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INTRODUCCION

IZT 1001139

En la actualidad a pesar de los avances de la tecnologia,
la practica de la lecto-escritura no ha cesado y continua con-
siderdndose como uno de los aprendizajes basicos. Efectivamen-
te, las posibilidades de registro de la voz, de la imagen, de
la impresidén gréfica, etc.; no han conseguido erradicar el em-
pleo de la palabra manuscrita. En el plano cultural y social
se continuan valorando las aptitudes para expresarse por medio

de una escritura legible y personal.

La escritura no puede ser definida solamente como un siste
ma de transcripcidén del lenguaje hablado, sino también como un
medio de comunicacién que tiene caracteristicas y fines propios
yYa gue permite la transmisién del mensaje a través del tiempo y
el espacio, sin la necesidad de la presencia fisica de los ob-
jetos o del destinatario. Mediante ella se ofrece informacibn y
conocimientos, y se manifiestan los sentimientos personales y -
la creatividad. En la escritura es necesario emplear construc--
ciones més estructuradas gramaticalmente para suplir la ausen--

cia del contexto que ayuda en la comprensidén en el didlogo oral

Dentro del &mbito escolar, la presencia y el uso de la len-
gua escrita es constante, porque esta implicada en muchos de
los distintos procesos que se dan en el mismo, como la transmi-
sién, la socializacién, la reproduccién, etc. Por eso la lecto-
escritura aparece como eje del proceso escolar de apropiacién,
tanto por ser el conocimiento inicial y mads importante que se -
transmite escolarmente como por ser también el instrumental de

aprendizaje de otros conocimientos.

Asimismo, en las escuelas la ensefianza de la lectura y la -

escritura se basa tradicionalmente en que el nifio aprenda los -
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rasgos ortograficos el nombre de las letras, las relaciones -
letra sonido y asi sucesivamente, es decir, estd focalizada en
aprender a identificar letras, silabas y palabras. Tales tradi-
ciones no estdn basadas en una comprensién de cémo opera el pro
ceso de lectura. No son consideraciones basadas en la compren--
sién de cbémo y porqué las personas aprenden una lengua. La for-
ma de proceder para su enseflanza es artificial y no posee una
funcidén practica en la comunicacidén gue el nifio pueda establecer
a través de ella.

Para aprender a leer y escribir, se necesita entonces del
desarrollo de estrategias para obtener sentido del texto. Impli
ca a su vez, del desarrollo de esquemas a cerca de la informa--
cidén gue es representada en los mismos. Esto puede suceder si
los lectores principiantes estan respondiendo  textos signifi-
cativos que son interesantes y tienen sentido para ellos.Por es
to, el desarrollo del lenguaje oral y escrito no son realmente
muy diferentes. Ambos dependen del desarrollo, del proceso a
través de su utilizacién funcional, la cual crece y se desarro-
l1la a medida que el nifio usa la escritura que otros usan en la
vida diaria y observa el significado de los eventos de la lecto
-escritura en los que él1 participa, descubriendo gue el lengua-
je escfito es usado cuando la comunicacidén cara a cara no es po
sible, o simplemente cuando necesita recordar algo.

Es por ello gue la lectura y la escritura son una hab111dad.
Uno de los requlsltos prev1os para el desarrolld de tal habili-

dad son el razonamiento inteligente en cuanto a los problemas y
a las tareas que implican y sobretodo al porqué de ellas. Para
razonar de una manera efectiva sobre las tareas de la lectura y
de escritura, es menester que los nifios formen conceptos sobre
las funciones comunicativas y los rasgos linguisticos del habla
y de la escritura, en este sentido, la escuela influye favorable

o desfavorablemente en el desarrollo de la lecto-escritura; se-
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gin facilite o impida el crecimiento de estos conceptos forma-
les y funcionales del lenguaje; y el medio para gque ocurra es
precisamente a través de los métodos de ensefianza que pueden re
saltar u ocultar estos conceptos desarrollando o inhibiendo su
formacién. Si las escuelas emplean métodos y materiales que se
ajustan al desarrollo conceptual del nifio, la habilidad de 1la -
lecto-escritura puede desarrollarse de una manera fluida y natu
ral, de lo contrario surgen pues, los llamados problemas de -

aprendizaje.

Entonces el nifio que no puede aprender a leer y a escribir
como la mayoria de los pequefios de su misma edad, estd sujeto a
presiones del medio ambiente que lo hacen sentirse inferior, lo
que lo lleva a fracasar en su primer afio escolar, donde es colo
cado nuevamente al siguiente afio. Sin embargo, aunque tal medi-
da pueda ser justificable desde el punto de vista del profesor
y tolerada por los padres "por el bien del nifio", éste por lo -
general sufre y se siente lastimado, porque es agrupado con ni-
fios menores que él y lo hacen retroceder. Ante tal situacidn,
en lugar de recibir una ayuda especial para su problema de lec-
tura, se le expone al mismo tipo de ensefianza del afio anterior,
por consiguiente se aburre y se convierte en una persona apati-

ca, indiferente y resentida.

Al analizar las causas por las que un nifio no puede aprender
a leer y escribir, Nieto (1975) menciona las siguientes: desnu-
tricidén, deficiencia mental, defectos visuales o auditivos, pro
blemas fisicos graves y problemas psicoldgicos primarios gque
pueden detener el aprendizaje en un momento dado. Por lo gue to
ca al ambiente, cuando éste es muy deficiente culturalmente no
ofrece al niﬁolla motivacién que lo impulse a aprender y asistir
con puntualidad a la escuela. También se incluyen problemas de-
rivados del exceso de nifios en los grupos o defectos de orden

metodolbégico en la ensefianza, entre otros.



4
Aparte de estos problemas gque han sido enunciados, queda un
grupo de nifios que sin ser deficientes, sin tener ningGn proble

ma sensorial o fisico, problema psicolégico o ambiental "aparen
te" gue justifique su retraso escolar, no puede aprender a leer

por los medios convencionales gue a otros nifios dan resultado.
Este grupo lo constituyen los nifios llamados "disléxicos", tér—
mino gue ha sido aplicado a los que presentan dificultad para
leer y escribir, problematica gue ha sido estudiada por diver
sas perspectivas las cuales se pueden englobar en dos enfogues:
La organicista (médico-neurolggica) y la psicopedagdgica; la -
primera de ellas sefiala que la dislexia es producto de una dis-
funcidn cerebral o de alguna afectacidn de la dominancia de los
hemisferios, que puede ser de caricter congénito o adquirido; -
la segunda,—héce refefencia a las alteraciones de 1los procesos
psicolégicos que repercuten en la incapacidad para atender, ha-
blar, leer, escribir, deletrear o realizar cilculos matematicos
o también a la mala ensefianza, inconstancia escolar o a un medio
familiar y educativo desequilibradoﬁ

-

Considerando que la dislexia es un problema gue surge en el
ambito escolar (dentro del presente escrito), ésta sera analiza
da mediante la aproximacidén psicopedagbgica, planteando a su vez
las condiciones generales que se necesitan para el aprendizaje
dptimo de la lecto-escritura, donde se abordari especificamente
a los métodos de ensefianza, ya gque autores como Ferreiro y Tebe
rosky (1979) han dicho gue el problema de la adgquisicién del -
lenguaje escrito, emerge por la inadecuada aplicacidén de métodos
para su ensefianza.

Es por esto que el presente trabajo pretende realizar un -
andlisis critico del método de enseflanza que actualmente se uti
liza en las aulas de primer grado de primaria: El Método Global
de Andlisis Estructural, del cual se han sucitado diversas polé

micas por autores como: Braslavsky (1972), Jadoulle (1966) Qui-
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rés y Della (1964) entre otros, guienes indican gue existe una
incongruencia entre los fundamentos tedricos y los resultados -
practicos, y afirman que su aplicacién en el proceso ensefianza-
aprendizaje ha incrementado el nimero de disléxicos pues engen-
dra los errores de inversién, omisién, sustitucidn, contamina-
cibén, etec.; errores gue muchas veces se interpretan como conse-
cuencia de problemas inherentes al nifio en sus aspectos madura-
tivos tales como deficiencias en las &reas motora, perceptual y
del lenguaje entre otras, sin tomar en cuenta gque el problema

tal vez fuese el problema de ensefianza.

Por tanto, el objetivo del presente trabajo es realizar un
andlisis tedrico de los fundamentos y procedimiento del Método
Global de Analisis Estructural, con la finalidad de conocer si
los elementos implicados en éste favorecen condiciones que se
relacionan con los problemas caracteristicos de la lecto-escri-
tura diagnosticados como dislexia.

Para abordar el andlisis de dicho método, se hard uso de la
perspectiva tebrica formulada por Vygotski (1978) el cual conci
be a la lecto-escritura como derivada de su misma prehistoria;
va gue el camino que recorridé la humanidad desde el empleo de
dibujos hasta el inicio de una escritura alfabética es muy simi
lar a la del nific. Si a éste se le facilitan los elementos nece
sarios para representar algo de lo que le rodea, &l lo hard con
dibujos proporcionando una explicacidén de lo gue representa. Al
principio no es capaz de diferenciar el dibujo de la escritura
porgque los realiza igual. Hasta que comprende gque los dibujos
no son suficientes, comienza a utilizar marcas ideograficas di-
ferentes del dibujo para comunicarse por escrito, percatandose
después que la escritura representa aspectos sonoros del lengua
je oral, descubriendo asi la funcidn simbdlica, es decir, que

no sélo puede dibujar objetos sino también palabras.
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Sin embargo, ésta forma de entender la ensefianza de la lec-
to-escritura no es considerada en los métodos como parte del
nroceso de aprendizaje, por, lo cual, el mismo Vygotski (ob.cit)
seflala que su enseflanza es "artificial", es decir, se ubica des
de afuera sdlo para trazar letras y formar palabras, descuidan-
do que el aprendizaje escrito es un sistema de simbolos y signos
cuyo dominio representa un aspecto decisivo para aprendizajes -

posteriores en el nifio.

Este planteamiento lleva a considerar gue la dislexia no
existe en el nifio como tal (nifio-disléxico), sino que es produc
to de un aprendizaje mal organizado gue deriva precisamente del
enfogue psicopedagbgico, ya gue los métodos no encaminan a 1la
ensefianza de la lecto-escritura como un "desarrollo", sino como
un "aprendizaje terminado" donde ni siquiera existen acuerdos o
criterios para valorar cuando un nifioc ya aprendié el cbdigo o
cuando se vid obstaculizado por errores (inversidn, omisibn, --
sustitucidén, ete. en el trazo de sus letras), que tal vez indi-
can el inicio del desarrollo mismo de la aprehensidén de la lec-
to-escritura y no presentan un problema de aprendizaje gque es
cémodamente nombrado como dislexia; término que sdlo enmarca

confuz=iones y no hrinda soluciones inmediatas.

Asi pues, para realizar esta investigacidén tedrica, en el
primer capitulo se abordara el concepto de dislexia, ubicandolo
dentro de la aproximacidén psicopedagdgica; en el capitulo dos
se establecerin las condiciones generales del aprendizaje de la
lecto-escritura, tales como los factores: Biolbgicos, psicolb--
gicos, sociales y fisicos; incluyendo ademas consideraciones es
pecificas: esquema corporal, lateralidad, nocién espacio-tempo-
ral, perceptivd, madurez psicomotora y lenguaje, entre otros as
pectos. A manera de puntualizar cudles son los métodos de lecto
-escritura, en el capitulo tres se citaridn el surgimiento y la

clasificacién de los mismos. En el cuarto y tiltimo capitulo, se
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describird primeramente el Método Global para posteriormente
hacer un andlisis de los principios estructurales y el andlisis
de las implicaciones pricticas. El hecho de que sean dos de és-
tos, 25 con la finalidad de determinar si las bases por las gue
se estructura el método (tedricamente) son las gue se utilizan
en el procedimiento del mismo y cudles son sus repercusiones pa
ra la ensefianza de la lecto-escritura y su incidencia con los

problemas tipicos en el inicio de su desarrollo.

Para finalizar, se debe considerar que éste material contri
buye en la delimitacidédn de las dificultades propias de 1la lectu
ra y la escritura, gue por lo general, estan incluidas en las
definiciones gue se hacen acerca del concepto de la dislexia; -
termino del cual cada vez se hace necesario precindir debido a
las miltiples confusiones que conlleva dentro del trabajo educa

tivo.
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RETROSPECTIVA SOBRE EL CONCEPTO DE DISLEXIA:

1.1 Breve resefia de los antecedentes histdérico - conceptuales -

de la dislexia.

La palabra dislexia, por su atrayente morfologia y su atuen
do cientifico ha sido abusivamente utilizada al definir los di
versos tipos de dificultades que se pueden presentar en el apren
dizaje de la lectura. Es por esto la importancia de plantear una
breve retrospectiva de la evolucidén de ese concepto, tal como
fue desarrollado por los neurblogos y psiquiatras;de la época y,
por otra parte.;respecto a como se ha ido manejando por psicolo-
gos y pedagdgos hasta nuestros dias; de manera que se vislumbre
la importancia del término desde un enfogue psicopedagbgico
para poder entender este problema como algo caracteristico de
los nifios gue se encuentran dentro del proceso de la ensefianza

-aprendizaje de la lecto-escritura.

De acuerdo con Azcoaga, Derman e Iglesias (1979), el primer
término que se utilizdé para definir las dificultades para leer
fue el de "ceguera verbal" impuesto por Kussmaul en 1877, el -
cual siguidé usdandose como objeto de estudio por Stuttgart (1887)
Dejerine (1896), Wernicke (1903) y Mc. Cready (1910). No obstan
te, Morgan a través de sus investigaciones agregd al término 1la
particularidad de ser "congénita", la cual fue aprobada por algy
nos de los autores sefialados; en general, consideraban que ésta
resultaba directamente de un trastorno en el desarrollo de algu

nas partes del cerebro; tales como, la afectacién del gyrus an-



gularis (zona cortical de imagenes visuales), considerado en -
esa época el centro de la lectura; en los centros cerebrales su
periores o en variaciones de la dominancia cerebral (hemisferi-

os), etc.

Hinshelwood en 1917 (Citado en Valett, 1980), describid con
detalle las distorsiones perceptivas de los nifios incapaces de
reconocer o comprender palabras escritas. Segin sus conclusio-
nesla causa mas probable de estos trastornos de lectura era un
defecto congénito del cerebro gue afectaba a la memoria visual
de palabras y letras; ademds de que consideraba gue la ceguera

verbal podria ser de carédcter hereditario.

Sin embargo, para Orton (1920)(Citado en Azcoaga y cols.ob.*
cit.), el problema de lectura era cuestidon de dominancia laterél
de los hemisferios. a lo cual le llamdé "hdbito fisioldgico" gue
influia en los estimulos particulares que correspondian a las
funciones superiores y al lenguaje, que al ser contrariado crea
ba problemas entre las conexiones auditivas y motoras que daban
como resultado principalmente las dislalias y las disgrafias a
las qgue denomind més tarde como "estrefosimbolia" o simbolos

torcidos.

