES
sonora inicial de frase (1) basta/basta/,
/b/ b, v tb] bilabial detras de nasal (2) envio/embio/,
un vaso/umbasd/.
sonora todas posiciones habla/abla/,
bilabial ) cabo/kabo/,
oclusiva lenis cava/kaba/.
sorda todas posiciones pan/pan/,
/PP [p] Dbilabial ‘ golpe/gdipe/.
oclusiva
sonora inicial de frase {1) damelo/damelo/,
/d/ d [d] dental detras de /n/ o /I fondo/féndo/,
oclusiva falda/falda/.
sonora todas posiciones lado/lado/,
interdental Pedro/pédro/,
oclusiva lenis sed/séd/.
sorda todas posiciones total /total/,
/ot [t] dental alto/alto/,
oclusiva
sonora inicial de frase (1) gdnalo/génalo/,
/a/ g, gu [g] wvelar detras de nasal (2) sangre/séngre/,
oclusiva un gusano/ungu-
sano/.
sonora todas. posiciones {uego/Iwégo/,
velar digno/digno/,
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oclusiva lenis

algo/dlgo/,
paga/péga/.



Fone-  Grafe- Aléfo- Descripcion v s .
mas mas  nos fonémica Distribucidn Ejemplos
/k/ ¢, qu [k] sorda todas posiciones cara/kara/,
velar acto/akto/,
oclusiva queso/késo/.
sorda todas posiciones falso;falso/,
/£ F [f] labiodental cofre/kifre/.
fricativa
sorda todas posiciones sano,/séno/,
/s/ s, ¢,z [s] alveolar cosa/kosa/,
fricativa farsa/farsa/.
sorda delante de vocales paja/pasa/,
/x/ §a fx] velar José/xosé/,
fricativa agente/axénte/.
sorda delante de vocales  chino/Eino/,
/e/ c¢h [c] palatal coche/kote/,
africada ancho/4nto/.
sonora todas posiciones mucho/muto/,
/m/ m, n [m] _bilabiat alma/alma/,
nasal doma/déma/,
invento/imbénto/.
sonora delante de vocales y nota/néta/,
/n/ n,m [n] alveolar delante de consonan- lana/lana/,
nasal tes velares y no ve- tonto/ténto/.
lares
sonora delante de consonan- ganga/gédnga/,
[J] wvelar tes velares angel/anxel/,
nasal banco/banko/.
: sonora delante de vocales y fatoe/fidto/,
/n/ mn [A] palatal conscnantes palata- afio/afo/,
nasal les ancho/aido/,
conyuge/kényu-
xe/.
sonora ‘todas posiciones lejos/léxos/,
/1] [ alveolar plan/plén/,

: lateral sal/sél/.
sonorla pera}fpéra//.
alveolar tren/trén/,

/oo [r]  Vibrante sim- discreto/diskré
ple to/.
sonora ramo/Ré/mo/,
alveolar rey/Réy/,
/BRI (R] vibrante mul - honra/dnRa/,
tiple carro/kaRo/,
perro/péRo/.
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Fone- Grafe- Aléfo- Descripeion

mas mas  nos fonémica Distribuc_:ién Ejemplos
]scmora /CuV/, /CVu/, JfuV/ atla/dwla/,
abio puerco/pwérko/.
fwi (n] u [w] velar huerta/wérta/.
semivocal
i sonora inicial de silaba (1} ya sabemos/ya-
ST | [yl paiatal detras de /n/ ¢ /lI/ sabemos/,
(h) africada . un yugo/unytgo/,
el yelmo/elyel-
. ma/.
sonora intervocalica y en se- mayo/mayo/,
[yl prepaletal cuencias CV y VC  vello/beyo/,
semivocal baile/bayle/.

(1) En muchos dialectos, /s/ tiene un aldfono[z] delante de consonantes sonoras. En zona
dialectal C, los signos ortograficos z y ¢ delante de vocales representan el fonema /O/.
(2} En la zona dialectal C, el signo |l representa el fonema /I/.

Seglin los datos anteriormente presentados podemos estable-
cer una jerarquia ascendente de la dificultad que representa el
aprendizaje de las letras basadas en su capacidad de representar
los sonidos del idioma. Pero, como antes dijimos, esto no es el
unico problema con el que tropieza el nifio al aprender a escribir
su lengua materna. Las letras, ademds de representar el sistema
sonoro del idioma, también requieren que el nifio las trace con
suficiente exactitud y uniformidad para que cualquier lector re-
conozca el mensaje asi.escrito. De este modo, tenemos que so-
breimponer a la jerarquia fénica va establecida otra que tome en
cuenta las dificultades manuales de realizar el trazado de cada
letra. La investigacion contemporanea nos ha enseflado que los
cuatro factores esenciales en la determinacién de la dificultad
comparativa de la formacién de letras desde el punto de vista de
sus respectivos trazados son: '

1) La relacidn entre trazados curvados y rectos.

2) El nimero de los cambios de direccion.

3) El nimero de las desviaciones de la linea horizontal de
base.

4) La longitud global del caracter trazado.

Estos cuatro factores, ponderados estadisticamente, arrojan
una cifra global que podemos llamar el «coeficiente de dificuitad».
He aqui el inventario de las letras sencillas del alfabeto con los
calculos ponderados de cada uno de los cuatro factores y el re-
sultante coeficiente de dificultad:
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Factor Factor Factor Factor Coeficiente de
1 2 3 4 dificultad
2.5 35 3 3 12
2 | 4 3 11 20
1 1 1 2 5
2 35 3 10 10,5
1 2 2 3 8
4 4 3 15 26
4 4 4 10 22
4 1 4 11 24
1 25 3 2 8,5
2 3 3 9 17
35 55 4 11 24
2 2 2 8 14
6 55 6 7 24,5
4 3,5 4 5 16,5
4 - 4,5 5 6 19,5
2 2.5 2.5 3 10
3 4,5 35 10 21
4 5 45 10 235
3 35 25 4 14
2 3 2.5 3 11

3.3 3 7 15
3,5 4 4,5 5 17
3 35 3 3 12,5
3 3.5 3 3.5 13
3 4 3 9 19
3.5 35 3 7 17
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En esta segunda fase ordenaremos la secuencia de presenta-
cién de los contrastes segun el coeficiente de dificultad de cada
letra.

Jerarquia en secuencia ascendiente

de dificulatd

Letra

=13

o

- X T £ W T

Cociente

8,5
10
11
12
12,5
13
14
15
16,5
17
18,5

19,5
20
21
22
23,5
24
245
26




La ortografia del acento tonico

Las vocales atonas no llevan indicacion ortografica.
Las vocales tdnicas llevan indicacidn ortografica bajo las si-
guientes condiciones:

1) En palabras multisilabicas, cuando el acento fonémico se
encuentra:
a} En la silaba antepeniltima o anterior:
p. ej., médico, didndomelo.
b) En la silaba penaltima de palabra que termina en las
consonantes d, /, r, z:
p. ej., huésped, drbol, azicar, ldpiz.

c¢) Al final de palabras que terminan en a, e, o, 4, n, s:
p. ej., papd, café, aqui, bambd, cantd, camidn, autobils.

2} O cuando:

d} La vocal tonica es alta 'y anexa a otra vocal:

p. €j., pais, baul, dia, gria (excepto en casos en los
que la consonante sgiuiente es [rf).

e] Hay necesidad de distinguir entre lexemas homdéfonos
por medios ortograficos:

mdsfmas, éstefeste sifsi, cbmofcomo.

Las vocales tdnicas no llevan indicacion ortografica en mono-
silabicas: dos, dios, fue, dio, vio, etc., excepto segun pauta e),
arriba.

Nos toca ahora combinar las dos jerarquias (la fénica y la gra-
fica) para formar una nueva que nos proporcione un inventario
final de la secuencia en la que debemos introducir las letras para
la escritura y que refleje tanto el valor fénico como el de la. difi-
cultad del trazado de cada simbolo. La lista asi resultante es la
siguiente:
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Resolucién- final
(Combinando ambas jerarguias)

c o o s = Mo [ S« S = N ]

N

:.—:-—ham.nc"u~<:n

Con esta informacion podemos volver a los pares contrastados
como lana/luna, para proceder a la ensefianza de todas las letras
del alfabeto espaiiol.
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9. TERCERA FASE

Hasta este momento, el nifio ha superado dos fases de nues-
tro programa. En la primera aprendié a reconocer palabras enteras
y a asociar sus respectivos significados con las realidades deno-
tadas, sin la mediacién del lenguaje oral. En la segunda fase enfo-
camos la microestructura de las palabras, y el nific ha perfeccio-
nado su percepcidn y produccién de todas las letras del alfabeto,
siempre en un contexto linglistico rigurosamente natural. Las dos
fases anteriores, en vista de sus objetivos especificos, se limita-
ban a contextos de una sola palabra a la vez. Estas palabras, ade-
mas, iban estrechamente vinculadas a representaciones pictéricas
de su significado. La tercera fase de nuestro programa intenta, por
lo tanto, lograr tres objetivos nuevos:

1." Efectuar la transicién de la lectura y escritura de palabras
sueltas a oraciones completas.

2" Intreducir algunas nociones ortoldgicas; especificamente,
ciertos simbolos de puntuacién y el concepto béasico de las
maydsculas; vy

3.° Ensefiarle al nifio a reconocer el significado de palabras
sin la intervencién de pictorializaciones,

Para lograr estos objetivos utilizamos c¢inco oraciones funda-
mentales:

a) Tito y Celia jugaron ayer (27).
b} Tito y Celia jugaran mafana.
¢) Ellos van por la calle.

d} Ellos vienen de la tienda.

e) Tito y Celia estan cansados.

La explotacidén adecuada de estas cinco oraciones, reforzadas
por otras del mismo tipo sintéctico, lleva al aprendizaje de los si-
guientes enfogues especificos:

a}) Mayuisculas, punto final, desinencias verbales, raices verba-
les irregulares, preposiciones/conjunciones, verbos sin fa-
cil representacidon visual.

b} Lectura y escritura de oraciones completas.

- (27) Lg_s nifios pueden preparar cartulinas con su propio nombre. En este
cas0, los nifios Tito y Celia seran sustituidos por nombres de nifios de la clase.
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La presentacién de cada oracién en secuencia sigue la pauta
acostumbrada. Se monta la oracién mediante topografias en el ta-
blon (utilizando los recortes de la lista completa en apartado 10
abajo). Se concreta el significado de las palabras mediante técni-
cas de mimética, dibujo, pregunta-respuesta, etc. Del mismo modo
se comprueba que los nifios hayan comprendido el sentido de la
oracién. Obviamente, la presentacion inicial de cada oracién no
incluird las mayiisculas ni la puntuacién final. Para introducir el
primero de estos conceptos, les decimos a los nifios que cuando
empezamos a hablar llenamos los puimones de aire, abrimos la boca
y empezamos a decir nuestro mensaje. En la escritura, iniciamos
el mensaje con un signo especial: la maydscula. Cubrimos la letra
mindscula de la primera palabra de la oracién (cuando no se trata
de un nombre propio) con la microtopografia correspondiente de
la lista de 539 a 563 en apartado 10 abajo.

ellos

(643)

lgualmente, les decimos a los nifios que cuando hemos termi-
nado de decir nuestro mensaje en el lenguaje oral, cerramos la
boca y no decimos mas. En la escritura, indicamos que hemos ile-
gado al final del mensaje por el uso del simbolo del punto (micro-
topografia 534), y la colocamos en el tablén.

Se distribuyen luego hojas de papel sin pautas para que los
nifios copien la oracién, manteniendo expuesios los modelos en
el tablén. Como antes, los nifios escribirdn en letra unida. Se co-
rrige cualquier defecto en la formacion de las letras mediante un
repaso de los ejercicios correspondientes a aquella letra que ya
presentamos en la segunda fase. )

Después de agotar las cinco oraciones bdsicas, el profesor crea
oraciones nuevas, pero utilizando siempre el mismo fondo de vo-
cabulario, p. ej., «X y Z vienen de la calle», exigiendo las ya con-
sabidas muestras de comprensidn y escritura.

Para rematar el ejercicio, el profesor retira todas las topogra-
fias del tablén y distribuye unas hojas con las diversas oraciones
utilizadas en forma incompleta. Los nifos suplen por escrito las
" palabras que faltan. Como ayuda a la memoria, el profesor puede
exponer algunos de los dibujos o hacer recrear algunas de las ac-
tividades miméticas que en su momento se habian utilizado para
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aclarar el significado de las oraciones originales. Cuando los nifios
hayan podido completar las oraciones fragmentarias correctamen-
te, se les puede exigir que escriban las oraciones completas en
papel blanco.

Aunque todas las t0pograf|as ut:llzadas en esta fase (seleccio-
nadas de la lista completa en el apartado 10 abajo) han aparecido
en diversos colores, no seré hasta la cuarta fase que empezaremos
a explotar plenamente el ¢édigo cromético.

Con estos ejercicios efectuamos la transicion desde la percep-
cion global estatica a la percepcidn dindmina de secuencia, me-
diante la que empezamos a reforzar el movimiento ocular especi-
fico que estd a la base de la lectura rapida y silenciosa.

10. CUARTA FASE

El objetivo principal es perfeccionar la velocidad y eficacia con
la que el nifio capta la informacién en una hoja impresa. Aungue
en las fases anteriores del programa hemos puesto los cimientos
necesarios para realizar estas actividades, es ahora en la cuarta
fase donde ponemos un utoque final» al programa

Objetivos especificos:

1. Velocidad de reconocimiento y comprensién.

a) Ritmo ocular.

b} Tiempo de exposicién reducido hasta 10 cs/r.

¢) Aumento del campo visual; horizontal, hasta 20 cm.;
vertical, hasta dos renglones.

2. Reconocimiento y comprension de palabras relacionadas se-
mantica o sintacticamente entre si,

3. Reconocimiento de ideas principales en oraciones de ocho
palabras con tiempo de exposicidn de tres seg.foracién.-

4. Reconocimiento de palabras claves e ideas principales en
parrafos de hasta 10 renglones con tlempo de exposicién
de dos segq./renglén.

5. Reconocimiento de palabras claves e ideas centrales en un
trozo de por lo menos una pagina entera (250-300 palabras),
con tiempo de exposicion de dos min./pag.

La codificacion morfosintactica de una proferencia es un pro-
ceso multinivelado que requiere la coordinacion entre la seleccién
de los denotadores semadnticos, su colocacién en secuencia y sus
interrelaciones expresadas por desinencias, concordancia ¥ Nexos.
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El desarrollo de la gramatica en el lenguaje infantil sigue, en lineas
muy generales, esta misma cronologia. El lenguaje de la lectura,
en cambio, es esencialmente el del adulto, ya que las lnicas sim-
plificaciones que se aprecian en los libros de lectura para princi-
piantes son abreviaturas (oraciones de una, dos o tres palabras)
o distorsiones que el nifio mismo reconoce como «infantiles». Es
casi inevitable que el lenguaje oral del nifo refleje alglin desnivel
frente al lenguaje de sus lecturas, siendo éste a veces superior o
inferior a aquél. Hasta que dispongamos de una literatura.verdade-
ramente infantil —literatura «escritas por nifos de mas o0 menos
la misma edad que los nifios que la leeran— serd casi inevitable
la utilizacién de técnicas mediadoras entre la graméatica del nifio
y la graméatica del material a |leer. Estas técnicas mediadoras no
pueden ser, por otra parte, ajenas al procesc de aprendizaje de la
lectura. Por eso, un anélisis gramatical de las oraciones del texto
a leer es inatil [no sélo porque las capacidades intelectuales y la
terminologia especializada para hacerlo son superiores al nivel del
preescolar, sino porque no existen garantias de que el nifio sepa
transferir fielmente el andlisis gramatical a ia tarea de descodifi-
cacion plena, rapida y silenciosa de un trozo tiene que anteceder
0 nacer con la actividad lectora misma.