SegGn Quirés y Della (1964) en 1930, ya existian algunos de
los conceptos fundamentales sobre los factores que incidian en
las dislexias infantiles: el retardo lingiistico, la zurderia -
(especialmente contrariada), la desorientacibén espacial y 1las
perturbaciones emocionales. Sobre los factores familiares y he-
reditarios no se hacia alin espacial incapie y se puede afirmar
que esta situacidn se mantendria durante los veinte afios siguien
tes, hasta los estudios genéticos de Halgreen (1950), gquien jun
to con Norris (1954)(Citado en Nieto, 1975) realizaron experi-
mentos con gemelos monocigdticos y dicigbticos, llegando a la
conclusién de que la dislexia era hereditaria; ya que la concor
dancia era del 100% y se debia a un gen autosdmico (independien

diente del sexo) que se trasmitia de padres a hijos.
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En cuanto a la particularidad de ser hereditaria la "cegue-
ra verbal" o "alexia", Herman en 1959 (Citado en Azcoaga y cols.

é@b invalid6é tal afirmacién ya que realizd algunas investi
gaciones gue refutaban los resultados obtenidos por Halgreen vy
como resultado de ello, arribd a la conclusidén del papel signi-
ficativo de las alteraciones gnodsicas en las dificultades del
aprendizaje de la lectura. Asimismo, Myklebust y Johnson (1968)
(Citados en Valett, 1980) coinciden con Herman en tanto que la
manifestacidn de la dislexia se debe a su vez a las alteracio-
nes gndsicas, es decir, a los problemas gque pueden presentar
los sujetos para interpretar las impresiones sensoriales recibi

das a través de los Organos de los sentidos.

No obstante, en el mismo afio (1968) Hirsch (Citada en Wagner
1979), considerd que el retraso en la dominancia cerebral y los
trastornos del lenguaje pueden reflejar una disfuncién o un re-
traso en la maduracidén y por tanto, la enseflanza formal de la
lectura deberia posponerse hasta que estos nifios hayan consegui
do un dominio adecuado con la enseflanza perceptivo-motora y del

lenguaje.

Hasta agqui me he referido brevemente a la evolucidn histofi
ca de la terminoldgia de la dislexia gque también ha sido llama-
da especifica, de evolucidn, genética, trastorno de lectura pri
mario, estrefosimbdlia, alexia y ceguera verbal congénita, entre
otras. El1 hecho de gue haya recibido tantas denominaciones nos
da idea de su falta de comprensidén y precisidén acerca de los as
pectos gue lo constituyen al ser estudiado. Con objeto de redon

dear su referente se daran a continuacidén algunas de las defini-

ciones mas conocidas:

La definicién aceptada por la Federacion Mundial de Neurolp
gia en 1963 y formulada por Mc. Donald Critchely (Citado en -
Nieto, 1975) es: "un trastorno manifestado por la dificultad de

aprender a leer, a pesar de instruccién escolar convencional, -
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inteligencia adecuada y oportunidad social. Depende fundamen-
talmente de un trastorno cognoscitivo, el cual es frecuentemen-
te de origen constitucional". Se entiende en este caso gue cons

titucional significa heredado o de caracter hereditario.

El Dr. Pefia T. (1976) en un articulo sobre conceptos basicos
de dislexia, la describe como: "la dificultad para pasar de un
simbolo visual y/o auditivo a la conceptualizacién racional del
mismo y su transferencia préxica como respuesta hablada o escri
ta™.

Chiardia y Turner (1978) dicen gque cuando un sujeto presenta
dificultades en la lectura se habla de dislexia, la cual es con
siderada como: "un trastorno primario y grave de lectura que es
determinado genéticamente y por causas lesionales al sistema

nervioso".

Valett (1980) la define como: "un trastorno grave de lectu-
ra debido a inmadurez o a una disfuncidén neuropsicolébgica, sin
embargo hay perscnas con trastornos importantes de lectura que

no son necesariamente disléxicas".

Ahora bien, con respecto a las definiciones psicolégicas vy
Pedagbgicas, para fines practicos seran conjuntadas en una -
misma perspectiva, ya que las dos guardan una relacidén muy -
estrecha. Por tanto, serd llamada Psicopedagbgica; dichas defi-

niciones son las siguientes:

Linserberg (Citado por Pefia T. 1976) menciona que: "tendria
una dislexia especifica, el nifio incapaz de aprender a leer con
una facilidad adecuada a pesar de poseer una inteligencia "nor-

mal".

Bender (1958)(Citado por Pefia, 1976) "considera que perteng
necen a este grupo de disléxicos, los nifios con retraso de dos
afilos en el aprendizaje de la lectura, en relaci dn con su edad

cronolbgica".
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Ferreiro y Gémez (1982) conciben a los nifios como disléxi-
cos cuando: "presentan una alteracidén en uno o mds de los proce
sos psicolbgicos basicos comprometidos en la comprensidén y utili
zacién de un lenguaje hablado o escrito, alteracidén que puede
manifestarse en una imperfecta capacidad para atender, pensar,
hablar, leer, escribir, deletrear o realizar cilculos matemiti-

cos".

Quirés y Della (1964) llaman dislexia a: "una afectacién ca
racterizada fundamentalmente por dificultades de aprendizaje en
la lectura que no obedezcan a deficiencias demostrables, fonoar
ticulatorias, sensoriales, psiquicas, o© intelectuales en un

nifio con edad suficiente como para adquirir esta disciplina".

La dislexia segin Braslavsky (1962) es: "un déficit de apren
dizaje parcial para la lectura y gue cede con la edad". Esta es
presentada por muchas causas: trastornos fisicos, mala ensefian-

za , cambios frecuentes de escuela, patologd del medio.

1.2 La dislexia como trastorno orgénico.

Dentro del campo Neuroldgico, el problema de la dislexia ha
tenido distintas definiciones. En un principio se utilizé el
término de "ceguera mental" como referente a los problemas de
la lectura. Mas adelante se cred otro términc "alexia", para -
designar la misteriosa incapacidad de personas inteligentes pa
ra reconocer palabras impresas; éste término ain se encuentra

difundido entre profesionales de distintas especialidades.

Durante las ultimas décadas aparecieron 6ros términos que -
hacen referencia a las personas con incapacidad crénica para la
lectura: dislexia, dislexia especifica, disfuncidén cerebral mi-
nima. También se acufiaron designaciones especiales para anadlogos

trastornos de aprendizaje: agrafia y disgrafia, para alteracio-
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nes en la escritura; agnosia y disnogsia para incapacidad de -
recordar factores especificos del lenguaje; acalculia y discal-
culia para la percepcidn aritmética deficiente. No obstante, el
elevado margen de superposicidn existente entre las distintas
disciplinas profesionales es causa de ambiguedad. Paradéjicameg
te pareciera que justamente esa aplicacidn indiscriminada es lo
que ha creado tal ambiguedad. Es cierto que rétimolégicamente

dislexia significa "dificultad para leer". Pero no es menos -
cierto que el término fue acufiado en el contexto de la Neurolo-
gia y la Psicopatologia, y gue por ende, se trata de hecho de
una palabra contaminada y con un halo de patologia, de enferme-
dad. Pero afin asi, el término gue cobra mayor aceptacién es el
de "dislexia".

Sin embargo, son dos los campos profesionales de importancia
que reclaman prioridad en el empleo de este término. Por un lado,
las disciplinas médicas y por otro, las disciplinas psicopedagd

gicas.

Para la perspectiva Neurolégica la dislexia es producida
por:

1. Trastornos o dafios en alguna zona del tejido cerebral; -

afectacién del gyrus angularis (zona cortical), centros

cerebrales superiores, etc.

2. Variaciones en la dominancia cerebral, gque intervienen
para una importante proporcién de zurdos, los cuales en
su mayoria han sido contrariados (hdbito fisiolbgico de

Orton).

3. Problemas del lenguaje oral: a) En el retardo de su apa-
ricién y b) En los trastornos para su elocusion, articu-

lacién o tartamudez.

4. Antecedentes familiares en donde los padres o colaterales
trasmiten a sus hijos genéticamente el problema de ser

disléxicos (herencia).
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5. 0 bien, por inmadurez fisioldgica o congénita, adquirida
pre o post-natalmente.

Tal como lo aplican la mayoria de los médicos, el término -
dislexia denota una serie de conductas ocasionadas por un dafio
o al menos, una disfuncién cerebral. El1 dafio o disfuncién cere-
bral, significa que se destruyd tejido del cerebro por una le
sién fisica o que ciertas funciones cerebrales sblo se ejercen
de modo parcial debido a un accidente, una enfermedad quna defi
ciencia quimica del organismo. \Por lo general, el diagnéstico se
efectla por medio de un electroencefalograma o evaluacidén de
las ondas cerebrales. A menudo se prescriben medicamentos para
atenuar el estado de nerviosidad o hiperactividad del nifio dis-
léxico. En algunas clinicas se recurre a un entrenamiento fisi-
co riguroso, denominado formacién de pautas, en un intento por
estimular la actividad organizada del cerebro dafiado o con fun

cionamiento defectuoso. (Jordan, 1972).

De acuerdo con Wagner (1979), las bases neuroldgicas del ti
po de problema de aprendizaje gque se describe agui, aun estan en
investigacién y no estdn comprobadas completa y concluyentemen-
te. Existen muchos partidarios del modelo o teoria neuroldgica
de los problemas de lectura, pero no siempre pueden proporcio-
nar ayuda inmediata al profesor de la clase o al padre dque se
enfrenta con el dilema del nifio. Sin tomar en consideracién las
especulaciones tedricas o los hechos inferidos;| un esfuerzo ade
cuado de remedio y terapia sbélo se pueden lleval. a cabo en el
medio educativo, en el cual, salen a la luz las dificultades del

estudiante.

El hecho de que las bases neuroldgicas refieran a la dis-
lexia como producto de la afectacidén de los centros cerebrales
o de la dominancia de los hemisferios (hereditaria o congénita)
en un momento dado, pueden ser factores gque predisponen al suje
to ha ser sefialado como disléxico, mds no son determinantes pa-

ra su desenvolvimiento natural en el campo educativo.
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En cuanto a la aproximacidn Psicopedagdgica, esta ha sido

apreciada de la siguiente manera:

1. Como una dislexia especifica, donde el nifio es incapaz de

leer, teniendo una inteligencia normal, instruccidén ade-
cuada y moétivacidn.

2. Que pueda deberse a alteraciones en uno o mas de los pro
cesos psicoldgicos, que repercuten en la incapacidad para
atender, hablar, leer, escribir, deletrear o realizar cal
culos matemdticos.

3. Afectacidn del aprendizaje de la lectura, que no obedece
a deficiencias demostrables, fonoarticulatorias, psiqui-
cas o0 intelectuales en un nifio con edad suficiente para
adqﬂirir esta disciplina, o como;

4. Un déficit parcial de aprendizaje de lectura gque cede con
la edad y que puede deberse a mala ensefianza, cambios fre
cuentes de escuela, patologia del medio (en ambientes fa-

miliares y educacionales adversos).

Como puede notarse en la mayoria de las definiciones citadas
anteriormente, el concepto de dislexia hace referencia a dificul
tades de lectura y escritura donde intervienen a su vez proble--
mas psicoldgicos; tales como: de atencidn, del pensamiento, etc.

No obstante, autores como Bender (1985), contemplan a la dis
lexia como un problema donde intervienen factores maduracionales.
Otras definiciones situan a la dislexia como un fendmeno de
"tiempos", ya sea que aparezca en los nifios con una edad sufi
ciente para adquirir la disciplina (Quirdés y Della, 1964) o sim-
plemente un déficit parcial gue ceda con la edad segln Braslavs-
ky (1962). También otras causas que repercuten para el origen de
la dislexia, son las que representan es el medio escolar (falta
de motivacién, mal uso de los métodos de aprendizaje, cambios -

frecuentes de escuela, etc.).
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1.3 La dislexia desde un punto de vista psicopedagdgico.

Dentro del campo pedagbgico seglin Jordan (1972), 1la dislexia
es concebida como un continuo, que va desde las formas mas mode
radas de confusidén de simbolos a sindromes complejos de inhabi-
lidad.

Las metodologias tradicionales de la ensefianza en el aula
dan por supuesto gue todos los nifios pueden llegar a dominar
tres clases de simbolos de lenguaje: los audio-orales, utiliza
dos al hablar y escuchar los impresos, empleados al leer vy los
simbolos de la escritura. Los educadores también dan por senta-
do que todos los alumnos pueden, automidticamente escribir de iz
guierda a derecha y de arriba hacia abajo. Los editores publi-
can material educacional sobre la base de estos supuestos. A lo
largo del tiempo practicamente nadie a cuestionado si estos con
ceptos son en realidad vilidos. En estos (iltimos afios, la preo-
cupacén causada por los millones de nifios que no saber leer ha

conducido a la reevaluacién de las expectativas de aprendizaje.

Los cuadros disléxicos se manifiestan en el contexto de la
actividad escolar, especificamente al momento de aprender a
leer, asociados muchas veces con dificulatdes del tipo de las
Disgrafias; Disortografia o la Discalculia.En dicho cuadro como
sucede en todos los casos, no hay dos nifios que exhiban errores
idénticos. A la vez ningin nifio sufre el problema con la misma

intensidad.

Ahora bien, la disgrafia hace referencia a la escritura de-
fectuosa que segin Fernandez, Llopis y Pablo de Riesgo (1974) -
se aprecia a través de las siguientes manifestaciones: rasgos
poco precisos e incontrolados; falta de presibén, con debilidad
en los trazos o bien, trazos demasiado fuertes, agarrotados; --
grafismos no diferenciados ni en la forma ni en el tamafio; 1la

escritura descrganizada gue se puede referir no sdlo a irregula



17

ridades y falta de ritmo de los signos graficos, sino también a
la globalidad del conjunto escrito; realizacidédn incorrecta de

movimientos de base, especialmente en conexidén con problemas de
orientacién espacial, se trata de movimientos invertidos, escri
tura en espejo, direccionalidad errdénea, etc. En el sujeto dis-
grafico éstas manifestaciones no suelen encontrarse aisladas, -
sino que es frecuente gue en su escritura se aprecien conjunta-
mente varias de ellas.

La disortografia suele ser, igualmente resultante de una
dislexia o de un aprendizaje accidentado de la lecto-escritura;
se manifiesta precisamente como wuna particular dificultad para
la expresién linguistica grafica conforme a las reglas del idio
ma. (Bima y Schiavoni, 1978). Asimismo, la disortografia es con
siderada como una secuela de la dislexia. Segln varios autores
entre ellos Jordan (1972) y Nieto (1975), muchos sujetos que han
padecido dislexia y que han conseguido recuperarse hasta leer y
escribir de modo comprensivo, siguen no obstante, teniendo un

nimerc alto de fallos ortograficos.