La lectura es una actividad cuyo aprendizaje depende del des-
arrollo simuitdneo de una gran variedad de capacidades y destreza,
perceptivas y productivas, pero, en el fondo, la lectura misma
puede ser el vehiculo de lograr dicho desarrollo, siempre que las
metas a alcanzar y las técnicas a utilizar sean consonantes con una
metodologia aceptable de la lectura. Una técnica evaluativa total-
mente aceptable desde el punto de vista de la psicologia de las
pruebas puede resultar inaceptable al aplicarse a la lectura. Sola-
mente la comprensién cabal de lo leido es prueba definitiva de la
capacidad lectora. La lectura en voz alta no comprueba que el nifo
haya comprendido lo que leyd, porque el vinculo mas directo en-
tre los factores fonéticos y la lectura es mucho mas débil que las
relaciones que vinculan a la audicion/articulacién o la lectura con
la actividad perceptiva bésica: '

DISCRIMINACION AUDITIVA PRONUNCIACION LECTURA

PERCEPCION MULTISENSORIAL
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Basar nuestros esfuerzos pedagdgicos de la lectura en premisas
exclusivamente orales seria ir en contra de la naturaleza del pro-
ceso lector. La Unica prueba vélida aqui es presentar una serie de
proferencias oralmente y por escrito. Si el nifio comprende ambas
presentaciones, ya domina un nivel de descodificacién fonoldgica
v lectora. Si, después de oir vy leer la informacién en cuestidn, es
capaz de reconstruir la realidad original por medio graficos, mimé-
ticos o lingiiisticamente, no habrd que temer por su base percep-
tiva.

Si bien es cierto que nuestras técnicas de evaluacion y nues-
tro método docente tienen que basarse en la naturaleza del mismo
proceso lector y no ser impuestas desde otras areas docentes, re-
sulta mas dificil salvar la distancia que aparentemente separa los
conocimientos gramaticales reales de los nifios y la gramatica im-
plicita en la lecturas. No obstante las posibles dificultades, una
metodologia unificada para la ensefianza de [a lectura exige que el
desarrolio de las destrezas y capacidades fundamentales para Ia
lectura se potencien desde la dptica de la lectura en si.

Dijimos que la conciencia gramatical depende, entre otras co-
sas, de la secuencia de los elementos sinticticos y de sus interre-
laciones expresadas por desinencias, concordancia, nexos, etc. Des-
de el principio de nuestra metodologia hemos insistido en que se
utilice un cédigo de colores para las palabras, segin su funcidn
gramatical: ' :

verde = sustantivos

rojo = verbos

azul = modificativos verbales
marrdn = nexos

El nifio, a través de las tres primeras fases metodoldgicas, ha
adquirido un vocabulario activo y pasivo. Domina todas las palabras
que ha aprendido tanto en la lectura como en la escritura. Este vo-
cabulario incluye palabras de todas las clases gramaticales y, na-
turalmente, combinaciones de todas las letras del alfabeto. Por lo
tanto, el nifio ya dispone del mecanismo necesario para ampliar
automaticamente su vocabulario. En esta cuarta fase trabajamos
500 de las palabras mds comunes de la lengua. En la lista que sigue
se indica el color de cada recorte. '
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ciacién Europea de Profesores de Espafiol, 10, 16 (1977), 43-54.
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m— de

el

la
m—y

m— a

en

él

que [(conj.)
ser
qué (pron.)
haber
su

no

un

por
con
una

yo
para
ella
este
mas

lo
como
estar
tener
todo
hacer
poder
decir
ello

ir
pero

o

otro
sin
dar

si

ver

ya

dos
ese
cudndo
hombre
mi
sobre
muy
grande
mismo
nuestro
vez
tan
porque

. m— entre
. v — vida
. a — hasta

500 PALABRAS ACTIVAS (28)

57.
58.
59.
60.
61.
62,
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70,
71.
72,
73.
74.
75.
76..
77.
78.
79.
80.
81.
a2,
a3.
84,
85.
86.
87.
as.
89.
90.
91.
92,
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.
100.
101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
108.
110.
t11.
112.

PO T LS CTTTOTOOSTOLTCIT TS TS DCHTCDTEIDLTOCTODIC LD TGS

querer
primer
ano

dia
llegar
también
don
aquel
mucho
alguin

n
siempre
saber
uno
donde
parecer
tiempo
asi
deber
minuto
pasar
desde
tres
creer
bien
cosa
sdlo
ahora
mujer
pues
habiar
esto

ta
dejar
mundo
llevare
casa
llamar
usted
después
encontrar
eso
sefior
como
poner
aqui
quedar
vivir
sino
parte
quien (prn, rel.)
nuevo
mil
venir
antes .
aun

113.
114,
115.
116.
117.
118.
119,
120.
121,
122.
123.
124.
125.
126,
127.
128.
129.
130.
131,
132.
133.
134.
135.
136.
137.
138.
139.
140,
141,
142.
143.
144,
145.
146.
147,
148.
148.
150.
151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.
158.
159,
160.
161.
162.
163.
164,
165.
166.
167,
168.

CT g d €T A CRDCCCTCHTCONALDD T CC g TCCCNCC QT TIR QG GG

seguir
ciento
bueno
pueblo
cual
poco
obra
salir
conocer
pensar
espafiol
cada
palabra
este
tal
cierto
tanto
momento
ciudad
hora
hoy
volver
menos
caso
cuanto
tltimo
tomar
fin

casi

si
mucho
entonces
cinco
sentir
luego
tierra
entrar
libro
modo
nombre
aungue
trabajo
siglo
ninguno
acabar
cuatro
mang
ése
mayor
idea
verdad
amor
historia

(28) Es posibie seleccionar el vocabulario arbitrariamente, valiéndose de los
diversaos recuentos publicados y actualmente disponibles. Véase al respecto: Rai-
mundo Ezquerra, «Los diccionarios de frecuencia en espaiiol», Boletin de la Aso-



1869.
170.
171.
172,
173.
174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.
184,
185.
186.
187.
188.
189.
190.
191.
192.
193.
194,
195.
196.
197.
198.
199.
200.
201,
202.
203.
204.
205.
2086,
207.
208.
209.
210.
211,
212
213
214.
215
216.
217.
218,
219.
220
221.
2272,
223,
224,
225,
226,
221.
228
229,
230.
231,

ML T LTI CCCCCCCANCETCCOECET T T T LT T CC T CODTCCCAD TT AT CCCT S P

Frrerrrrrrererrrrrrerrrrrrrrrrrrirrrrerrrrerr ettt rerr ey

escribir
padre
nunca
propio
ofo
nada
subir
estado
amigo
mejor
mirar
punto
razon
air
perder
ante
hijo
calle
medio
ésta
encontrar
dentro
espiritu
empezar
pais
sélo
claro
persona
leer
lado
biscar
aparecer
hallar
tratar
camino
hacia
alto
noche
esperar
bajo
durante
gente
realidad
fuerza
vario
guerra
agua
lugar
poco
alli
contra
recordar
todavia
presentar
nadie
ocho
caricter
caer
mes
recibir
juego
campo
mas

232.
233.
234.
235.
236.
237.
238.
239.
240.
241.
242,
243.
244,
245.
246.
247.
248.
248,
250,
251,
252.
253,
254.
255,
258,
257.
258.
259,
260.
261.
262.
263.
264.
265.
266.
267.
268.
269.
270.
271.
272,
273.
274.
275.
276,
277.
278,
279.
280,
281.
282.
283.
284.
285.
286.
287.
288.
289.
290,
291.
202,
293.
294,

T T CCN T A TN T CCT T LCCTE TaAC Il Al TC CCCSC T QS

rereerrrrrerererrrrrrerrrrerrrrrrerre et e ey e e et it rrrrr e

cuenta
maifiana
cuerpo
forma
comprender -
posible
alma
vista
décima
seis
color
ademas
necesitar
tanto
pequeno
orden
tarde
antiguo
nada
existir
dios
gracia
manera
embargo
explicar
madre
malo
dnico
viejo
crear
hecho
morir
clase
puerta
autor
faltar
pedir
correr
familia
segundo
maestro
fondo
comenzar
seglin
época
paso
traer
probiema
nifo
interés
corazon
nueve
producir
nimeroc
formar
sentido
duda
algo
verdadero
natural
pronto
cabeza
largo

2495.
296.
297.
298.
299.
300.
301.
302.
303.

304

305.
306.
307.
308.
309.
310.
311.
312,
313.
314,
3185.
316.
317.
318.
319.
320,
321.
322.
323.
324,
325.
326,
327.
328.
329,
330.
3a1.
332.
333.
334.
335.
366.
337.
338.
339.
340.
anm.
342.
343.
344,
345.
346.
347.
348.
349.
350,
351.
352.
353.
354.
355.
356.
357.