Por Gltimo, la discalculia consiste en la dificultad o impg
sibilidad de realizar calculos. A menudo, junto a las rotacio-
nes, trasposiciones o inversiones gque comete el nifio disléxico
con letras y silabas, aparecen agui como disgrafias numéricas
al trazar: (E por 3; & por 5); (69 por 96; 5V por 57) y la sepa
racién de un nGmero de varias cifras en cada uno de sus compg
nentes como su éstos fueran independientes (100208 o 10028 por
128). Tmbién se pueden observar dificultades para comprender el
sentido de las palabras tales como "mayor", "menor", "més". "me
nos", ete. Sin embargo, en casos de nifios disléxicos presentan
un profunde retraso en lecto-escritura, pero en aritmética su

ejecucién es aceptable. (Quirds y Della, 1964)

Iniciado ya el aprendizaje de la escritura en la escuela,
la primera tarea a la que se enfrenta el nifio es la memoriza-

cidén de las letras y cémo escribirlas. En el caso de nuestro cg
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digo convencional, primero se le ensefian las veintinueve letras

de imprenta minlsculas, luego las mayisculas. El1 total son cin-

cuenta y ocho simbolos o letras, sin contar los nimeros, gque el

nific se debe aprender. Luego vienen los puntos, la coma, el pun

to y coma, los dos puntos y posteriormente, los acentos. Todo

esto debe ser asimilado por el nifio desde el comienzo del proce

ceso enseflanza-aprendizaje, de lo contrario irid engendrando los

errores denominados como dislexia.(Duefias, 1987).

De acuerdo con Quirds y Della (1962), los errores mas fre-

cuentes de la dislexia son:

a)

b)

c)

d)

Rotaciones: en la lectura o en la escritura cada vez que
una letra se confunda con otra similar pero de dif erente
sentido (horizontal o verticalmente); tal es el caso de
la "b" por la "d" o de la *b" por la "p"; de la "p" por

por la "g"; de la "u" por la "n", etc.

Reversiones o inversiones: cuando se manifiesta la se-

cuencia correcta de las letras o palabras, o en la lectu

ra o en la escritura; "el" por "le"; "sol" por "los"; -
Ilneil por llenli; !Ilalr pcr Ilalil; lilasll pcr "SB].": "prO" por
"por"; "golbo" por "globo"; "patol" por "plato"; "esnta-

do" por "sentado"; "porlijo" por "prolijo".

Confusiones: de letras cada vez gque una letra se cambie
por otra sobre la base de pronunciacidn similar o inclu-
so sin nunguna proximidad justificable: "laro" por "lado"

"voela" por "vuela".

Omisiones: cuando se supriman una o varias letras en la
lectura o en la esecritura: "ni" por "nifio" o "nio" por -
“nifio”; "chocoate" por "chocolate"; "sodado" por "solda-
do"; "faol" por "farol"; "setado" por "sentado", "paps"

por "papas". Estos errores pueden existir s6lo en la es-
critura y no en la lectura o viceversa. En este caso es
necesario asegurarse de gue no se trate de dislalias o

de dificultades articulatorias (disartrias).
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e) Agregados: si se afiaden letras o combinaciones de letras
o si se repiten silabas o letras, en la escritura normal
de un término o en la lectura de una palabra: "porr" por
"por"; "arire" por "aire", "Gustavos" por "Gustavo"; --

"maema" por "mamd"; "lla" por "la"; "mii" por "mi", etc.

f) Distorciones o deformaciones: cuando lo escrito resulta
ininteligible, lo cual puede obedecer a diferentes moti-
vos como la existencia de torpeza motriz (donde la mayor
parte de lo escrito es de dificil interpretacidn) o falla

de comprensidn correcta de un grafismo determinado.

g) Contaminaciones: cuando una palabra o silaba escrita fuer
za a la otra y se confunde con ésta, de donde resulta la
mezcla de letras de una con letras de otra y las consi--
guientes supresiones. A veces el resultado es una distor
cién o deformacidén ininteligible pero generalmente la pa
labra resultante puede ser interpretada. Por ejemplo:
Cuando en lugar de escribir "la arafia es amarilla" escri

be "larafiamarilla".

h) Distorciones: de palabras cada vez qgue en la escritura -
aparezcan silabas de una palabra asociadas con las ve-
cinas o fragmentacidén de una palabra en forma incorrecta

Por ejemplo: ma-mamea-ma (mam&d me ama).

Cabe mencicnar gue estos errores: rotaciones; reversiones o
inversiones; confusiones, omisiones, agregados, distorciones o
deformaciones; contaminaciones y disociaciones son situaciona-
les, es decir, pueden presentarse de manera variable en las cua
tro actividades que debe manejar el nifio; tales como la lectura,

la copia, el dictado y la escritura espontdnea (no inducida).

En el caso de la lectura, el nifio al ir leyendo en ocasiones
no capta ni entiende la secuencia de lo leido. Vuelve una y otra
vez sobre la misma frase, hasta gue al final y muy a medias, com

prende lo que significa. Aunque lo comprenda, le es muy complica
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do repetir correctamente y en orden lo que ha leido. Como conse
cuencia no es capaz de responder a las preguntas que el profe--
sor le hace sobre el texto. También si se le apresura e inte-
rrumpe a lo largo de su dificultosa lectura, se agudiza su mala
comprensidn. (Duefias, 1987).

Asimismo, otras caracteristicas de una lectura deficiente
es la adivinacién de palabras, sustitucién de wuna letra por
otra parecida, distorcién y audicién completa de palabras, ca-
rencia de ritmo, con respiracién sincrénica, no se marcan los
signos de puntuacién, al igual gue un extravio constante de su
lectura en la pagina o bien, saltdndose una o dos lineas (Wag-
ner, 1979). :

La copia para el nifio disléxico, representa una dificultad
porgque se enfrenta con un texto gque primero tiene que compren
der y luego tiene que escribirlo e intentar acabar al mismo -
tiempo gue sus compafieros. Ante esta tarea se producen unos
errores tipicos: le cuesta seguir lo que esta copiando, tiene
que volver repetidamente al inicio de la frase o hasta el parra
fo, va muy lento; usa constantemente la goma, y en ocasiones;
omite las may(sculas y los puntos, separa incorrectamente las
palabras, las confunde y las cambia; su copia finalmente es in-

comprensible.

En cuanto al dictado éste resulta muy dificil realizarlo
porgue no distingue entre ciertos sonidos tales como consonantes
similares: b - d, d - t, m - n, b - v; entre palabras pareci--
das: cama - cana, dato - dado; confunde elementos gue riman. Al
no distinguir los sonidos, el nifio sufre graves problemas a la
hora de escribir un dictado. Las faltas de ortografia son fre-
cuentes, acompafiadas de errores como omisiones, sumaciones, fa
llos en las separaciones, etc. (ob.cit.). No obstante, uno de
los factores que mas irritan a los maestros es la necesidad de

repeticién que experimenta el disléxico, debido a su ritmo
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extremadamente lento para trascribir por escrito el lenguaje

oral, perdiendo asi la secuencia de los elementos verbales. Lo
que lleva al nifio a subvocalizar con 1la intencién de enten
derlas, farfullando al mismo tiempo en la pronunciacién come--
tiendo errores, lo que ocasiona la burla de sus compafieros en

la clase y el enfado del maestro (Jordan, 1972).

En la escritura sus alteraciones principales segln Fernandez
Llopis y Pablo de Riesgo (1974) son: La escritura en espejo en
letras sueltas por ejemplo; "s" por '"e"; "t“ por "j"; "g" por
"g". En una fase mds avanzada se realiza una escritura continua
da pero en direccidén derecha - izquierda de la cuartilla y gque
sb6lo es legible frente a un espejo, confuciones de letras seme-
jantes en su forma o en su sonido por ejemplo: el drigo por el
trigo; mezcla de letras maylisculas por minlGsculas; dificultad
para separar los elementos gue componen la frase; es decir, pue
den partir una palabra a la mitad o unir dos, una escritura con
fusa; aunque ya hayan separado las alteraciones mas significati
vas continuan escribiendo algunas letras poco diferenciadas en

sus trazos.

Ademds de los errores anteriormente planteados, Jordan (19-
72), afirma que los nifios disléxicos no logran dominar los sim-
bolos del lenguaje, ni su percepcidén se produce de izguierda a
Garecha y de arriba hacia abajo. Asimismo, no pueden manejar el
proceso reguerido para convertir el lenguaje oral en formas sim
bbHlicas escritas, sroceso gue a menudo s2 d2nomina "codifica-
cidén". Esto significa gua dichoc nifios no pueden codificar por
escrito y con 2xactitud lo que oyen. Otros disléxicos experimen
tan dificultades para descubrir el significado de los simbolos,
vale decir, que no pueden “"decifrar" lo gue perciben en forma -
impresa. Otros afin, no pueden expresarse pcr escrito, ya que no

recuerdan como formar correctamente determinadas letras.

No obstantz, Duane, Rome y cols. (1980) sefialan otros aspec
tos relacionacdos con el prchlema de la dislexia, el nifio presen

ta:
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1. Un desarrollo de conceptos de tiempo, no sabe o puede
distinguir entre las cosas gue ocurrieron hace dos afios
o hace un mes, sus recuerdos son imagenes o situaciones
borrosas; entre zus grandes frustraciones estd 21 no po-
der recordar, el dia, mes y afio de su nacimiento. Lo mis
mo le ocurre con el orden de los dias de la semana o de
los meses del afio.

2. Un desarrollo desordenado de los conceptos de espacio
tanto personales cemo extrapersonales, o sea realizacién
de los objetos en el espacio: si se le muestran una se-
rie de objetos sobre una mesa y tras mezclarlos se le pi
de qgue los vuelva a colocar; el disléxico es incapaz de
hacerlo, también se2 le dificulta la manipulacién de las
formas geométricas, el armado de rompecabezas e inclusi-
ve la diferencia entre los conceptos: atrés - adalante,
arriba - abajo, ademis de tener el problema para formu

lar o abstraer conceptos cotidianos o cientificos.

Estos trastornos del orden y la organizacién espacio-tempo
ral se van a manifestar en la lecto-escritura y en la compren
cién de lo leido y lo escrito por el propio nifio, al realizar
las actividades de manera lenta, con constantes repeticiones y

con las equivocaciones que han sido sefialadas con anterioridad.

Por otra parte, se ha visto que cuando el maestro se perca-
ta de los errores que comete su alumno, generalmente en un prin
cipio trata de ayudarlo buscando en los métodos de ensefianza
una reeducacién convencional, pero en la mayoria de los casos,
2l nifio no responde facilmente a estas técnicas correctivas; lo
que va ocasiondndo que el maestro le relegue al perder el inte-

rés, rotulandolo posteriormente como un "nifio problema".

Asimismo, las familias a menudo mal informadas, piensan en

una dislexia, desdes el momento en gue aparece cualguier dificul



~
23
tad en la lectura o la escritura y se debe luchar contra esas -
ideas equivecadas. Es preciso seflalar por otra parte, cue mu-
chos educadores se dejan ganar por esa epidemia y buscan fuera
de la escuela, una ayuda gue ellos mismos podrian zportar al ni
fio. Asi pues, sefialan Bima y Schiavoni (1977, p. 19) "es conve-
niente ponernos de acuerdo sobre el momento en que debemos in
guietarnos y desmistificar una falsa alerta, poniendo las cosas
en su lugar, @sto es delimitando el problema en cuestidén, ubi-
candolo en su contexto escolar y encuadrandolo como "problema -

de aprendizaje".

Para atacar el problema de la dislexia, no basta enumerar
en una lista las posibles afecciones a nivel neurofisiolégoco -
gue lo pudiese ocasionar; sino mas bien, los padres y los maes-
tros requieren tener instrumentos practicos para combatirlo, -
tos cuales se deben dar dentro del campo educativo; porque es
ahi conde se detectan las irregularidades de aprendizaje de

lecto - escritura.

Tomando en cuenta que la dislexia es un problema gue atafe
dirsctamente a la perspectiva Psicopedagbgica, ésta serd ubicada
invariablemente dentro de las dificultades cdel aprendizaje. Co-
me el aprendizaje resulta ser un concepto clave para el entendi
miento de su aparicién; éste serd abordado en el siguiente capi
tulo con el fin de sefialar cuales son los principios fundamenta
les gue debe reunir un individuo para adguirir la lecto-escritu
ra y asi comgrender porgué surgen los problemas para su ensefian

Za.
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¢ A P I T U L 0O IT.
CONDICIONES GENERALES PARA EL APRENDIZAJE DE LA LECTO-ESCRITURA:

2.1 Principios fundamentales sobre el concepto de aprendizaje.

En la segunda mitad del siglo XIX surge la psicologia como
una disciplina independiente, ésta hereda la problemdtica filo-
sofica, y la disputa entre las posiciones empiristas y raciona
listas. Los primeros psicdlogos no tenian una informacidn deli-
mitada, o bien era desde la fisiologia y medicina o de la filo-
sofia y algunos la tenian de ambos campos. La forma de abordar
el problema de aprendizaje y la formacidén de conocimientos se
veian influidos por dichos campos; y es en ésta época donde los
psicdlogos empiezan a estudiar experimentalmente el problema de
el aprendizaje, parten de las concepciones filosb6ficas, pero -
desde ellas tratan de realizar experimentos sobre cémo se apren
de y tratan de cuantificar los resultados. Asi el problema del
aprendizaje pasa a convertirse durante muchos afios en uno de

los temas centrales de la psicologia. (Delval, 1983).

Los psicbdlogos utilizan el término “aprendizaje", en forma
muy diferente a como lo utiliza la demids gente. Para los psicé-
logos no tiene casi nada gue ver con el término "conocimiento",
tiene muy poco gue ver con el término "instruccién", y no tiene
nada absolutamente gue ver con el término "sabiduria". Induda-
blemente el término "aprendizaje", como lo usan los psicdlogos
se presta a ciertas confusiones generadas por Su uso en la vida
diaria. Es por esto que surge la Psicologia del Aprendizaje 1la

cual, ec una rama de la Psicologia Experimental, que ha alcanza
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6o un altisimo grado de cesarrollo cn el siglo XX. Ardila, -
1970). ~

Las primeras investigaciones enfocadas al aprendizaje, fue-
ron realizadas con especies infrahumanas. Al tratar de propcr-
cionar explicaciones con respecto al aprendizaje, se originaron
entre otros problemas, los relativos a la interpretacién del
instinto, la conceptualizacidén del hdbito y la postulacién de -
la cognicién como representacidén de 1lo aprendido y la distin-
cibén entre conducta voluntaria e involuntaria. Todos estos pro
blemas fueron abordados de diferente manera por las tendencias
psicolégicas gque imperaban en esos momentos, las que dieron lu-
gar maés tarde a las teorias del aprendizaje, entre las cuales
podemos citar: el conexionismo de Thorndike, el concductismo de
Watson, la psicologia Gestalt, ‘el conductismo de Skinner, ade-
mids de otras.

De acuerdo con Ribes (1985), éstas Teorias del Aprendizaje
surgen como una necesidad conceptual histdérica para confrontar
el problema del conocimiento innato, por un lado, y 1la concep
cibén de las diferencias filogenéticas por otro. De ahi gue sus
problemas estén determinados por dos preguntas fundamentales: -
¢{ Que se aprende ? y ¢ COémo se aprende ? y de éstas, se plantee

la necesidad de una tercera pregunta: ¢ Cuando se aprende 7.