— cuyo
— feliz

— novela
— siete
— ejemplo
— ofrecer
— quiza

— iglesia
— ocurrir
— igual

— ciencia
valor
noticia
estudiar
poeta
ley
resultar

mar
pobre
cabaliero
ocupar
nacer

siguiente
linea
algo

rey
trabajar
preciso
soler
muerta
cambio
efecto
considerar
entender
humano
tampoco
secreto
senora
encima
mieniras
permitir
lleno
abrir
suponer
real
edad
preguntar
blanco
aire
referir
pie

cuya
repetir
panel
viaje
condicién
ocasién
carta
elemento
v — tipo

v — falta

T A I A O I O O N O O I I O I AR IR

L T TSI I IO CE T I C L TL I L CCLCTAICCECTICCISC ST T <

canseguir

pensamiento
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358.
359.
360.
361.
362,
363.
364.
365.
366.
367.
368.
369.
370.
371.
a7e.
373.
374.
375.
376.
377.
378,
379.
380.
381..
382,
383.
384.
385.
386.
387,
388.
389,
390.
391.
392,
393.
394,
395.
396,
397.
398.
399,
400.
401,
402,
403.
404,
405.

P A T B R - R I LR B B R R - B A B B B B T e B B I - - - B - 4

Lerrrrerrrrererrerrrr ety r et er ety

relacion
dicho
frente
causa
rio
dificil
alla

voz
puro
dofia
grupo
principio
andar
levantar
sacar
accion
fuera
dormir
desear
terminar
pasar
otra
cara
detener
suceder
sol
distinto
tu (adj.)
social
olvidar .
publicar
hastar
reconocer
médico
ayer
lejos
joven

rico
movimiento
treinta
representar
libre
conservar
demés
sentimiento
ganar
cuando

408,
407.
408,
409.
410.
411.
412,
413.
A4,
415.
416.
Nn7.
418,
419.
420.
421,
422,
423,
424.
425,
426.
427.
428,
429.
430.
431,
432,
433,
434,
4335.
436.
437.
438.
439,
440.
441,
442,
443,
444,
445,
446.
447,
448.
449,
450,
451.
452,
453.

CcR L g A dM Il Tt TS d gL TE LG TETLETECTNGST TGS TG GG TTETL

T O A O 0 I O

FIPErrtrrrrrr et

cielo
cantar
oro

sufrir
imagen
colegio
gobierno
cambiar
marchar
fuego
tocar
continuar
piedra
proponer
diez
aprender
coche
objeto
interesar
motivo
convenir
quien
echar
cualquier
cultura
mostrar
zona
propésito
doctor
brazo
frase
advertir
favor
fijar
suelo
ésa
recoger
lograr
gusto
tara
nacional
valer
hermoso
opinion
termino
moderno
hija
alumno

454,
455.
456,
457.
458,
459,
460.
461,
462.
463,
484,
465.
466.
467.
468.
469.
470.
471.
472.
473.
474,
47s.
476.
477.
478.
479.
480.
481,
482,
483.
484,
485,
486.
487.
488.
489.
490,
491.
492.
493.
494,
495,
495.
497.
498,
499.
500.

AT T LTI C LA I CCETICECECT I T LA CECC T TOCCE T TETACCS T T TS

Lrrrerrirrrerrrrerrrrirebnd

importancia
profundo
defender
sentar

ni

miedo
servicio
enfermo
hermane
valle
gustar
tercero
acudir
dinero
asunto
centro
anterior,
negro
por qué
poseer
realizar
extrafo
deseo
general
triste
publico

— televisidn

concepto
observar
cumplir

— ayudar

necesario
actual
principal
guardar
memoria
prueba
Hamar
alguno
costumbre
derecho

— suerte
— comer

veinte
ahadir
descubrir
jugar
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Los verbos que aparecen entre las 500 macrotopografias estan
representados como infinitives. Para que el profesor pueda presen-
tar cualquiera de estos verbos en los diversos tiempos, modes o
aspectos de la lengua, se emplean las microtopografias enumera-
das desde 501 a 533.



El color de todos los recortes es rojo, excepto los indicados:

501 s 518 ue

502 mos 519 s (verde)
503 n 520 fu

504 sup 521 er

505 y 522 S0

506 e 523 e [verde)
507 a 524 a (verde)
508 é 525 ha

508 a 526 hub

510 iero 527 o (verde)
511 aro 528 tuv

512 ste 529 g

513 r 530 dij

514 ia 531 u

515 5] 532 ZC

516 i 533 ba

517 is

Los medios de su empleo son los siguientes:

1.

Verbos regulares: Utilizando la macrotopografia basica, por
ejemplo, el nimero 323 (trabajar), podriamos realizar la ter-
cera personal plural del imperfecto sobreimponiendo las mi-
crotopografias 533 y 503, seglin el siguiente dibujo:

- [os] (533)
t rabaijar]
— [n] (503)
R 1 B
t rabajaban]
j -
Verbos con radicales distintos segln el tiempo elegido: El
mismo procedimiento nos permite representar adecuada-
mente aquellos -verbos con irregularidades radicales, como
por ejemplo tuvieron, donde utilizaremos en lugar de la
macrotopografia 26, ias macrotopografias 528, 510 y 503:
~ tener
[Tenerl I_t'uvl + |ierol + ln|---- +
(26) {528) {510} (503)
{se eliming) (se construyen linealmente)
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Verbos con alteraciones dentro de la raiz: Cuando la irregu-
laridad radicai no afecta mas que a una parte de la raiz (como
en pueden), donde la irregularidad se centra en el diptongo
que reemplaza la vocal radical:

npueden 1t

(516) (529) (515)

|1} ]
~ “conozcamos'

[c onocer]

(121

G (o] [mes]

(632) (527) (502)




4. Los unicos verbos de la lista que exigen una construccion
nueva para reemplazar la macrotopografia fundamental son
los siguientes. Las macrotopografias necesarias para efec-
tuar las conjugaciones se indican a continuacion:

1) ser 520, 521, 522, 514, 508.
2) ir 520, 508.

3) haber 525, 526.

4) dar 527.

5) saber 504,

6) tener 528.

7) decir 530.

Para los signos de puntuacién se utilizan las microtopografias
de 534 a 538:

534 . 537 i
535 538 1
53 2

Las microtopografias de 539 a 563 incluyen todas las letras ma-
yasculas, cuyo empleo de detalldé en apartado 9 arriba, correspon-
diente a la tercera fase.

A través de [a tercera fase de ensenanza, el nifio ya ha apren-
dido a comprender el significado de diversos nexos segin su em-
pleo contextual y aun a reconocer palabras totalmente desconoci-
das en su vocabulario oral. Estd ya en condiciones de dar las pri-
meras muestras de su conciencia gramatical a través de la lec-
tura.

Para efectuar esta actividad, que en sus diversos matices pue-
de prolongarse durante varias semanas, se colocan en el tablén
planchas de cartulina en los colores, y segun la disposicién indica-
da a continuacion:

Primer grupo: ORACIGNES INTRANSITIVAS

S +V + CS VIIR] LY

S, + 8, +V +Cs VIIMPEVYI LR LY

S +V+ CS1 + C8

2
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Segundo grupo: ORACIONES TRANSITIVAS

S+V+0

+8_ +V +
5, 8, +V+0

S+V+O1+02

S +V 4+ 0 + Adv.

S + M5 +V + 0

S+ V +0 +MS

Al mismo tiempo se preparan cuatro cajas pintadas de los cua-
tro colores arriba referidos y que contienen topografias del voca-
bulario basico repartidas segln su funcion gramatical. E! primer
nifo, observando un dibujo o bien por su propia cuenta, crea la pri-
mera oracion, colocando las topografias en la cartulina correspon-
diente. Sigue una explotacion completa de |as posibilidades de esta
oracién variando las diversas casillas tagmémicas (sustituyendo su-
letos, verbos, etc., dentro de las mismas pautas sinticticas):

Margarita perdio el lapiz.
Oscar

Este nifto

Etc.

Margarita perdié el lapiz.
encontrd
compré
quiere
etc.

Margarita perdio ef ldpiz.
el libro
el helado
el billete
ete.

20



Después de cada variacion, el profesor comprueba la compren:
sién de los demés nifios frente a la nueva oracién, pidiéndoles que
oralmente, o por mimética, expliqguen lo que dice la nueva oracidn.
El refuerzo escrito se efectia mediante el mismo proceso, pero ha-
ciendo que los niftos inventen oraciones en papel blanco, por es-
crito. El diagrama que presentamos arriba ofrece nueve pautas sin-
tacticas distintas. Dentro de cada una, las posibilidades de varia-
cién se limitan solamente por el vocabulario disponible y por el
nimero de casillas dentro de las que es posible sustituir. En la lite-
ratura profesional abundan estudios que resumen todas las posi-
bilidades de variacién y sustitucién tagmémicas, por lo que no serd
necesario repetir todas las formas aqui.

Bastara sefalar las ocho operaciones més frecuentes:

®NO U AN

Repeticién.
Transformacion.
Reemplazamiento.
Respuesta dirigida.
Complecion.
Expansién.
Contraccion.
Integracion.

En general, estas operaciones se refieren a los siguientes tipos
de actividad:

Repeticion: el alumno reproduce en las planchas o por es-
crito un modelo dado por el profesor.

Transformacion: el alumno varia una oracidn dada, cambian-
dola con respecto al tiempo, persona, nimero, modificati-
vos, etc.

Reemplazamiento: el alumno sustituye un elemento sintac-
tico por otro de la misma categoria gramatical o funcional,
por ejemplo, «Regalaron un coche al abuelo» > «le rega-
laron un coche»; «Carolina perdié su cuaderno» > «Ella per-
dié su cuaderno», etc.

Respuesta dirigida: el alumno inventa la oracién necesaria
para responder a las indicaciones del profesor, por ejemplo:

PROFESOR: «Dinos si te gustan los caramelos.»
ALUMNO: «Me gustan los caramelos.»
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5. Complecion: E! nifo termina en el tablero una oracién ini-
ciada por el profesor o por otro nifo.

6. Expansion: El nifio afiade elementos a la oracién; por ejem-
plo:

MODELOQ: «Siéntate.»
NINO: «Siéntate aqui.»

7. Contraccién: el nifio quita elementos de la oracion; por
ejemplo:

MODELQ: «;Dénde esta el libro de lectura?»
NINQ: «;Donde estd?»

8. Integracidon: Dos oraciones nucleares se intégran en una
sola mediante la conjuncién o relativo correspondiente:

«Son grandes.» «8on buenos.» > «Son grandes y buenos.»
«Es el profesor.» «Lo he visto.» > «Es el profesor que he
visto.»

Estas actividades tienen un propésito doble. Primero suminis-
tran una recirculacion no sélo de todo el vocabulario que el nifio
ha aprendido a leer durante las fases anterigres, sino también uti-
lizando las técnicas de adivinacién de los significados, del voca-
bulario desconocido o del vocabulario nuevo que el profesor haya
querido afiadir al llegar a esta etapa. Segundo, mas directamente
relacionade con el desarrollo de la conciencia gramatical pro-
piamente dicho, el nifio percibe las principales pautas sintacticas
enunciativas del idioma, y por induccién aprende a organizar sus
oraciones, originales segun las normas sintacticas imperantes en
el idioma. Es importantisimo observar que no interviene en este
proceso ni la terminologia gramatical ni la necesidad de que el
nino manipule técnicas de andlisis sintactico, por lo que &l ejer-
cicio puede utilizarse con gran provecho con nifios de pre-escolar.
La conciencia gramatical nace asi en la lectura y escritura —como
en lenguaje oral— de la experiencia empirica y no de la imposicién
de una teoria del lenguaje, como es habitual en este drea en la
E. G. B.

Obviamente, cada ejercicio de lectura y de construccidn grama-
tical que hemos utilizado a través de la cuarta fase constituye
un ejercicio de escritura. Una vez construida la primera oracion de
una pauta gramatical los nifios escriben otra, de la misma forma
gramatical pero con uno de los tagmemas cambiado. Naturalmen-
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te, cualquier deficiencia en la calidad de la caligrafia 0 en la orto-
grafia se corrige mediante una recirculaciéon de las técnicas de la
segunda fase.

Al llegar a este punto, las capacidades escritoras del niiio coin-
ciden, en términos generales, con sus capacidades lectoras ante-
riormente alcanzadas. Desde ahora en adelante los ejercicios se
orientan hacia el perfeccicnamiento simultdneo de ambas habili-
dades. En otras palabras, cada ejercicio servira, primero, para la
comprensién lectora, y, segundo, para el perfeccionamiento de la
escritura. '

El primer ejercicio combinatoric de este tipo consiste en un
trozo de unas 50 palabras, aproximadamente. Esta narrativa, que
estd compuesta siempre de palabras que figuran en la lista funda-
mental de 500, se lee silenciosamente. Se comprueba la compren-
sién del trozo mediante preguntas breves y orales sobre su conte-
nido. Cuando todos los nifios hayan podido contestar correctamen-
te a las preguntas se les presenta una segunda hoja con el mismo
trozo narrativo, pero en el que esta vez faltan ciertas letras. Los
nifos proceden a escribir las letras que faltan en los espacios en
blanco. Normalmente seguimos presentando la primera hoja en
letra de imprenta, consonanie con nuestra norma realista de pre-
sentar todo el material de lectura en el formato mas frecuente de
las experiencias lectoras de los adultos. La segunda hoja, que es
para escribir, se presentard escrita en letra cursiva, también por-
que reconocemos que la mayor parte de lo escrito por los adultos
se realiza de esta forma. A continuacidn presentamos una muestra
de las dos hojas en cuestién,

1. Ejemplo de la primera hoja:

El perro se llama «Tic». Le gusta jugar con los nifios. Un
dia se fue de su casa y se perdié. Lo pasé mal en la noche
fria. Lo encontré por la mafiana y lo llevé a casa. Desde enton-
ces no se va de paseo sin mi.

2. Posible cuestionario:

1) ;De qué clase de animal habla el cuento?
2) ;Como se llama?
3) ;Qué le gusta?
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4) ;Cuando se escap6?

5) ;Por cuanto tiempo estaba perdido?

6) ;Cuando .lo encontraron?

7) iDonde lo llevaron?

8) ;Volverd a escapar?

9) ;Debemos dejar andar nuestro perro suelto sin que
vayamos con él?

3. Ejemplo de la segunda hoja:

&L 71 o de o a "Gic” Le
?445.}'14_.@::0— Log i oa. Un Aoy

En una tercera hoja aparece una vez mas el trozo, pero esta
vez con ciertas palabras claves enteramente en blanco, exceptuan-
do la primera letra. El nifio completa las palabras escribiendo las
letras que faltan en los espacios en blanco. La cuarta hoja lleva
el mismo trozo impreso pero con palabras y grupos de palabras
que faltan. E| profesor o la cinta lee el trozo en voz alta. Los nifios
escriben las palabras que faltan a base de la realizacion oral del
trozo. El ejercicio combinatorio termina con un breve dictado.

El ejercicio que acabamos de describir le prepara al alumno para
la lectura de cuentos cortos seleccionados de la literatura infan-
til. Al escoger un cuento presentamos su contenido, oracidn por
oracion, seguin la técnica de esta cuarta fase, exponiendo las pa-
labras topografiadas en el tablén v comprobando la comprension
mediante las técnicas que ya presentamos en este apartado. Des-
pués, los nifios leen el cuento individualmente, en silencio. Segui-
mos con los ejercicios descritos en el pérrafo anterior para com-
probar la comprensién lectora y para garantizar que el nifio pueda
escribir lo que acaba de leer, sin copiar ni calcar.
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11. LA EVALUACION DE PROFICIENCIA

El aprendizaje de la lectura en el preescolar no es un hecho
aislado en la formacién del nifio, sino una experiencia que, como
todas las demas de un buen programa, influye beneficiosamente
en el desarrollo de todo el conjunto de destrezas implicitas en el
crecimiento del nifio. Hasta cierte punto, podemos decir que el
nifio ya dispone de un conjunto de destrezas necesarias para la
lectura antes de someterse a la ensefianza formal de esta &rea,
destrezas que se han comentado en otra parte y que figuran en
la mayor parte de las pruebas de aptitud que caracteristicamente
se emplean para determinar la preparacion del nifio para el apren-
dizaje de la lectura.