Para dar respuesta a estas tres interrogantes es necesario
establecer las suposiciones tedricas para su estudio: De la pri
mera de ellas, ( ¢ Que se aprende ? ) derivan dos planteamiesn--
tos : 1) 0 bien, se aprende a responder ante efectos indicado
res: latencia, nimero de errores, etc. o 2) Se aprenden relaciog
nes entre estimulos: identificacidén de la respuesta, categorias
-de la misma y aparicién de las respuestas. El cémo se aprende
ha estado vinculado histéricamente a las operaciones y proce-
dimientos empleados en los estudios experimentales sobre el -

aprendizaje. Asi, se han formulado teorias de gque se aprende
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por Condicionamiento Clésico y/o Condicionamiento Operante vy/u
observacién. El problema central de cémo se aprende, se encuen-
tra al margen de los mecanismos postulados; puede delimitarse
en la cuestibén de: si el aprendizaje es un proceso sGbito o gra
dual, discontinuo o continuo. De la GUltima interrogante; ¢ Cuan
do se aprende ? han sido tres las respuestas principales: 1) -
Cuando los eventos son contiguos; Cuando un evento es sefial de
otro y 3) Cuando la accidén se ve guiada de consecuencias.

El aprendizaje no sblo es sumar y sacar raices cuadradas, o
memorizar listas sin sentido, es mucho mds. El aprendizaje ha
sido definido en formas muy diversas. Cuando se observan altera
ciones en la ejecucidén de un organismo, animal o humano; se in-
fiere entonces que ha "aprendido" (Ardila, 1970).

Ahora bien, como ya se dijo existen muchas definiciones de
aprendizaje, es por eso gue para fines practicos se eligiria la
que Ribes propuso en su andlisis; esta es pues, la de Hilgard y
Bower (1966) la cual sefiala que es "el proceso en virtud del
cual, una actividad se origina o se cambia a través de la reac-
cidén encontrada, con tal que las caracteristicas del cambio re-
gistrado en la actividad no puedan explicarse con fundamento en
las tendencias innatas de respuesta, la maduracién o estados
transitorios del organismo".

Segiin Ribes, (1985) esta cQefinicién no es del todo adecuada

porgue considera que:

a) El concepto de aprendizaje dificilmente puede ser iguala
do con una categoria de proceso, dado que corresponde a
una categoria de logro, es decir, se refiere al resul-

tado o producto de una accién o circunstancia.

b) Se puede hablar de cambio sblo en términos de reorganiza
cibén funcional de la actividad respecto a circunstancias
determinadas, considerdndose al aprendizaje como eguiva-

lente al cambio resultante, y no como un proceso supuesto
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responsable del mismo. Dicho cambio se puede presentar
en la actividad del organismo guardando la caracteristi-
ca de ser duradero o permanente.

c) En la definicién el cambio como modificacién de la acti-
vidad, es interpretado como un fendmeno de ejecusién mas
no de aprendizaje. Por consiguiente, la ejecusién consti
tuye paraddéjicamente un indicador de lo aprendido, pero

no es aprendizaje mismo.

d) Es dificil disefiar o identificar situaciones en los que
ocurrieran cambios "puros" debidos al aprendizaje sola
mente, siendo gue este concepto no tiene referencia jus
tificada a un proceso propiamente.

Ahora bien, como planteamiento alternativo, Ribes (ob.cit.)
sefiala:

"Lo QUE aprende el organismo es a interactuar con el ambien
te de distinta manera, el énfasis se dirige a la naturaleza de
la relacidén y no a la blsqueda de cambio alguno en =1 organismo
(pp. 23 - 34).

",.. COMO se aprende es una pregunta gque tiene gue ver con
las condiciones necesarias suficientes para establecer nuevas -
formas de interaccidén ya sea como aptitud funcional o como com
petencia. Identificar las condiciones bajo las gue ocurre =21
cambio como resultade, es dar cuenta del cbémo se aprende" (pp.-
53).

"Se aprende CUANDO existen situaciones gue regquieren de un
resultado particular, producto de la interaccidn organismo-obje
to, consecuencia de una nueva funcién de respuesta. Esto consti
tuye una situacidn de aprendizaje, en la medida en que prescri-
he resultados especificos (lo cual, a menudo es una propiedad -
impuesta a la situaciédn y no una caracteristica intrinseca a -
ella) y diches resultados son Gz2pendientes de cambios en la fun

cién de las accicnes del organismo..." (pp.58).



28

De acuerdo a lo escrito anteriormente, ... el aprendizaje -
como resultado es un efecto de las condiciones que tienen lugar
en la transicidén de funciones previas de respuesta a nuevas fun
ciones, se vean o no acompafiadas de cambios en la morfologia de
las acciones correspondientes; por tanto, el "aprendizaje" es -
sindnimo, como "proceso", al de conducta psicolbgica, es decir,
al de actividad por la experiencia, y s6lo tiene significado
cuando hace referencia a ciertos resultados de la conducta. El
aprendizaje por consiguiente, es un concepto de "logro" y no un
concepto "modal"; que puede ser el percibir, el memorizar y el
pensar, que no son mas que relaciones que se establecen entre
el organismo y los objetos.

El establecimiento de nuevas funciones de respuesta entre
el organismo y los objetos, se da siempre como interaccién si-
tuacional, de donde se desprenden los procesos responsables del
aprendizaje, los cuales, segin Ribes (1985), corresponden a la
interrelacién de los factores presentes en toda interaccién con
ductual: objetos y dimensiones de estimulo, sistemas reactivos
y funciones de respuesta disponibles, condiciones motivacionales
presentes, condiciones situacionales e historia interactiva del

organismo.

Se debe tomar en cuenta que el aprender, es una funcién "na
tural" del organismo y ocurre en los ambientes naturales sin ne
cesidad de ensefianza formal alguna, el aprender es, no obstante,

un fendémeno complejo.

Asi pues, gran parte de la vida humana es aprendizaje. Apren
demos a hablar (por eso los hijos de los ingleses hablan inglés
y los hijos cde'los chinos hablan chino); aprendemos a sumar, a
restar, a sacar raices cuadradas; aprendemcs a leer y a escri
bir, aprendemos a tomar cierto camino para ir al trabajo, apren
demos a entender el teatro moderno, a vestirnos en cierta forma,

a preferir ciertas comidas, a ser amables o hurafios con la gen-
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te, aprendemos a considerar a los negros como iguales o como in
feriores; aprendemos a intercambiar confidencias emocionales -
con un amigo y a reaccionar friamente ante otro.Se aprenden los
prejuicios, las actitudes, las reacciones y los gustos. Cada as
pecto pertenece a un tipo de aprendizaje; y para la realizacién
de cada uno, son necesarias "condiciones" o "requisitos previos".
(Araila, 1%7C).

2.2 Factores Generales gue intervienen para el Aprendizaje.

El aprendizaje entendido como una categoria de logro; es el
resultado de una interaccidén situacional, en donde, se estable-
‘cen nuevas funciones de respuesta entre el organismo y los obje
tos. Para gue pueda obtenerse este logro, interviene una serie
de factores que pueden ser determinantes segin las circunstan

cias para cada individuo.

En principio, todo nifio que intenta aprender, 1lo hace con
‘su condicién basica de "ser en el muncdo"; y todo aprendizaje
por ende, presupone condiciones o factores del sujeto y del am-

biente.

De acuerdo con varios autores como Bima y Schiavoni (1978);
Meneses (1969), Fernandez, Llopis y col. (1974) entre otros; el
aprendizaje es posible cuancdo son propicios los siguientes fac-
tores: I. Bioldgicos; II. Psicolégicos; III. Sociales y IV. Fi-

sicos.

I. FACTORES BIOLOGICOS: Dentro de estos, se encuentran 1los
llamados "organicos", gue on la mayoria de los casos son consi-
¢erados como un factor basico, como estructura andtomo-funcional
que d2termina en gran parte la capacicad¢ de aprender. El sujeto
aprende o no aprende con todc su organismo. Cualquier déficit,

cualqguier disfuncidn, puede condicionar dificultades o imposibi
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lidades. De aqui gue la condicién bdsica sea lo que se denomina
"estado de salué".

De zcuerdo con Bima y Schiaveoni (1978), 1los factores que -
pueden imposibilitar el aprencdizaje son:

- Estado general de salud deficitario (desnutricién, enfer-

medades crdnicas, parasitosis, anemia, etc.).

- Trastornos del metabolismo (diabetes, raguitismo, avitami

nosis , etec.).

- Trastornos enddcrinos (hipo e hiperfuncidén de: tiroides,
bocio, cretinismo, etc.) suprarrenales (sindrome adrenoge
nital), hipéfisis y glandulas sexuales (hipogonadismo, -

disgenesia gonadal, etc.)}.

- Trastornos neuroldgicos (secuela de encefalitis y meningi

tis: corea, epilepsia, petit-mal, encefalcpatias).

- Déficits sensoriales (ceguera, ambliopatia, miopia, estra

bismo, sordera, hipoacusia, etc.).

- Trastornes motores (inestabilidad motora, defectos muscu-

lares congénitos, miastenias).
- Trastornos del lenguaje (dislalias, disartrias, disfemias).

- Trastornos psicosomidticos (ciertos tipos de alergia; asma
por ejemplo, ¥y trastornos gue se manifiestan en 1los édis

tintos 6rganos digestivos, respiratorios, etc. (pp. 23).

1I. FACTORES BSICOLOGICOS: Bajo este aspecto, las emocionec
son una ¢e las fuentes ée motivacién para el mantenimiento y el
sostanimiento del cesempefio intelectual en el aprendizaje. Di-
chas emociones surgen de experiencias, gue en los seres humanos
son registradas‘a través de aprendizajes sociales, al entrar en
contacto con otras personas; donde se abre una serie de posi-
bilidades sociales de recompencsa ¥y el encauzamicnto de las emo-
ciones (frustraciones, agresividad, ancisdad, etc.). en canales

aceptables desde el punto ¢z vista social.
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Cuando existe una acdaptacidn en el medio social, es decir,
cuando el individuo se siente z2jenc al mismo, no habrid motiva-
cidn para el aprendizaje. Se dice gue una persona estid bien
adaptada, cuando encaja bien en su ambiente y logra un estado -
permanente de bienestar. Acepta sus exigencias y limitaciones,
alerta siempre a modificar realidades negativas de modo que re-
sulten satisfactorias. La adaptacidén pues, supone constante in-
teraccién entre el individuo y el ambiente (Meneses, 1969).

En el caso de los nifios, al interactuar con el ambiente,
son por naturaleza, impulsivos, inguietos, curicsos e impruden-
tes; caracteristicas gque provocan muchos conflictos entre ellos
y las personas a cuyo cuidado estan. Cuando estos conflictos
son muy frecuentes y muy intensos dan origen a problemas de con
ducta o inadaptacibén; tales como: agresividad, mentiras, celos,
timidez entre otros que son signos de alguna tensién emocional

y/o afectiva en el nifio.

Todos estos problemas son reflejados frecuentemente en una
situacidén académica; al "no aprender" es el modo en que el nifio
protesta y se enfrenta a padres y maestros, haciéndoles sentir
a ellos como fracasadeos, como malos padres y como malos maestros
Asi pues, estos problemas de conducta o inadaptacién cenducen
a2 la utilizacién de mecanismos defensivos del tipc de la regre-
sién (volver a ser bebd, negarse a crecer), el desplazamiento
(origen de las fobias), la represidn, ete. Los cuales se encuern
tran bien explicados en los esjemplos gue muestran Clarizio y Mc

coy (1270), de un estudic de psicbdlogos escolares. Esos ejem-

plos se describen a continuacidn: (pags. 209 - 211).
1. Negativa conciente a aprender: Un nifio siente una hesti
lidad real hacia sus padres y otros adultos. Expresa claramente

su desagrado por todas las personas adultas, incluyendo a los
mazstros, gue pretenden tratar de "utilizarle". Su rechazo de

ios zdultos estd tan generalizado gue se nicga a hacer cualquier
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cosa gue se asocie z1 hecho de ser adulto como por ejemplo: la
lectura. Una nifia tiene una gran lealtad hacia sus padres, que
tenian una ecducacién bastante limitada. No concedian valer a
las realizaciones sducativas y consicderaba que 21 aplicarsa on
la cscuela no seria compatible con los deseos de sus padres y -
podria incluso enajenirselos.

2. Hostilidad abicrta:Una nifia tenia resentimientos inten
sos. Era demasiado critica y susceptible. Descargaba su ira a
la menor provocacidn. Sdlo apreciaba las posibilidades de lucha
en cualguier situacibén y le era imposible establecer relaciones

habituales de aprendizajes en las aulas o aprovecharse de ellas.

3. Ceondicionamiento negativo: Se puede adquirir una respues
ta emocional negativa (temor, ira, desagrado, fracaso ante una
tarea dada (lectura), debida a asociaciones anteriores. La lec-
tura, cuando representa algo o es presentada por alguien gue fo
menta el temor o el desagrado es capaz de producir esas reaccio
nes emocionales negativas. El1 maestro hacia un gran énfasis en

la lectura. Las reacciones de panico del nifio hacia su maestro

prosiguieron en respuesta a las lecciones de lectura dadas por

otros maestros en alios posteriores.

4. Desplazamiento de los sentimientos: este proceso implica
la transferencia de sentimientos provocados originalmente por
algin objeto o alguna persona hacia un objeto o una sitvacidn -
similar. Un nifioc se siente extremadamente celoso por un hermano
favorecido gue lo supera en la lectura. E1 resentimiento se
trasfiere al acto de leer, que es el punto fuerte del hermano.
Una variacidn de este dafio se aprecia en el caso del nifio cuyos
padres son lectores avidos. El nifio no puede expresar su hosti-
licda¢ hacia los padres en forma abierta o directa; pero se sien
te libre para expresar desagrado por la lectura, gue es tan im-
portante para los padres. La hostilidad desplazada raramente 1a

reconocen los padres o el nifo.
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5. Resistencia a las presicnes: Se ha mencionado con fre
cuencia, el énfasis indebido gue se hace en el desempefio.Al sen
tirse demasiado ansiosa por el escaso consumo de alimentos del
nifio, la madre comienza a llenarlo de comida y se sorprende -
cuando el nifio aprovecha las posibilidades de afirmar su dere
cho, mediante un rechazo de la comida todavia con mayor firmeza
De modo similar, el padre demasiado ambicioso gue impulsa 2 un
nifio hacia las realizaciones intelectuales corre el riesgo de
encontrarse con una resistencia que puede tomar la forma de fal
ta de interés por la lectura.

6. Apego a la posicidén de dependencia: El nific demasiado
protegido y mimado puede escoger, conciente o inconcientemente,
conservar su posicién infantil y obtener atencién mediante su
impotencia. Esos nifios pueden rechazar todo lo gue se asocia al
crecimiento incluyendo la autodependencia gque se pone de mani
fiesto al poder hablar bien o tener éxito en la escuela. La lle
gada de hermanos mas pequefios puede acentuar este patrdén por
parte de un nifio mayor, que ll=ga a interpretar su envio a 1la
eascuela como un intento hecho para excluirlo de la casa, con el
fin de que su madre pueda dedicar su atencidén al nuevo her-

manito.