Nos interesa, sin embargo, proseguir la evaluacién a través de
todo el ciclo docente para medir adecuadamente el desarroilo de
aquellas destrezas més directamente empleadas en el proceso lec-
tor. Normalmente, tal evaluacidn se efectiia mediante pruebas mas
o menos extensas y esparcidas a intervalos durante el curso. Po-
cas veces, en cambio, se han tomado en cuenta las destrezas par-
ticulares que se requieren para que un nifio —sea cual fuere su
dominio real sobre la materia— nos o muestre adecuadamente en
una prueba. Tiene que recordar las instrucciones y responder, ra-
pida y eficazmente, a los estimulos de la prueba. A veces la prue-
ba le exige unos cambios bruscos de una modalidad operante a
otra; por ejemplo, asociar dibujos con palabras y luego comprender
un trozo escrito para contestar a preguntas orales. Es obvio que,
en muchos casos, el fracaso de un nifo en una prueba de éstas
se debe méds a un exceso de demanda por parte de la prueba que
a una falta de comprension o de asimilacion de lo ensefado. Vea-
mos un ejemplo. En muchas pruebas se le presenta al nifio una
lista de tres o cuatro palabras que empiezan con un sonido espe-
cifico y otra en la que tiene que buscar palabras que empiezan
con el mismo sonide. Superficialmente, la prueba parece reunir con-
diciones importantes en la comprensidn lectora (reconocimiento de
simbolos idénticos, ascciacion fonética, etc.). Pero si analizamos
esta prueba a la luz de las destrezas y capacidades que el nifio
tiene que poseer para realizaria, veremos que la tarea resulta mu-
cho mas complicada que al principio parecia.

Tal prueba requiere que el nifio sepa:

1. Diferenciar entre las posiciones inicial, interna y final de
palabras.

95



[y

Aislar simbolos parecidos entre una gran multitud de ellos.

3. Utilizar el concepto de «idéntico» en el mismo marco deno-
tativo y connotativo que el maestro adulto.

4. Manipular dos listas y las subdivisiones de espacio que ello
implica. '

5. Retener datos de una lista en [a memoria activa para rea-

lizar asociaciones exigidas.

Cada destreza necesaria para la realizacion de cualquiera de
estos pasos es ya en si el enfoque de todo un programa docente y
hay evidencia de que muchos nifios de entre cuatro y cinco afos
de edad no dominan los procesos en cuestion.

Pero no son solamente las evaluaciones donde se nota que el
desarrollo de destrezas ancilarias puede ser decisivo a la hora de
juzgar el valor de una actividad docente en la ensefianza de la lec-
tura. Muchas veces se ha referido a un nivel minimo de capaci-
dad linglistica oral como prerrequisito del aprendizaje de la lectu-
ra. Aunque disponemos de datos relativamente ciertos sobre este
aserto, muchos detalles todavia merecen una investigacién mas
profunda. Veamos algunos ejemplos, empezando por la articulacion.
Ciertos errores articulatorios pueden reflejar algin grado de defi-
ciencia perceptiva (la incapacidad de oir las diferencias de articu-
lar estas diferencias) o bien alguna deficiencia motriz o aun orga-
nica. Aunque la mayoria de las técnicas de recuperacién articu-
latoria suponen que la dificultad perceptiva esta en la base de mu-
chos problemas articulatorios, no existen pruebas definitivas de
que errores articulatorios en torno a determinados grupos fonéticos
correspondan inevitablemente con errores perceptivos de los mis-
mos fonemas, ni tampoco que haya relacidn causal entre las difi-
cultades perceptivas y articulatorias. Se dan aln casos de nifios
con cuadros articulatorios muy deficientes que, a pesar de las difi-
cultades, aprenden a leer con soltura. Estos casos son menos fre-
cuentes cuando el cuadro anormal se halla en el dominio percep-
tivo. De ahi se desprende que la comprensién auditiva y la produc-
cién oral, por muy ligados que estén en el lenguaje oral, son dos
procesos independientes en cuanto a su incidencia en la lectura.
En vista de que el objetivo principal en la lectura es que ésta sea
réapida, comprensiva y silenclosa, es improbable que su aprendiza-
je, mediante un métedo basado en estos objetivos, lleve a grandes
avances articulatorios sin la intervencidn de otras técnicas destina-
das especificamente a este fin. Sin embargo, la incidencia del as-
pecto perceptivo en el proceso lector suele notarse en otras acti-
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vidades perceptivas. Por lo tanto, resulta dificil aceptar la propues-
ta de algunos pedagogos segun [a que la lectura se convierta en
una actividad oral con fines articulatorios. '

La estructura gramatical del lenguaje del nifio también es un
factor cuyo desarrollo puede beneficiar, perjudicar o correr mas o
menos paralelamente al aprendizaje de la lectura. En este sentido,
la simple medida de la extensidn del vocabulario del nifio no es
suficiente.

La necesidad de disponer de técnicas adecuadas para medir y
evaluar [a comprensidn lectora en diversos momentos del proceso
de aprendizaje es obvia. Igualmente, salta a la vista la exigencia
de que tales técnicas evaluativas tengan que amoldarse a lo que
hemos sefialado como el objetivo de la adquisicion de la lectura;
la plena comprensién del contenido a través de la lectura rapida vy
silenciosa. Tal comprensidn cabal de lo leido resulta de la capta-
cion visual y descodificacion cerebral del mensaje en su totalidad,
incluyendo aquellos elementos que, aunque carézcan de una repre-
sentacion escrita exacta {como la entonacién), son esenciales para
la comprension. El nifio que haya comprendido cabalmente lo ‘que
ha leido podré realizar varias actividades basadas en el trozo leido,
tales como: ‘

— encontrar la idea principal,

— identificar los detalles mas importantes,
- contestar preguntas sobre el contenido,
— resumir lo leido.

Obviamente, el nifio de preescolar o primera etapa de E. G.B.
todavia no dispone de aquella- libertad de expresidn escrita nece-
saria para realizar estas actividades en forma escrita. Tampoco to-
dos los nifios disponen de un lenguaje oral lo suficientemente des-
arrollado como para realizarlas discurriendo, libre v consecuente-
mente, en forma oral. Dado gue nuestro objetivo aqui es medir la
comprension lectora, tampoco es deseable que las posibles defi-
ciencias del nifio en cuanto a su expresion oral o escrita interfie-
ren en estas evaluaciones. Por lo tanto, nos incumbe utilizar una
técnica evaluativa que reduzca la intervencion de las destrezas lin-
giiisticas a un minimo absoluto.

Una técnica evaluativa que relne las condiciones arriba expues-
tas es la denominada «cloze». En la psicologia infantil, «cloze» se
refiere a la percepcion de figuras o situaciones incompletas como
st fueran completas, por compensar los elementos que faltan pro-
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yectandolos a base de experiencias vitales anteriores. Aplicada a
la evaluacidn de la lectura, diriamos que el nifio que haya compren-
dido un trozo leido, confrontado con el mismo trozo otra vez pero
con ciertas palabras claves omitidas, podria comprender el trozo,
proyectando, a base de su experiencia lectora anterior, los signi-
ficados que faltan. Esto es posible debido al principio conocido
como el de la «probalididad transicional»: si se puede adivinar la
proxima palabra en una secuencia, es probable que se pueda adi-
vinar el significado de aquella palabra. En realidad, realizamos cons-
tantemente una actividad semejante en nuestro comportamiento
oral. Cuando estamos conversando por teléfono, en la calle o en un
restaurante, el ruido ambiental frecuentemente impide que oiga-
mos con absoluta claridad todo lo que nos dice nuestro interlocu-
tor. Sin embargo, comprendemos perfectamente bien lo que nos
dice. Lo comprendemos por reconstruir, inmediata y automatica-
mente, las secuencias mutiladas por la interferencia a hase de
nuestro conocimiento de las pautas lingiisticas de nuestro idioma
y a base de las claves sintacticas y semanticas disponibles. La
transferencla de estas capacidades a la actividad lectora es uno
de los objetivos de nuestro programa docente. Por eso se encuen-
tra igualmente en la base de nuestras técnicas evaluativas.

Para preparar al nifio a realizar estas actividades evaluativas es
conveniente introducir una breve serie de ejercicios de sensibili-
zacion, cuye punto de arranque es una actividad disefiada para
mostrarle al nifio como funcionan sus poderes de ‘asociacion a la
hora de descifrar un mensaje incompleto o mutilado por interferen-
cias externas.