7. Persistencia limitada: Este factor se aplica a los nifios
gue se dedican con entusiasmo a una tarea, pero se encuentran -
con alguna dificultad inicial. Muy pronto se descepcionan y de-
jan de intentarlo. Por regla general, esos nifios acuden a la es
cuela con sentimientos marcados de inseguridad y confianza pro-
pia. Los padres pueden ser demasiado criticos, rechazarlos o ex
presar muchas dudas. Esos nifios parecen predispuestos al fraca-
so y se dejan .convencer con facilidad de gque son estipidos,

aceptanto su posicién inferior.

Dentro de este punto, se pudiera hablar de la existencia

de un "Complzjo de inferioridad"; el cual, se trata de un senti
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miento de "No ser capaz de"; de no seguir adelante por miedo a
ser aplatado por otros, ello se acompafia de timidez, falta de
confianza en si mismo, falta de perssverancia y coraje, temor
al fracaso. A veces 21 sentimiento de inferioridad estd relacio

cionado a una inferioridad real de tipo organico.

8. Temor al éxito: Para algunos nifios, casi cualquier forma
de autoexpresién puede hacer que se desencadenen sentimientos
de ansiedad intensa y angustia ante los temores inaceptables de
ser destructivos u hostiles. El1 éxito en la lectura puede signi
ficar el entrar a una actividad adulta, y por consiguiente, com
petir con uno de los padres. A su vez, esa competencia puede im
plicar la posibilidad de formas desagradables de represalias. -
El nifio puede huscar la seguridad.en la pasividad y autodestruc
cibén. Este tipo de reaccidn, que incluye conflictos inconcien--
tes y profundamente enraizados, tiende a ser muy resistente a

las ayudas correctivas.

9. Inquietud o facilidad extrema de distraccién: Cuando la
tensién se acumula hasta un nivel que sobrepasa la capacidad ha
bitual de control, el nific puede buscar modos de reducir 1las
tensiones para sentirse més cdmodo. Con frecuencia se escoge la
liberacidn mediante actividades motoras. El nifio no puede perma
necer tranguilo, no recuerda las indicaciones gue se 1le dan y
tiene retraso en el aprendizaje. Al darse cuenta de que fracasa,
se desalienta y aumenta su nivel de tensidén. El nifio 1lega a no
poder dirigir su atencidén selectivamente y se siente impulsado
de manera impotente a reaccionar ante todos 1los objetos, las
personas y las situaciones. El trastorno y la desorganizacidn -
subsiquientes hacen cgue le resulte imposible persistir en una

tarea, excepto eh las condiciones mids controladas.

10. Absorcién en un mundo particular: Un nifio puede absor
berse tanto en sus propios pensamientos que preste sélo una

atencidén intermitente a suambiente real. El aprenderse de memo-
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ria las reglas complejas y los formatos légicos de las matemd
ticas requiere mucho mas esfuerzo y le proporciona menos satis-
faccidén gue la preocupacién por sus ensoflaciones cualguiera -
gue estas sean; de todos modos, las capacidades del nifio se des
vian de las oportunidades de alabanza y reconocimiento real gue

se obtienen al tener éxito en una tarea.

11. Respuestas emocionales exageradas a los materiales de
intruccién: Los materiales de instruccibén se escogen para gque
tengan algin significado para la persona gue aprende. Los rela-
tos son sobre personas, familias y amigos; hablan de incidentes
sucesos y situaciones. Los significados gue se le da a ese con-
tenido varian segiin las necesidades y las experiencias de los
nifios. La aparicidén repentina de sentimientos emocionales que
experimentan los nifios de los hogares cestruidos, al leer un re
lato sobre la vida de una familia feliz, puede obscurecer cual-

guier nuevo aprendizaje gue presente el relato.

12. Supresidén y restriccidn: Algunos nifios se encuentran
con que tienen que enfrentarse a sentimientos inaceptables de
de destruccidn, culpabilidad y odio. Pueden tratar de manejar -
esos impulsos mediante el rechazo, la compartimentacidén y la no
participacidén. Los controles rigidos sobre esos sentimientos
emocionales y los esfuerzos necesarios para mantenerse constan-
temente en guarcia exigen una reduccidn considerable de la capa
cida¢ para cualguier nuevo aprendizaje. La inhibicién total se
manifiesta en cafios tales como la falta c¢e dispocicibn para ex-
presar iceas, la incapacicad para recitar o respondar a pragun-

tas y la exclusién Geliberada de cualguier nueva informacién.

En el caso de la culpabilidad, ésta es generada por el cas-
tigo cue es a menudo ejercido por padres o familiares, ya sea
en forma excesiva o hien, acompafiado de terribles amenazas gue
originan en 21 nifio, morbosas fantasias c¢ue alimentan el senti-
miento de culpa; cdonde la victima es €1 nismo, porque se consi-

dera un nifio malo.
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13. Sentimiento é2 exclusidén o abandono: Es para el nific el
sentimiento permanente de falta de amor, de que es, o puede ser
abandonado, dejado, generalmente se debe a consecuencias de ac-
titudes inacdecuacdas Ge los padres, tales como: un nifio no desea
do, el cual, se siente abandonado porgue sus padres se ocupan -
muy poco de él, nifios gue sienten que estdn de mids en su casa,
etc. Toda esta gerie de sentimientos, decrementan notablemente
el interés por =21 aprendizaje, gue al presentarse las notas de
bajo rendimiento académico, en algunas ocasiones ayuda al nifio
a gue sus padrec le presten un poco de atencidn; lo cual hace -
sentirse al nifio acogido nuevamente.

III. FACTORES SOCIALES: Este aspecto es muy amplio ya que
repercute tanto en el medio familiar como en el medio escolar,
pero si lo enfocamos primeramente a la socializacién gue presen
ta un nifio con problemas de aprendizaje encontrariameos gue el
peguefio generalmente carece de amigos y compafieros; €1 no es me
jor amigo de ninguno, permanece en el aula durante el recreo, -
rondando de un sitio a otro, u hojeando indiferente algln libro
o revista; ci estd afuera, se sienta junto a 1los limites del
campo y sdélo observa. El osta en el grupo pero no pertenece ver
daderamente al mismo; jamis se elige para gquia, es considerado
como un niembro silencioso. Asi mismo, padecen de desprecio y -
persecucidn por parte de los grupos gue tratd de congeniar; pue
o estar apartado <2 la agociacidn normal, sin restricciones
con los chicos del barrio Gurante las horas en gue no estd en
la escuela, ya sea porgue es hijo Gnico, o porgue vive =n una
calle cde la localidad donde hay pocos nifioe de su edad, o debi-

do a actitudes y prohibiciones familiares. (Featherstone, 1964).

Dentro del medio familiar, el ambiente psicolégico es el

guz afecta en una u otra forma la concducta del nifio, como el es
tado de salud de sus padres, su situacidn econdmica, su nivel -

4

o

ocial y el misme orden en gue nacen los hijos, lo gue obliga a

w
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estos a desarrollar habilidades que les aseguran la atencidén vy
ayuda de los adultos. La actitud, salud y posicidén econdmica de
los padres varia a medida gque los hijos se suceden. Por tanto,
el ambiente cambia constantemente en este sentido. Aungue estos
elementos ambientales ejercen gran influjo en el nifio, hay -
otros tres que afectan decididamente su vida: el afecto, 1la
aceptacibén y la estabilidad (Meneses, 1969).

En algunos estudios psicoldbgicos se ha encontrado que la sa
tisfaccibén de las necesidades fisicas del nifio, tales como: ali
mento, abrigo, limpieza y suefio, no bastan para su desarrollo -
normal, las investigaciones llevadas a cabo en hospitales y
orfanatorios seflalan que a pesar del cuidado excelente de ali
mento y comodidad, los nifios de estas instituciones se caracte-
rizan por ser antisociales, agresivos, incapaces de dar afecto
y recibirlo, lentos para aprender y sobre todo inseguros.Muchas
veces en hogares donde el alimento y vestidos son apropiados,
los padres no se dan cuenta de que ellos, inconcientemente, au-
mentan las dificultades de sus hijos menos dotados, cuando elo-
gian a los nis inteligentes y cuando emiten incautos comentarios
como: "Tenias gue ser tli", "Que torpe eres", "No sirves para na
da", etc. (Featherstone, 1964).

Por otro lado, =i la familia ofrece al nifio ejemplos de
adultos despreocupados, indiferentes u hostiles, éste verd per-
turbado su desarrollo; creando a los nifios llamados ‘'"inadapta-
dos gue provienen indiscutiblemente de familias inestables que
no pudieron dar a sus hijos un sentimiento de seguridad. Cuando
la imagen de los padres esta alterada por dudas, ansiedad o con
flictos conyugales, la personalidad del nifio se construira mal.
También é1 se comportard con insegquridaéd, oscilando del replie-
gue ansioso a la agresividad defensiva. Sentird a los otros co-
mo insatisfactorios, estarid insatisfecho de si mismo y por ende
su actividad y sus aprendizajes serdn perturbados. (Bima y Schi

avoni, 1978).
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En sintesis Bima (ob. cit.) cita algunos de los factores fa
miliares de inadaptacidén en los nifios:

- Matrimonios separados o desavenidos;

- Clima familiar conflictivo, inestable, inseguro;

- Padres ansiosos, obsesivos, excesivamente exigentes;

- Celos y compeéencias fraternales, a menudo fomentadas por
los padres;

- Experiencias frustantes de la infancia;

- Chantaje afectivo (si no lo haces, no te gueremos mas);

- Dificultades econdémicas, materiales que determinan una es
casa atencidén del nifio;

- Despreocupacidén de los padres, semi-abandono, indiferencia
afectiva;

- Recursos educativos inadecuados, castigos o didivas exce-
sivas, sobreproteccién, amenazas.

- Situacidén del hijo Gnico;

- Actitudes ambiguas o inadecuadas de los padres.

En el medio escolar, también existen varios motives por los
cuales los nifios pueden presentar problemas de adaptacién perso
nal a su grupo; los mads frecuentes segin Fernandez, Llopis y Pa
blo de Riesgo (1974) son:

- Falta de madurez afectiva: Bien por un exceso de protec
cién familiar o por una carencia afectiva; hay nifios que
no realizan normalmente las etapas eveolutivas y en el mo-
mento de ingresar en el colegio no estdn en disposicidn -
psigquica de ocuparse de las tareas escolares, debido a -

sus mecanismos de regresion.

- Inestabilidad emocional: Dentro de este grupo estdn los
nifios qﬁe, por causas ambientales u orgénicas, presentan
una serie de alteraciones de conducta gque dificultan su
adaptacién. En el campo escolar las principales manifesta
ciones son: atencidn 1labil, agresividad, inquietud psicomo

triz, dificil integracidn al grupo, etc.
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- Exigencias escolares por encima de sus posibilidades: Se
incluyen aqui los nifios a los gue se ha forzado en su -
aprendizaje, frente a lo cual presentan reacciones negati

vas y de rechazo al medio escolar.

Para Bima y Schiavoni (1978) el aspecto escolar incluye:

- Problemas de la Institucién: Escuelas precarias, aulas su
per pobladas, falta de materiales didacticos elementales,
falta de escuelas diferenciales y de grados niveladores o

de recuperacidén, masificacién de la ensefianza.

- Problemas del docente: Ausentismo con su consecuencia de
cambios reiterados del maestro titular por personal su-
plente, a menudo con poca experiencia del aula. Maestros
cansados mal remunerados, disconformes, a veces neurdti

{ZT. 1001139

Y por filtimo Klausmeier y Goodwin (1966) sefialan:

- Utilizacién inadecuada de técnicas y métodos: De acuerdo
con el autor este punto es muy importante porque, si los
profesores no dominan las caracteristicas necesarias para
la instruccién dificilmente podrin motivar a sus alumnos

para generar cualquier aprendizaje.

- Relaciones escolares: Se refiere a las interacciones den-
tro y fuera de la clase, tales como: a) Estudiante - estu
diante, b) Estudiante - profesor, c) Profesor - profesor,
y d) Profesor - administrador. Si estas relaciones no son
las adecuadas (llevarse bien), pueden repercutir en el -

aprovechamiento escolar.

Por otra parte, el nifioc con problemas de aprendizaje, pue-
de estar aislado debido a gque es mucho mayor o menor gue la ma-
yoria de los chicos. A lo mejor esta aislado porque no tiene -

la ropa "apropiada" u otras pertenencias esenciales para el sta
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tus, o porgue la ropa que le proporciona su familia esti en no-
toria desarmonia con la "moda".

El aislamiento y el retiro de las actividades de 1la clase
de la escuela y del barrio donde habita, pueden ser los sinto-
mas de un persistente sentimiento de inseguridad e inferioridad
basado en la falta de capacidad, real o ficticia, para alternar
con otros alumnos. Una experiencia de fracaso, de rechazo, de -
burla, de frustracibén y de condena por los maestros, los padres
u otros alumnos que a menudo convencen al nifioc de gue &1 "no es
bueno". (Meneses, 1969).

Asi pues, cuando existen notables diferencias entre las con
diciones y valores del grupo social en el gue vive el alumno Yy
los vigentes en la escuela suelen producirse inadaptaciones que
dificultan seriamente los aprendizajes. El maestro no debe igno
rar estos hechos porque tiene en sus manos que podrian rever-

tir aunque sea parcialmente la situacidn.

Cabe mencionar que dentro de 1los factores sociales que -
intervienen para el aprendizaje, existe un elemento que cada
vez es mAs amenazante para su adquisicidn, el cual es la exis
tencia de la televisién, a la cual hoy en dia se le culpa de la
mala ortografia de los nifios, de sus maneras descorteses, de -
sus gestos extravagantes y de su agresividad. La televisidn pue
de ser un enemigo mds gque interrumpe al recinto del hogar, Y -
complica la obra ya laboriosa ce la educacidén de los hijos.(ob.
cit.).

Porgue la televisidén es imperiosamente absorbente. Se apode
ra de los ojos y de los oidos, y aprisiona la atencién de los
espectadores hacia las méviles imdgenes gque aparecen en un
pequafio espacio iluminado. Se encuentra ademis, cbémodamente ins
talada al alcance de la mano. Basta oprimir un pequefio botén

para contemplar, en el propio hogar sentado cdémodaments en una
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butaca, la variedad de sucesos mundiales y nacionales, comedias,
caricaturas, etc.; que en mnuchas ocasiones 1la calidad de 1la
trasmisidn es dudosa, alternada con comerciales de insulsas me-
lodias y que abusan constantemente de esstimulos sexuales que in

vaden la pantalla a cada momento. (ob. cit.).