Elegimos un trozo con ciertas palabras sustituidas por otras in-
ventadas; por ejemplo, «Dame una fryx para barrer aqui» o «<hace
falta mas ytro, estd muy oscuro=. Sin la menor dificultad, todos
reconoceran que escoba y luz son las dos palabras distorsionadas.
Aunque estos ejemplos son obvios, cualquier trozo de 50 a 100 pa-
labras nos dara suficiente posibilidad de alterar palabras de todas
las diversas clases gramaticales del idioma. En todo caso, la ma-
yoria de los alumnos no encontraran dificultad aiguna en resol-
ver el problema, aunque en ciertos casos serd preciso utilizar al-
guna que otra circunlocucidon o dramatizacién. Lo importante es
precisamente la facilidad del ejercicio, porque nos interesa hacer
destacar el cémo y porqué de esta sencillez. ;Qué nos permite re-
conocer estas formas con tan poco esfuerzo? Se debe especifica-
mente a que los significados [éxicos -se adivinan rapidamente por-
que la frase que los rodea sirve para definirles de algin modo. Vol-
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viendo sobre el ejemplo «dame un fryx para barrer aqui», el alum-
no capta desde un principio la idea de que fryx es un instrumento
utilizado para barrer, y de ahi, posiblemente, escoba. Aun si cam-
biaramos la frase en «dame un fryx para limpiar aqui», todos defi-
nirian a fryx como un instrumento de limpieza, aunque tal vez sin
poder llegar a la precisidn de escoba. También observaremos que
este mecanismo de «adivinanza semaéntica» permite que una forma
desconocida se relacione tan légicamente con los demas elemen-
tos de la frase, que aun omitiéndola enteramente es posible suplir-
la; por ejemplo: «La liuvia ............ incesantemente.» Seria dificil
que un alumno no pudiera colocar la palabra caia sin el menor ti-
tubeo. .

Una vez sentados estos principios, y todavia siguiendo con esta
fase de sensibilizacién, construimos algunos ejercicios a base de
frases que contienen formas desconocidas pero cuyo significado
se desprende de las relaciones ldgicas entre los otros constituyen-
tes de la oracidn y las propias experiencias vitales de los alumnos.
Al decir que «Kudro el fuego con arena», resalta la idea de apagd
sencillamente porque el alumno sabe que el efecto de arena so-
bre el fuego es el de extinguirlo. . ,

Es importante explicarles a los alumnos que la facilidad con
que resuelven estos problemas depende de los procedimientos aso-
ciativos que hemos venido coméntando. La ausencia elocuente del
diccionario se debe a que la mayoria de los alumnos podran res-
ponder adecuadamente con circunlocuciones o definiciones funcio-
nales de su propia creacion. Sabemos que la definicidon exacta del
diccionario es menos valiosa para la fluidez que esta capacidad
de suplir una definicién tentativa y seguir adelante. Se reserva el
diccionario para aquellas ocasiones en las que una comprensidn
rigurosamente exacta del lexema es imprescindible. Téngase en
cuenta que, en la conversacion informal normal, no es siempre ne-
cesario saber el significado exacto del lexema. En una oracién como
«Zorbré los muebles con un pafio», por razones ya comentadas,
resulta facil adivinar el sentido general de zorbrar: limpiar."No po-
demos estar absolutamente seguros de si el significado exacto es
ltmpiar, frotar, pulir o algo semejante, pero hemos captado la idea
semantica central que une todos estos conceptos: limpieza. Los re-
finamientos sugeridos sélo tienen importancia si es urgente dis-
tinguir entre diversas clases de limpieza que se pueden efectuar
con un pafo.

No es infrecuente que la yuxtaposicién de expresiones sinéni-
mas o anténimas en la frase nos dé una clave para la interpreta-
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cién de palabras desconocidas. En la oracién «se quedd brastado,
sin poder hablar, por el susto que se llevo», es probable que la pa-
labra brastado y la idea de sin poder hablar sean relativamente
sinénimas. Del mismo modo, en una oracién como =«aunque las
hojas estaban todavia verdes, pronto se gafetarian», la yuxtaposi-
cion de conceptos anténimos nos da la idea de que, gafetarse, de
algin modo es el contrario de «tener color verde», lo cual, unido a
nuestro conocimiento del ciclo vital de las hojas, nos llevaria con
relativa facilidad a adivinar el significado de gafetarse como mo-
rir, marchitarse, secarse, etc.

Cuando todos los nifios hayan podido realizar estas actividades
preparatorias con éxito, podemos progresar a la fase evaluativa. A
diferencia de la fase preparatoria, los trozos evaluativos no contie-
nen palabras intencionadamente inventadas, sino que en ellos se
eliminan palabras claves del trozo. Elegimos textos siempre al al-
cance de la comprensidn general de los nifios. Dejamos siempre la
primera oracidon y la Gltima sin mutilar, ya gque éstas constituyen los
puntos de referencia inalterables para el ejercicio. Eliminamos cada
sexta o séptima palabra de la restante prosa, indicando la elimina-
cién por una raya ¢ un espacio en blanco de la misma extension
que la palabra eliminada. Las palabras eliminadas seran a nivel de
preescolar y de 1. de E. G.B., y al principio serdn principalmente
sustantivos. Cuando todos los nifios hayan realizado las evaluacio-
nes correctamente, se procede a la eliminacién de adjetivos y lue-
go de verbos. En todo caso, el nifio lee el texto silenciosamente.

Ejemplos:

1. «jVayal, se dijo el cazador disparando su .....................

2. los péjaros se marcharon ........................ por el ruido. Y
del mas pequelio S8 ........coeeivieinan... una pluma.
3. A la mafana siguiente, cuando al ..................... Andrés

de la cama miré debajo de la almohada.

4. La bruja les siguid, montada y volando en una

5. Eljoven, ..............o.... de pirata para que no le conocie-
ran, se fue a la puerta del castillo,

{Respuestas: 1 = escopeta, arma, etc; 2 = sorprendidos, asus-
tados, etc.; desprendid, cayd, etc.; 3 = levantarse: 4 = escoba;
= disfrazado, vestido, etc.)
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Ante cada palabra eliminada, el nifio tendra que dar evidencia
de su comprension. Existen diversas técnicas para lograr este ob-
jetivo:

1. El nifio dibuja o dramatiza el elemento que falta. (Esta téc-
nica sirve principalmente para los sustantivos; es mas difi-
cil para los adjetivos y verbos.)

2. El nifo nos dice en voz alta el elemento que falta. (Esta
técnica puede fallar al nivel de reconocimiento de la pala-
bra exacta, aun si el nifio comprende el sentido general.)

3. El nifio contesta preguntas especificas sobre el contenido
del trozo. Las preguntas no pueden contestarse adecuada-
mente si el niflo no ha comprendido el sentido general de
los elementos eliminados.

Un nifio capaz de funcionar adecuadamente con ejercicios eva-
luativos de este génerc estd dando plena evidencia de compren-
sién lectora a los tres niveles esenciales: comprensién estructu-
ral, comprensién lexical y comprensién sociocultural. Ademas, ha-
bra reaccionado a estos tres niveles de comprensién de forma in-
tegrada, ya que sus respuestas se fundamentan en una compren-
sién instantanea y multinivelada del lenguaje.

12. LECTURA Y ESCRITURA LIBRES

La lectura llega a ser realmente productiva cuando el lector
esté en condiciones de suplir y responder autométicamente y de
una forma correcta a aquellos signos lingliisticos que faltan en la
representacion grafica. En esta fase del proceso de leer, las grafias
en si se reducen a simples estimulos parciales frente a los cuales
reacciona plenamente el lector. Perfeccionada esta fase, el nifio
puede utilizar la lectura para los propdsitos que mds le convengan.

La lectura libre puede ser de diversos tipos: intensiva, exten-
siva, informativa, oral o silenciosa. En la lectura intensiva el alum-
no subordina la cuestién de comprensién al objetivo de reforzar
su conocimiento del idioma por estudiar las estructuras gramatica-
les y el vocabulario encontrados en la lectura. La lectura extensiva
enfoca el significado de lo leido, mientras que la lectura informa-
tiva se centra exclusivamente en la adquisicién de nueva informa-
cién o en la lectura por placer. Las primeras experiencias del alum-
no en la lectura corresponden a lo que hemos {lamado la lectura
intensiva. Este énfasis inicial sobre la lectura intensiva gradualmen-
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te cede lugar de preferencia a la lectura extensiva. A su vez, se
abandonara la lectura extensiva contande ya con una base sufi-
ciente para que el alumno se dedique a la lectura informativa. Vea-
mos ahora mas detalladamente cada una de las tres fases del pro-
grama de lectura que hemos mencionado. Aparie, el objetivo de la
lectura intensiva es el de desarrollar las capacidades de comopren-
der un texto escrito sin recurso a la lengua hablada.