La televisidn inculca tanto en los adultos como en los nifios
la tendencia a la pasividad, a la receptividad, a ser alimenta-
dos, a absorber lo gue se les ofrece sin mayor esfuerzo gque
alargar la mano. A pesar de gue el padre esté en 1la casa, con
la televisibén se crea una fuerza irresistible gue de un tajo in
terrumpe toda comunicacién o didlogo entre los miembros de 1la
familia. La televisidén bien podria ser una fuente de enrigueci-
miento para padres e hijos si se utilizara en forma creativa, -
pero en realidad estd socavando toda actividad. E1 aparato de
televisién es como un brujo que a su encanto migico congela to-
da conversacién y toda actividad y convierte a las personas en
estatuas vivientes, mientras dura la trasmicidén. Pero el mayor
peligro de la televisidn no es propiamente el hecho de gque ori-
gine ciertos comportamientos negativos, sino que impida el desa
rrollo cde comportamientos que son fundamentales en el aprendiza
je de los nifiecs y en la formacidén de su caricter, tales como: -
charlas, juegos, cambios de ideas y reuniones familiares. Encen
der la televisidén puede también apagar el proceso que trasforma

al nifio en persona til (Klaussmeier y Coodwin, 1966).

Asimismo, la influencia de la televisidén en el aprendizaje
de la lectura, ha sido deformado por la propaganda, ya gue mu
chos nifios reconocen lcs nombres de los productos comerciales
antes de saber leer "casa" o "perro". Encontrdndose gue la mayo
ria de los nifios preescolarss, son capaces de recordar los nom-

bres de cuarenta o cincuenta productos diferentes (Weil, 1965).

Ya se ha sefialado en forma general 1los aspectos negativos
de la televisidn como medio de fomentar la violencia, de su con

tenido antisocial y antiaprendizaje; todo ello se opone a la edu
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cacién y formacidén de los nifios. Pero también hay aspectos posi
tivos cuya influencia sucede en programas educativos y documen-
tales. Tal es el caso de Plaza Sésamo; en donde los nifios apren
den a través de la observacién y la imitacidn; por ello, los mo
delos gue se emplean para representar comportamientos y valores
que se pueden inculcar en los nifios. En este programa el apren-
dizaje es ameno y divertido. En el caso de los documentales, en
ocasiones se requiere de un nivel cultural para su entendi--
miento, sin embargo, no deja de ser un aporte cultural para los
espectadores. Por tanto, conviene gue 1los padres de familia
vean con sus hijos ciertos programas a fin de darse cuenta del
contenido de los mismos y del influjo gue puedan ejercer en
ellos. Una corta discusién después del programa servira en gran
manera para Garse cuenta del modo de pensar en los hijos, y da-
ria ocasidén para rectificar sus criterios, al mismo tiempo gque
educaria la atencién.

Como se puede apreciar, estos dos Gltimos factores (psicolé
gicos y sociales) se encuentran intimamente vinculados para la
adguisicién del aprendizaje; ya gque ambos son los responsables
inmediatos del estado emocional del nifio, el cual, requiere es-
tar en perfecto eguilibrio para que exista la motivacidn, gque

conlleva finalmente, al maximo aprovechamiento académico.

IV. FACTORES FISICOS: Para que surja el aprencdizaje, se de-
ben de reunir ciertos factores fisicos contenidos dentro del
aula o saldén de clases; tales como: ventanas que permitan tener
una adecuacda iluminacidén y ventilacidn, un espaciamiento conve-
niente entre los pupitres, gue deberdn encontrarse en perfectas
condiciones; que exista iluminacién artificial, un pizarrdn, eg
critoric y estante para guradar los materiales; ademds de tener
un 4rea de esparcimiento para los descansos. Que 21 nimero de -
alumnos vaya cde acuerdo con las instalaciunes del salon, el -

cual, deberd mantenerse con limpieza y disciplina.
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Por otro lado, se puede mencionar que nuestra sociedad hoy
en dia existen contaminantes ambientales, no debiera sorprender
nos que factores como el plomo, la iluminacién flourescente, vy
los aditivos o fertilizantes a los alimentos, hayan sido impli-
dos en la falta de aprovechamiento escolar. Estas suposiciones,
hasta el momento carecen totalmente de apoyo; sin embargo, -
Duane, Rome y col.(1980), afirman que deben ser posibles causas
de atrazo para el aprendizaje.

2.3 Condiciones especificas gque requiere el aprendizaje de 1la

lecto-escritura.

En el campo escolar con frecuencia los maestros se encuen
tran en los grados iniciales con alumnos que fracasan total o
parcialmente en el aprendizaje de la lecto-escritura. Se trata
de nifios sanos, de inteligencia normal o buena, sin notables
problemas emocionales y que sin embargo presentan serias dificul
tades para aprender a leer y escribir. Al respecto, varios auto
res consideran gue esos fracasos pueden ser originados - por un
bajo nivel en el desarrollo fisico e intelectual del nifio en
dreas donde reguiere dominar ciertas condiciones especificas, -
las cuales son: a) Esquema corporal; b) Lateralidad establecida;
c) Nocién espacio-temporal, d) Nivel perceptivo; e) Madurez psi
comotora y f) Lenguaje.

a) Esquena corporal: Es la representacién del conjunto de
nuestro cuerpo y cada una de sus partes, es el descubri-
miento del propio cuerpo en sus movimientos y posturas.
Seglin Wallon (1979), es la representacién mds o menos
global, especifica y diferenciada que el nifio tiene de
su propio cuerpo y al mismo tiempo, es 1la relacidén de
ajuste entre el individuo y su medio. A nivel evolutivo

21 esguema corporal sigue un proceso lento de adqui-
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sicién que va desde el estado de inconciencia esquemdti-
co propio de los tres primeros meses de wvida, pasando
por la etapa entre tres y siete afios, en donde, existe
la discriminacidn perceptiva de las diferentes partes de
el cuerpo, para llegar a la Ultima etapa, entre los siete
y doce afios, en la gue el desarrollo cognitivo alcanzado
permitird al nific una representacidén mental globalizada
del propio cuerpo en movimiento, considerado a éste, -
al mismo tiempo como su eje central o esquema autorefe
rencial.

Asi mismo, Piaget e Inhelder (1969) sefialan gque wuna
vez que el individuo concibe a su propio cuerpo como un
objeto mas; serd capaz de diferenciar otros objetos de
su entorno.

Por otro lado, de las investigaciones realizadas por
Jadoulle (1966) se ha encontrado que si un nific vivencia
desorganizadamente su esquema corporal (conciencia inar-
ticulada de su cuerpo y sus posibilidades motrices) no
llegard a construir esquemas dindmicos de accién, lo que
le impedird de alguna manera el aprendizaje de la lecto-

escritura.

b) Lateralidad: La definicidén de 1a lateralidad estid muy re
lacionada con el conocimiento corporal. Por lateralidad
se entiende el predominio de un lado del cuerpo sobre
otro. Con mayor frecuencia se hace referencia al predomi
nio de una mano sobre otra, por ser lo mas manifiesto pe
ro debe tomarse en cuenta también las extremidades infe-
riores y los 6rgancs sensoriales de la vista y .el oido
Ceneralmente, segin su predominancia los sujetos se cla-

sifican en:

- Diestros, cuando existe un predominio claro del lado
derecho en la utilizacdén de los miembros y dorganos.

- Zurdos, cuando el predominio es el lado izguierdo.

- Ambidiestros, cuando no existe un predominio claro, Yy

se usan indistintamente los dos lados.
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En realidad existe una gran variacién dentro de 1la -
lateralidad que hace que esta clasificacién no englobe
su totalidad. Segun Benton (1971) los sujetos aungue sub
divisibles en categorias bien distintas, se distribuyen
en una curva de frecuencia continua, que registra un ni-
mero menor de casos en su extremidad izquierda (zurdos)
y una zona maxima de concentracién en su extremidad dere
cha (correspondiente a los diestros).

La preferencia por una mano en particular se desa-
rrolla con lentitud. No se evidencia en absoluto durante
los primeros meses de vida y es muy inestable a fines del
primer afio; generalmente se viene presentando hasta los
seis afios. El1 uso de una u otra mano se atribuya a pre
disposiciones genéticas fuertes, a la falta de entre-
namiento o a la resistencia a recibirlo, a la suceptibi-
lidad de factores ambientales, a la ensefianza directa o
a la imitacién de sus colaterales (Ausubel y Sullivan, -
1970).

Actualmente los estudios fisioldgicos y psicoldgicos
afirman gque la educacidn debes ayucdar al nific a obtener
una mano preponderante y una mano de complemento, de apg
yo (Jadoulle, 1966).

Se dice que el nifio zurdo tiene dificultades con la es
critura, ya sea con la mano dominante o la adiestrada.Si
escribe con la izquierda, tendra que realizar una serie
de movimientos para ajustarse a la escritura normal de
izquierda a derecha, ya que su tendencia natural en un
plano horizontal es de derecha a izquierda, con el incon
veniente de gque, en vez de tirar el 1lapiz, tiene que em-
pujarlo, lo que es mis dificil, ademids tendrd una visién
incompleta de lo que va escribiendo, pues lo tapard con

su propia mano (Bima y Schiavoni, 1978).

Pese a gue la lateralidad podria afectar el aprendizaje

ésta no puccde contemplarse como un factor esencial vya
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gue, mientras el nifio tenga funcionalidad con cualguiera
de las manos al momento de escribir, no se debe interve-
nir para no crear conflictos emocionales en el caso de
los nifios zurdos. Es una realidad de que éstos tienen
desventajas en el medio en que vivimos porque la mayoria
de las cosas se controlan con la mano derecha. Sin embar
go, no debemos predeterminar al zurdo como un fracaso es
colar. El hecho de que nuestro cdédigo lecto-escrito, se
maneje con leyes especificas (en este caso que la escri-
tura sea de derecha a izquierda) no quiere decir gque si
el nifio 1o hace a la inversa sea un "disléxico", porgque
entonces éste en la escritura Arabe no lo seria.Mias bien

es cuestién de adecuarse a la reglas del juego.

Nocién espacio-temporal: La nocidbn del espacio y del -
tiempo se encuentra ligada al esquema corporal y a la
lateralizacién. La simultaniedad y 1la interrelacidn de
estas adquisiciones son tales gue una dificultad en 1la
localizacién de objetos estd casi siempre asociada a un
trastorno del esquema corporal, construye su esguema es-
pacial.

El espacio se estructura en principio, en referencia
al propic cuerpo. Su percepcidbdn es egocéntrica y personal
y se organiza a través de los datos proporcionados por
el esguema corporal y por la experiencia personal.En los
primeros meses de vida, el espacio <del nifio 25 muy es-
caso, ya gue se limita al campo visual y a sus posibili-
dades motrices. Después cuando él comienza a andar su es
pacio vital se amplia considerablemente, y con ello sus
posibilidacdes de experiencia, aprendiendo a moverse en
un espacio, y a captar distancias y direcciones siempre
en relacién con su propio cuerpo. Posteriormente, una -
vez que el nifio posee conocimientos de su esguema corpo-
ral, éste le proporciona los puntos de referencia necesa
rios para organizar, las relaciones espaciales entre ob-

i
jetos exteriores a &1 (Fernandez, Llgpis y col. 1874).
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Al mismo tiempo gque =& esboza la nocidn del propio -
cuerpo y del espacio propioceptivo, se establece lo gue
Wallon (1964) propuso llamar el "margen de seguridagdé", -
es decir, el espacio gue directamente rodea al cuerpo.Si
esa zona es violada sin gue el nifio lo espere o sin gue
lo consienta, reacciona como un color de su propio cuer-
po. La constitucibén de este margen de seguridad es cl co
mienzo de la organizacidén del espacio. Una exacta corres
pondencia entre el espacio subjetivo y el espacio exte
rior, es indispensable para el entendimiento de las no-
ciones alto-bajo, delante-@etrds, cerca-lejos, adentro-
afuera, y derecha-izgquierda, las cuales de dan al esta--
blecerse un contacto entre las sensaciones visuales y
téctiles.

Ahora bien, la estructura temporal es méas complaja que
la del espacio. Es la que mds tarcdiamente aparece en el
nifio. Hasta los cos afios y medio es completamente indife
renciada. Poco después emplea términos relativos al tien
po, tales como "hoy, ayer, mafiana", =in tener una nocién
clara de 1o que significan. No distingue por ejemplo, la
mafiana de la tarde, y va perfilando su concepto a través
de unos momentos cencretos gue le marcan puntos de refe-
rencia: el levantarse lo asociard a la mafiana, 1la comica
al mediodia, la merienda a la tarde Yy el acostarse a la
noche. En esta época el nific sélo usa estos términos aso
ciados a sus necesidades biolégicas y los reconoce como
momentos sin tener todavia una nocién de 1la duracidn y -

ordenacidén de los mismos.

Asimismo, en cuanto a las nociones de ayer, hoy., mafia-
na y posteriormente, pasado, presente y futuro, son méis
dificiles de adguirir pues el nifio vive en un continuo
presente; hasta en los primeros afios de escolaridad 1o

gra comprenderlas.

Por otra parte, =i la lengua escrita implica esencial-

nente rzlaciones espaciales, el lenguzje hablado involu-
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emiten en una serie de palabras que se desarrollan como
una sucesidn en la gue cada elemento surge al desaparecer
ctro. Cacda signo de la palabra, cada palabra de la frase,
cada frase en el contexto tienen un orden, una ubicacidn,
un antes y un después, una sucesidn y un ritmo.(Bima y -
Schiavoni, 1978).

Las relaciones temporales han sido estudiadas, sobre
todo, por medio de estructuras ritmicas de las cuales se
desprenden dos datos esenciales: duracidn y sucesién. De
esta manera el espacio y el tiempo son inseparables y se
estructuran paralelamente, por eso el ritmo es una espe-
cie de simetria del tiempo, y la simetria es un cierto -
ritmo del espacio (Jadoulle, 1966).

Se puede notar gue la nocibn espacio-temporal tiene su
repercusién en el aprendizaje lecto-escrito.Al principio
dicha nocidn se manifiesta a través del dihujo, cuando -
el nifio a los cuatro afios trata de representar algo en
una hoja de papel, generalmente lo dispone tode en un
mismo plano, la nocién de direccidn viene definida por
los términos alto-bajo, atrids-adelante; lo que esta le-
jos de dibuja en lo alto de la hoja, 1lo gque esta cerca
abajo. En esta edad el tamafio es indiferente, hasta los
seis afios es cuando el nifio empieza ha ajustar su apa-

riencia visual con relacidén a su esguema corporal.

Lo gue los nifios plasman en el dibujo, es en particu
lar el hombre - renacuaje o monigote, perfeccionando
sus detalles a medida que se apropia de los suyos. Poste
riormente, en el medio escolar sus nociones de direccién
serin encaminadas al aprendizaje particular de nuestro -
cbdigo lecto-cccerito, basado en una orientacidn espacio-
temporal, segun un plano de papel. Asi pues, el nifio de-
berd aprender que se escribe ¢e izquierda a derecha y se

lee de arriba hacia abajo. Ademds de entender el mecanis
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mo de secesidén y el ritmo, para gue al escribir las le
tras pueda ordenarlas en palabras, de palabras a oracio-
nes y de oraciones a enunciados; respetando su espacio
entre cada palabra y de acuerdo a su orientacidn tempo
ral.

Por tanto, orientarse en el tiempo es situar el presen
te en relacidén a un antes y a un después. Orientarse en
el espacio, es evaluar los movimientos en el tiempo, dis
tinguir lo rédpido de lo lento, lo sucesivo de lo simultd
neo.

Nivel Perceptivo: Hace referencia al acto de organiza-
cidén de los datos sensoriales, por lo cual conocemos 1la
presencia actual de un objeto exterior, tenemos concien-
cia de gue este objetoexiste en el espacio, dotado de
cierta consistencia y le atribuimos ciertas cualidades -
gue se perciben como: color, forma, tamafio y sonido en-
tre otros.

Las formas elementales de la percepcidn comienzan a de
sarrollarse en los primeros meses de la vida infantil.La
diferenciacibén de estimulos es entonces imperfecta e in-
constante. Después en la edad preescolar 1la percepcién
infantil se caracteriza por faltas de detalles y satura-
cién emocional, y por tener una relacidén inmediata con
la actividad. Dicha actividad le ira proporcionando la -
experiencia necesaria para formar las percepciones.De es
te modo y paulatinamente ird distinguiendo colores, for-
mas tanafios y sonicdos, gque serdn descritos, con forme a

lo planteado con Fernandez, Llopis y col. (1974):

Color: La percepcidn de color costd cargada de afectivi
dad siendo menos intelectual gue la percepcidén de formas
y tamafios. Sin embargo, es necesaria y condiciona en
cierta medida el aprendizaje de estructuras espacio-tem
porales. La distincidén de los cuatro colores fundamenta-

les: amarillo, rojo, azul y verde, se establece a los 7
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afioc, aunque la experiencia segun Binet parece demostrar

gue es anterior.

Forma: En torno a los dos afios el nifio ya diferencia
el circulo, el cuadrado y el triangulo, aungue no abstrae
su forma geométrica sblo los asocia a conceptos o a obje
tos concretos; como pelota, ventana y casita. A los cua-
tro afios ya tiene la nocidn de circulo y cuadrado, a la
vez que ya es capaz de producirlos graficamente. Las no-

ciones de tridngulo y rectdngulo son posteriores.

Tamafios: En cuanto a los tamafios, el nifio empieza a -
apreciarlos entre los tres y cuatro afios. Segin Terman a
los tres afios y medio distingue entre "grande" y "peque-
fio", si bien encuentra dificultades en asociar la termi-
nologia con la cualidad del objeto. A partir de los cua-
tro afios va adquiriendo las nociones de largo-corto, al
to-bajo y posteriormente las de ancho-estrecho, gruesc-
delgado, siempre asociadas a objetos manipulables.

Sonidos: En la percepcién de sonidos es importante 1la
agudeza auditiva y la diferenciacidn de sonidos. El1 soni
Go es un fenémeno de tipo temoral, y esta intimamente re
lacionado con la comprensidn y expresién verbal en el ni
fio.

La distincidén y conocimiento de las letras, los nGme
ros, las palabras, por ser mas complejas, exigen el domi
nio ce estas percepriones elementales come base para su
aprendizaje. Por eso los ejercicios senso-perceptivos de
colores, formas, etc.; constituyen la fundamentacidn Gi-
cdctiva de la ensefianza preescolar, ya que preparan y fa
cilitan al nifio los aprendizajes basicos de lectura, es-

critura y célculo-

Madurez Psicomotora: So refiere al proceso de adguisicidn
de patrones de conducta motores cacda vez mas adecuados y

adaptados al medio en que vive el nifio. Aungue no pusden
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establecerse cronologias parecidas respecto al desa-
rrollo de los diferentes paridmetros psicomotores, se com
prende mejor su evolucién observando cuales son 1los da
tos mids significativos en ciertos estadios concretos. Pa
ra ello se puede emplear la clasificacién que hace Oste-
rrieth (1970):

Primer estadio (0 - 15 meses)

El recién nacido va a comenzar a adguirir cualidades mo-
toras, sensitivas, afectivas, intelectunales ... especifi
camente humanas que enriquecerd en etapas posteriores. A
partir de ese caos inicial de sensaciones en el que se
encuentra el nifio inmerso, se van a comenzar a organizar
los diferentes aspectos psicomotores citados por medio
de la repeticién de acciones. La motricidad se reduce en
un principio a movimientos incoordinados vy espasmbdicos
masivos gue se iran organizando segin dos leyes de madu-
racién: ley cefalocaudal y ley proximodistal. En un prin
cipio su esquema corporal se reduce a la zona oral y a
los datos propioceptivos que recoge espontdneamente de

su cuerpo; poco a poco estos datos pierden importancia -
para ganar el movimiento y la accidén del propio sujeto.

No hay individualizacién de las partes del cuerpo aunque
existe una actividad exploratoria de éste, de tipo ma-
nual. Existe un principic de organizacién del espacio
préximo con el control de la mirada y la mano. Para el -
nifio hay Gnicamente un universo de manipulacidén. Realiza

fundamentalmente el juego-ejercicio.

Segundo estadio (1 - 3 afios)
El nifio accede a la reprsentacidén (a los dos afios aprox)
hasta este momento el pensamiento va ligado a la accidn,
a partir de ahora comenzarad la liberacién de uno con res
pecto a otro; asi el nific se encuentra en condiciones de
prevenir el futuro y recordar el pasado. La adquisicidn
de la marcha ofrece al nifio una dimensidén diferente de

lo gque le rodea y por tanto un mayor dominio de la tempo
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espacialidad; existe una gran expancién motora. El nifio
se encuentra inmerso en un universo de exploracidn y ac-
tividadcorporal masiva. El movimiento le produce un gran
placer gue busca continuamente. Se dice que el nifio tie-
ne una nocién de todo lo corporal hacia 1los dos afios
aprox., la marcha favorece este proceso. Inicia el juego
simbdlico y persiste el juego-ejercicio.

Tercer estadio (3 - 6 afios)

Es el momento de las proezas motoras gue poco a poco se
orientardn hacia un resultado: dominio de la marcha, 1a
carrera, las actividades manipulativas. Hay una exuberan
cia motora y sensorial: el movimiento es suelto, libre,

espontdneo, gracioso y armbnico. Imita todo lo que ve y
oye. Existe un gran domini¢ espacio-temporal; ya gue co-
mienza su orientacién desde el punto de vista de los de-
mas. Es a partir de los cinco afios cuando el nific pasa
del estadio global a la diferenciacidén y andlisis de los
distintos segmentos corporales. Inicia en este estadio
la escolaridad, lo gue supone un nuevo sometimiento a
normas sociales y a un contacto entre iguales. Practica

por excelencia el juego simbdlico aungue persiste el jue

go de ejercicio y se inicia el juego reglado.

Cuarto estadio (6 - 9 afios)
Toda espontaneidad motora tiende a desaparecer pues el
medio restringe su libertad de movimiento. Realiza activi
dades de resistencia y coordinacidén precisa. Hay una ma-
yor disociacién pensamiento-acecién. E1 esquema corporal
se encuentra en un estado de diferenciacidén y andlisis

de los diversos segmentos corporales.

Quinto estadio (9 - 12 afios)
Hay un control preciso de la motricidad tanto gruesa co-
mo fina. En su grupo social vive aventuras que satisfacen

su necesidad de accidn y afirmacidn -psicomotriz.

Se puede observar gue esta condicibén guarda una rela
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cibén estrecha con las cuatro anteriores, va gue al desa-
rrollarse la madurez psicomotriz en el nifio, este empie-
za a tomar conciencia de su propio cuerpo (esquema corpo
ral), al mismo tiempo gue establece su dominancia late
ral, asi como también, su crientacién espacio-temporal -
con relacibén a la percepcién de si mismo y a la percep

cién del mundo exterior.

Por otro lado, esta condicidn como factor que influye
en el aprendizaje de la lecto-escritura, no puede ser re
tomada de manera estricta, ya gue se ha demostrado que
no se necesita un control inmejorable de su coordinacidn
psicomotriz para adquirir un cddigo lecto-escrito; tal -
es el caso de los nifios con paralisis cerebral, hipoach-

sicos, etc.

Lenguaje: Es el factor clave para el aprendizaje; ya que
hablar de lenguaje, es hablar de la existencia de la fun
cién simbdlica, la cual se manifiesta en el proceso del

uso de instrumentos y en las nuevas formas del comporta-
miento. Esto ha sido establecido, a través de observacio
nes de ninos en una situacidén experimental similar a la
de los nonos de Kohler, realizados por Levina (citado en
Vygotski, 1278) en las gue se ha encontrado que el nifio,
a diferencia del mono, durante el proceso de resolucién
de una tarea, es capaz de incluir estimulos que no estan
ubicados Gentro del campo visual inmediato. Al utilizar
las palabras (una clase de estos estimulos) para crear
un plan especifico, el nifio alcanza un rango mucho mas
amplio de efectividad, utilizando como herramientas no -
sb6lo aguellos objetos gue estédn al alcance de su mano, -
sino buscando y preparando estimulos gue puedan ser Gti-
les para la resolucién de la tarea, planeando acciones

futuras.

El nifiec gue utiliza el lenguaje divide 1la actividad en

dos partes consecutivas. Planea como resolver el problema



54

a través del lenguaje y luego lleva a cabo la solucidn -
mediante la actividad abierta. Asimismo el lenguaje no -
sélo facilita la manipulacién efectiva de objetos por
parte del nifio, sino que también controla su comporta-
miento. Asi pues, con la ayuda del lenguaje, a distin-
cién con los monos, los nifios adquieren la capacidad de

ser sujetos y objetos de su propia conducta.

Por otro lado, Levina (ob. cit.) observd gque los nifios
utilizaban su lenguaje egocéntrico, al complicar la ta
rea porque no podian utilizar directamente los instrumen
tos para solucionar el problema. Buscando verbalmente un
nuevo plan, donde sus expresiones revelan la intima co

nexidn existente entre el lenguaje y socializado.

Vygotski (1962) por su parte, sostiene que el nifio pe-
guefio vocaliza para guiar su comportamiento porgue no
puede dirigir sus acciones valiéndose del lenguaje co-
rrecto gue utilizan los nifios mayores y los adultos.A me
dida gue los nifios aumentan de edad, se produce una de-
clinacidén del habla egocéntrica "manifiesta" y, en apa-
riencia, el lenguaje se internaliza como pensamiento ver
bal, el cual se convierte en el mecanismo autoguia del

funcionamiento cognitivo del nifio.

No obstante, Luria (Citado en Ausubel y Sullivan, 1970)
mostrd gue la "internalizacién" del lenguaje (es decir,
la capacidad de manifestar el habla sobre una base no vo
cal y no comunicativa) a la edad del cuarto y quinto afio
de vida, coincide con la aparicidn del lenguaje como el
principal factor directivo de la instigacidén, el control
y la organizacién del comportamiento. Ademas a medida
gue las exigencias de una tarea se hacen mads dificiles,
se produce un correspondiente incremento en el habla pri
vada. El mismo pasaje del estimulo al control conductual
verbal-cognitivo se exhibe en el aprendizaje de 1la dis

criminacién y en la aptitué para trasponer una relacién
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aprendida a un par ce estimules andlogos. Por ejemplo, -
una vez que el nifio verbalmente ha aprendido a elegir el
cjenplar mids grande de un par de cubos, le es posible
transferir estaz relacidén aprendida a otros pares simila-

res de cualguier tamailo absoluto.

Para resunir, ce pucce decir que la capacicaad eSpecifi
camente humana de decarrollar el lenguaje ayuda al nifio
a proveerse de instrumentos auxiliares para la resolucién
de problemas antes de su ejecusidén y a dominar la propia
conducta. Los signos y las palabras sirven a los nifies,
en primer lugar y sobre todo como un medio de contacto -
social con las personacs. Las funciones cognoscitivas y -
comunicativas del lenguaje se convierten en 1la base de
una nueva forma superior de actividad en los nifios, dis

tinguiéndolos de los animales.

En un sentido mids amplio, la adguisicién del lenguaje
también hace que los seres humanos en desarrollo puedan
adguirir, a través del aprendizaje por recepcidén y el
aprendizaje por descubrimiento, un vasto repertorio de
conceptos y principios que jamds podrian descubrir por

Pl

si mismos en el trascurso de su vida.,

Por otro lado, varios autores como Vygotski (ob.cit.),
Luria (ob. cit.) y Jadoulle (1966) entre otros, coinci-
den en gue la evolucidn de la inteligencia se realiza
con el mismo ritmo, ya que, cuando se presenta un retra-
s0 en el lenguaje es de suponerse gque lo exista en los -
procesos intelectuales: funcidén simbdlica o de actividad

tempo-espacial, siendo éstos algunos de ellos.

Asimismo, el retraso en la adguisicién del habla com
porta fallas cn la memorizacidn de los sonidos apropia-
dos y do los movimientos articulatorios, y si se toma en
cuenta qgue la lectura e basa en una asociacidn visual y
auditiva, sc debe convenir gque, cuando hay deficiencias

en la retencién de imagenes auditivas, se hace mas difi-
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cil el reconocimiento de cimbolos grdficos visuales que
procuran representarlac. Por otra parte, el retraso en -
la adquisicién ¢el habla impone una restriccién del voca
bularioc y la lectura sc basa cn un bien formado vocabula
rio preexistente.

Por Gltimo, la dificultad principal cue enfrenta el ni
flo al tratar de aprender a leer y escribir, es hallar 1a
correspondencia entre el lenguaje hablado y el sistema
Ge signoz gue lo representa? Sin embargo, este lsnguaje
oral en ocasiones especiales, no requiere ser dominado -
para establecerse la lectura y la escritura; tal as el

caso de los sujeotos sordo-nmudos.

De esta manera, se han analizade 1las condiciones especifi
cas gue influysn en =21 aprendizaje de nuestro cbddigo particular
de lacto-escritura. Condiciones que comprenden intarrelaciones
de factores biopsicesociales, gue sustentan la progresiva cons-

truccién del indivicduo.

2.4 Operaciones necesarias para su adguisicidn.

Se ha dicho gue para ¢gue el nifioc aprenda a escribkir, es ne-
cegario gus haya adguirido determinado grado de maduracién en -
aspectos tales como la ceocrdinacién visomanual (esguema corpo-
ral y lateralidad definidas) sin la cual no podria realizar los
movimientos finos y precisos gue exigen los grafismos; la per-
cepcidén que posibilitard la discriminacidén y la realizacibdn de
grafismos en una situacidén especial determinada: de cada letra
dentro ¢e la palabra, de las palabras en la linea y en el con

junto g2 la hoja de papel, azi como el sentido direccional ds

cadz g

1
afizmo y ¢e la escritura en general y el lenguaje, para
de o

: o
nder el maralelism

compre entre ¢l simbolismo del lenguaje oral

y 21 lenguaje esecritc.
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No obstant2, hasta el momento se conocen sus variables o
predmbulo, para su adgquisicidén, mé&s no en la evolucién de ésta
en el nifio, por lo gue considero gue es conveniente plantearlo

antes de citar las operaciones gue conforman su adquisicién.