Una técnica méas variada para la exploracion de los primeros
trozos de lectura =guiada» parte también de una narrativa relati-
vamente breve:

I. Narrativa:

Los nifios de la clase tenemos la ropa preparada. La comida tam-
bién. Mafana vamos de excursién. Saldremos temprano y estare-
mos en el campo todo el dia. Iremos en autobus. Volveremos a la
noche. Veremos muchas cosas. Jugaremos y comeremos al aire
libre.

tl. Procedimiento:

1. Los nifos leen el trozo silenciosamente.
2. El profesor hace las siguientes preguntas oralmente (por
sintagma]):

a) ;De gquién estamos hablando?
b} ;Qué tenemos preparado?

c) (Y qué mas?

d) ;Cuando vamos de excursién?
e) ;Qué haremos mafana?

f} ;Cuéndo saldremos?

g) (A donde iremos?

h) :Cuénto tiempo estaremos alli?
i) ;Como iremos?

i} ¢Cuando volveremos?

k) ¢Qué veremos?

) ;Qué haremos?
m) ;Dénde comeremos?

n) ;Qué haremos al aire libre?

3. El profesor lee la siguiente lista de palabras. Los nifios di-
bujan la plantilla alrededor de cada palabra leida: nifios
clase, ropa, preparada, comida, también mafana, vamos,
excursion, saldremos, temprano, estaremos, campos, todo,
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dia, iremos, autobus, volveremos, noche, veremos, mu-
chas, cosas, jugaremos, comeremaos, aire, libre.

4. Si hay alguna palabra desconocida a base del ejercicio
anterior, se descubre su significado mediante las técnicas
ya explicadas.

5. Los nifos completan oralmente las siguientes oraciones
fragmentarias con el texto original delante:

a) Los nifios de ia clase tienen su ropa .......... e
b) También tienen su ..........ccceeeenenn.. preparada.

c) Mafana ........................ de excursion.

d) Saldran ............... y estaran en el campo ...............
e] lrdnen ...t

- f) Volveran ...l

gl Veran ......o.ccoiiiiiiiiiiainnn, :

h} Jugarany .............................. al aire libre.

6. Los nifos dibujan los diversos objetos sefalados en la
lectura.

7. Se repite el ejercicio nimero 5 por escrito (cloze).

8. Llenar los espacios en blanco sin mirar el texto original:

Los nifios de la .............. e tenemos N
preparada. La comida ..................l. Maiftana vamos ......
.................. Saldremos ..................... Yy estaremos en
el oo todo el ...oooeeiiviininnnns

Iremos ............... autobis. Volveremos a la ..................
Veremos .................. casas. Jugaremos Y ..................
al o ... libre.

9. Los nifios escriben lo que recuerden de lo que leyeron.

10. Los papeles del ejercicio 9 se mezclan y se reparten. Los
nifios dicen si lo que dice ¢l papel que les haya tocado es
cierto o no y por qué.

La correccion de las disgrafias y disortografias se realiza me-
diante las técnicas ya explicadas de segunda y tercera fases, por
lo que conviene tener disponibles las plantillas del vocabulario del
trozo, de antemano.
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Cumplida esta fase se introduce la escritura controlada, que
consta de tres tipos distintos de ejercicios, y pasamos en secuen-
cia a través de ellos tan pronto como el tipc anterior se haya per-

feccionado.

Tipo 1.

Tipe 2.

Tipo 3.

El profesor lee un trozo en voz alta y a velocidad nor-
mal, repitiéndolo hasta tres veces. Este trozo, como
los del dictado, serd escogido de la leccion correspon-
diente después de haberla realizado oralmente y por
la lectura. El profesor hace preguntas breves sobre el
contenido del trozo, oralmente, repitiendo cada pregun-
ta tres veces. Los alumnos responden a cada pregunta
por escrito.

El trozo se selecciona y se lee como en tipo 1, arriba.
Esta vez, en lugar de hacer preguntas sobre el conte-
nido del trozo el profesor presenta una serie de aser-
ciones incompletas sobre el contenido, Los alumnos
completan las aserciones por escrito.

El trozo se selecciona y se presenta como en tipo 1y 2,
pero esta vez no hay preguntas ni aserciones. Los alum-
nos recuentan el contenido del trozo por escrito y en
sus propias palabras.

En la correccidn de estos ejercicios es conveniente poner énfa-
sis en los signos de puntuacion, ya que estos ejercicios suministran
la perfecta oportunidad de aclarar el valor logico y gramatical de
estos signos que, en los ejercicios anteriores, no habran pasado de
ser arbitrarios.

Téngase en cuenta que también podemos utilizar los ejercicios
recombinados orales de las lecciones como ejercicios de escritu-
ra, haciendo que los alumnos los realicen en forma escrita.

1.
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Transformacidn de un trozo de un tiempo a otro, de una
persona a otra o de discurso directo a discurso indi-
recto.

Un trozo con determinadas expresiones y sintagmas
subrayados para que el alumno los sustituya con locu-
ciones sindnimas.

Un troze presentado para que el alumno haga una re-
sefia de él utilizando sus propias palabras.



4. Un trozo narrativo presentado para que el alumno lo
convierta en didlogo.

5. La inversa del tipo 4.

6. Palabras claves entre barras para que el alumno las
junte para formar oraciones aceptables.

7. Acoplamiento de oraciones simples en oraciones com-
puestas o complejas.

8. Un trozo presentado con un cuestionario sobre su con-
tenido. Las respuestas al cuestionario forman luego la
base para la construccidon de un nuevo trozo sobre el
mismo tema.

9. El profesor suministra los comienzos de una narrativa
y los alumnos la terminan por escrito segin su propia
imaginacion.

10. El profesor suministra un breve didlogo. Los alumnos
componen parrafos escritos para introducirlos y para
terminarlos.

Después de haber utilizado estas técnicas, el alumno, normal-
mente, habra alcanzado suficiente soltura para iniciar la transicion
hacia la expresidn liberada. Los dos tipos generales de ejercicios
que llevan a este estado son: 1) el profesor sugiere el boceto de
un didlogo y los alumnos lo componen; 2} el profesor sugiere el
boceto de una narrativa vy los alumnos la componen.

Mediante tales ejercicios, los alumnos progresan consistente-
mente hacia Ja composicién propiamente libre en la que los ensa-
yos escritos se basan en la informacién adquirida a través de la
lectura extensiva. Los alumnos, en lugar de contestar preguntas
fijas sobre el contenido de lo leido, se aprovecharan de las lectu-
ras para expresar opiniones, resumir el contenido, hacer compara-
ciones con otras lecturas, etc. Las composiciones seran obviamen-
te mas largas y detalladas, haciendo que el alumno ponga en juego
toda la competencia lingliistica antes adquirida. Es imposible ha-
cer corresponder exactamente estas sucesivas etapas de la expre-
sion escrita con niveles y cursos especificos, ya que la programa-
cidn progresiva depende (inicamente de la velocidad con la que los
alumnos superen los diversos peldafios del programa; la expresion
escrita es tal vez aquella actividad que mas depende del progreso
individual.
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Con la introduccidon de la composicién libre y la lectura infor-
mativa afadimos a nuestro énfasis sobre la adquisicion de capaci-
dades activas (o sea, las capacidades de reproducir y de recombi-
nar las pautas lingiliisticas segtin las normas estructurales del idio-
mal} otro que reconoce que, la lectura y la escritura, son las vias
principales de la adquisicion de la mayoria de las palabras que
constituiran el caudal [éxico de los alumnos, ya que solamente una
porcion de este vocabulario se habra aprendido en las fases ora-
les. Parte esencial de la lectura y escritura, pues, es la capacidad
de captar el significado de lexemas nuevos.

Al llegar a este punto donde la lectura ya sirve, principalmente,
para el enriquecimiento lingliistico vy cultural del nifo y donde la
escritura puede ser utilizada para transmitir cualquier mensaje en
forma gréfica, podemos decir que termina la ensefanza de estas
destrezas como tales. Ahora le tocaré al profesor de lenguaje de la
E. G. B. ayudar al nifio a desarrollar sus poderes expresivos y a in-
dividualizarlos. La tarea del profesor de preescolar. en todo caso,
habra llegado a su fin. .
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