De acuerdo con Moctezuma (1982), =21 nifio empieza a desarro-
llar su escritura mucho antes de gue ingresa a la escuela; ya
gue si a éste s2 le proporcionan los elementos necesarios para
representar algo de lo que le rodea, el nifio lo hace por medio
de dibujos. Al principio no es capaz de diferenciar el dibujo
de la escritura. Cuando se le pide gque dibuje una "casa" y lue-
go escriba "casa", su produccidn en cuanto escritura y dibujo
son iguales.

Hasta aqui el nifio comprende gue 1los dibujos no son sufi
cientes y empieza a usar marcas ideagraficas sobre superficies
planas, usando un 14piz sobre el papel, un palo o un dedo en la
arena. Aesta edad parece gue su fuente de interéds son los movi-
mientos y no las marcas gue resultan de estas acciones. No es -
sino hasta un momento posterior en que el nifio (3 afios), se per
cata de gue la escritura reprsenta aspectos sonoros del lengua-
je oral y comienza a trazar garabatos para plasmar esa relacién
En ocasiones, el garabato es un vinculo entre gestos y escritu-
ra grafica o pictérica: Los nifios acostumbran a pintar mediante
gestos aquello gue deberia figurar en el dibujo; los trazos con
el 14piz son suplemento de esta representacidn gesticular. Al -
dibujar cohjetos complejos, los nifios no ejecutan sus partes si-

no mas hi=n sus cualidacdes generales (Ferreiro y Gdmez, 1982).

Al realizar dichos garakatos, el nifio comienza a atribuir
nombres a las formas gue produce, cuanco se lo piden y de mane-
ra espontinea. El acto de nombrar es bastante arbitrario: Una -
forma en zig -zag puede ser llamaca una montafla, un caballo o
una flor. A esta cdad todavia es incapaz de producir formas gue

se asencjen a los objetos familiares, los animales, etc.; como
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para ser reconocibles por otra persona. Mas tarde al cuarto afio
de vida aparecen 1las primeras formas reconocibles en particu-
lar el famosoc monigote, despuds representard la cldsica casita
y el sol, donde empieza a captar las figuras geométricas del -
tridngulc y el circulo (Ferrciro y Gémez, ob.cit.).

Con respecto a lo anterior Vygotski (1978) sefiala que la en

=

seflanza de la escritura suele ser poco practica, porque debe ba
sarse en las necesidades de los nifios a medida en que se van de
sarrollando en sus actividades, la escritura se 1les presenta
desde afuera, como si se tratara de una instruccién artificial;
cuancdo aguella se deriva directamente de los dibujos y de los
gestos. Es cdecir, la mayoria de las veces se les ensefla a tra
zar letras y a formar palabras a partir de las mismas y no se
le ha prestado atencién a la enseflanza del lenguaje escrito co-
mo un zictema de simbolos y signos cuyo dominio representa un -

punto critico decisivo en el desarrollo cultural del nific.

Ferreiro y Teberosky (1979) afirman al igual gque Vygotski,
gue aun antes de ingresar a la escuela, los nifios ya se han
cuestionado sobre el sistema de escritura y han formulado diver

sas hipdtesis al respecto.

Asimismo, la técnica gue emplean en sus investigaciones con
siste en pedir a los pequefios la escritura de diversas palabras
y or

aci
diar 21 desarrollo de la escritura Qesde un punto de vista dife

on@s aungue no £2pan hacerlo. Esto lo hacen para sstu-
rente al tradicional, es dszcir, no se ocupan de la precisibn del
trazo ni de la exactitud de la copia, =ino gue consideran aszpec
tos como la diferenciacidn entre el trazado gue el dibujo iden-
tifica como "dibujo" y otrc gue identifica como "escritura'"; vy

el modele ¢encral que se utiliza (grafias separadas o ligadas -

1]
=

tre si). De ecta manera lo: niflos poquefios entre 3 y 4 afios de
ocdad suelen dibujar ante la peticién de realizar la escritura

de una palabia, porgue para =zllos "dibujar" e=guivale a "escri

nir", as cdecir, no hacen ninguna diferencia entre ambas accio-
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nes.

Al respecto Vygotski (ob.cit.) menciona que lossignos escri
tos son simbeolos de primer orden gue designan directamente obje
tos o acciones, =1 nific gpor su parte, ¢debe alcanzar un simbolis
mo de segundo orden que abarca la creacidn de signos para 1los
simbolos hablados de las palabras. Para ello el nifio tiene que
no s6lo puede dibujar objetos sino también palabras.

Entences, si los nifios peguefics son capaces de descubrir la
funcidn simbbélica de la escritura, la ensefianza de la misma de-
beria empezar desde la educacidn preescolar. La escritura vy la
lectura debzn ser algo gque 21 nifio necesite y gue no se vea co-
mo la adguisicidén de una habilidad motora gue contempla la be
lleza de las letras y la colocacidn correcta de las mismas, asi
como también su pronunciacidn, puntuacidén y velocidad al hacer-

lo.

Estos planteamientos permiten entender gue al adguirir 1la
escritura alfabética convencional, por parte de los nifios, exiz
te un largo camino por recorrer, en donde el reconocimiento de
la escritura como simbolo, asi como 1la relacidén tan estrecha
gque guardan el lenguaje oral y el lencuaje escrito son determi-

nantes para esta adguisiciodn.

En cuanto a las operaciones necesarias, Girolami-Boulinier
(1969) esguematiza asi las cperaciones necesarias para el apren
diraje de la lecto-escritura:

1. Operaciones necesarias para la adquisicidén de la lectura.

- Reconocimiento de vun signo y evocacién del sonido corres-
pondiente. En 2ste reconccimiento intervienen:
a) Percepcifén global de la forma;
b) Percepcibn exacta c¢e las ¢irecciones, tamafios, posicig
nes y numero de elementos (m: tres slementos "patitas"

hacia abajo; ¢ y b: forma parecida, distinta posicidn

de sus elementos, ctc.)
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c) Evocacién auditiva correspondiente, =in interfercncias
ni confusiones (123 mis comunes suelen ser: p-t-e con

b-d-g.
- Emisidn correcta del scnido:

Ecta operacidén implica la representacidn mental auditiva

exacta y la adecuada realizacidn motriz.
- Reconocimiento €2 una serie de signos (silabas):

Esta operacién exige seguir la direccidn izguierda-derecha
Yy la percepcidn exacta de formas sucesivas, posiciones vy
orden, ello sin confusidén, omisidén o repeticidén. Ademis -

enisién correcta, sin vacilacién ni crisvacién.
- Reconocimiento de una serie de silabas:

a) Percepcidn exacta de formas, tamafios, direcciones, or-

denamiento.

b) Emigidn exacta, en la gue intervienen el acento y el

ritmo.
¢) Evocacidén cdel significado de la palabra.
- Reconocimientc ¢2 una scrie de palabras con cignificado:

Esta operacidén os la sintesis de las anteriorcs. A ellas
so debe agregar la direccidén arribha-abajo de los renglones

la secuesncia de los mismos.

bt

|
)

esce 21 punto de vista del lenguaje intervienen:

a) Evocacidn rapida del significado cde palabras;

») Toma de2 conciencia de la organizacidn ¢e la frase;

c) Cronologia cde los hechos descritos;

¢) Comprensidn total del significacde (lectura comprensiva)

2) Ritmo y acento adescuado al significado (lectura expre-
va).

£) Interpretacién corracta de los signos de puntuacién.

En lo ¢ue rasnacta a 12 2misidn, esta debe realizarse sin -

I
ansiedacd, vacilaciones, inhibiciones o blogucos; con 2l tono ¥
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las pausas adecuadas.

Segin la Prof. Girolami-Boulinier, la lectura no serad verda
deramente (lectura ideo-visual). D2 esta fcrma el nifio encuen

cuentra cn la lectura una materializacién del lenguaje interior.

2. Operaciones necesarias para la adguisicidén ée la escritura.

Entendemos por tal la reproduccidén de signos gque poseen un
significado para el sujeto gue escribe (no se trata por ende de
la escritura-copia o dibujo).

- Reproduccién de una letra. En esta operacién interviemen:

a) Percepcidn correcta de formas, tamafios, direcciones, -
nimero de elementos;

b) Reconocimiento de la letra;

c) Actitud corporal correcta;

d) Elecciodon adecuada de la mano;

e) Toma correcta de la pluma o 1apiz, sin crispaciones ni
sincinesias (movimientos pardsitos, involuntarios).

f) realizacidén motriz exacta.
- Destaquemos gue en la escritura pueden darse tres cetapas:

1. Escritura copia: con intervencidn constante de percep-

ciones visuales.

2. Escritura al dictado: A la percepcidn auditiva se agre
ga la memoria de los elementos percibidos anteriormen-

te en forma visual.

3. Escritura propiamente dicha: En la gue el sujeto debe
pocer uvtilizar una sspecie de "lenguaje interior gra-
fico" gue involucra el recuercdo fluido de la correspon
dencia grifica con los signos.

- Reproduccidén de una silaba. Esta operacién exige:

a) Percepcidén y recuerdo dz una cerie de signos.

») Realizacidn motriz correcta de dichos signos (tamafio,

posicién, direceidn).
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- Reprocuccibn de una silaba y de una frase:

a) Las mismas exigencias del item anterior. Se agregan -
los =ignos Ge puntuacidén y el senticdo arriba-adajo de
los renglenes.

) Al igu=2l gue en la lsctura comprensiva, la escritura -

supone comprensién ¢c significacos.
- Por otra parte, el nifioc no cebe tener:

Problemas de pronunciacién. Retardo de la palabra o el

lenguaje.

Asi pues, se han planteado las condiciones generales para
el aprendizaje de la lecto-escritura. Por lo cual, se puace con
siderar hasta el momento gue la ocurrencia de la dislexia es el
rosultado de las deficiencias en las Arcas biopsicosociales. Sin
embarcgo, es importante para realizar un andlisis mids profuso a
nivel Psicopedagdgico, incluir a su vez los principales métodos
da lecto-escritura, de tal manera gue permitan dar cuenta de
log aspactos que atribuyen en su ensefianza. Para posteriormente,

ceslindar ¢l método Gue se analizard en particular.
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e A P I T U L O III.
DESCRIPCION DE LOS PRINCIPALES METODOS DE ENSENANZA:
3.1 Surgimiento de los métocdos de lecto-escritura en México.

La ensefianza de la lectura en México, ha contemplado un sin
nimero de métodos gue han sido aplicados a lo largo de la histo
ria de la educacién. A pesar de que han pasado algunos afios, es
tos métodos siguen siendo importantes, ya gue de ellos se han
derivado las técnicas que se utilizan actualmente. Por tanto,
para su mayor comprensién éstos serdn descritos de acuerdo con
Mendoza (1987):

En el siglo XVIII, se publicaron el Método de Fco. Javier
Santiago, "Arte nueva de escribir inventada por el insigne maes
tro Pedro Diaz Morate e ilustrada con nuevas muestras, y varios
discursos conduncentes al verdadero magisterio de las primeras
letras"; y el de Torcuato Torioc "Arte de escribir con reglas vy
con muestras de los mejores escritores antiguos y modernos, na-

cionales y extranjeros".

En el siglo XIX, el fraile Matias de Cbérdova escribe el -—-
"Nuevo Método de Ensefianza Primaria", en éste se emplean por
primera vez en México los procedimientos del método fonético. -
Otro religioso, Fray Victor Ma. Flores, redactd un libro en el
cue perfecciond las teorias de Cdérdova "Método Doméstico y Expe
rimentado para ensefiar a leer y escribir, en 62 lecciones". Pcs
teriormente en 1899 Conrado Reksamen escribe su libro "Guia me-
todoldgica de la ensefianza de la escritura y la lectura"; el

cual es el resultado ¢z una combinacién analitico - sintético,
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usando el fonetismo y la simultidniedad. Luego, Carlos Carrillo
sugiere el método de palabras compuestas en la gue se procede
primero sefialando la palabra, enseguida se descompone en sila-
bas y por (ltimo éstas en letras, al gue se llamé "Nuevo método
inductivo analitico-sintético para 1la ensefianza simultinea de

la lectura y escritura".

En 1900°el Prof: Andrés Osuna establece un método de lecto-
escritura gue contempla el andlisis y la sintesis de manera si-
multanea, el cual fue editado varios aflos para los estados de
la ReplQblica. Sin embargo, al mismo tiempo se crea una teoria
de mayor influencia en los primeros afios de este siglo, la cual
fue propuesta por Gregorio Torres; quién introdujo un elemento
mds para el aprendizaje: La "onomatopeya". En su método predomi
na es aspecto sintético ya que con los sonidos forma silabas vy
con estas forma palabras. En 1908 publica su "Guia del método -
onomatopeyico". Asimismo, expresague tanto la sintesis como el
analisis tienen una funcidn especifica en esta tarea; es decir,
la sintesis la hace el lector y el andlisis lo hace el que --

escribe.

Después surgieron varios libros de ensefianza como: El méto-
do de la Profa. Gpe. Flores A. "Mi libro" gque es esencialmente
fonético y sintético. "Amanecer" del Prof. Santiago Hdez. gue -
es un método analitico. El libro "Alma infantil" de la Profa. -
Ma. Cristina Grimaldo gue tuvo importancia antes de que se ini-
ciara la época de los libros gratuitos, se clasificd como sintg

tico-fonético.

En 1956, el Prof. Ramén Garcia publicd una serie de libros
de lectura A-B-C-D para todos los grados de tipo analitico-sin-
tético. En 1959 "Despertar" de la Profa. Evangelina Mendoza M.
2l cual fue declarado "Texto oficial" por la Secretaria de Edu-
cacidén Piblica, donde se utiliza el fonetismo y la onomatopeya
Luege suguid el libro de Daniel Delgadillo "Leo y escribo" gue

es con base sintética. El libro titulado "Nuevo jardin de nifios"
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analitico-sintético y "Ensefiar a leer" del Prof. Fco. Escudero
que es sintético-analitico. "El método Hernandez" del Prof. Ju-

lio Hdz. de tendencia sintética.

Posteriormente dieron lugar libros que utilizan métodos glo
bales, tales como la obra de los maestros Ayala y Pons "Prime-
ros pasos"; los hermanos Nufiez "Alma campesina"; Carmen Basurto
"Mi patria"; Carmen Dominguez y Enrigueta Ledn: "Mi nuevo amigo"

y de Norma e Ignacio Rocha "Rosita y Juanito" y "Tito y Anita".

La nifiez mexicana también ha aprendido por medio de métodos
combinados y eclécticos (retoma elementos de cada uno de los mé
todos) un ejemplo de ello, es el libro de las maestras Carmen
Dominguez y Enriqueta Ledn "Mi libro y mi cuaderno de trabajo".
Otro ejemplo: "Mi libro mdgico" de Espinoza Elenes, en el gue -
se usan aspectos del fonetismo, de la onomatopeya, del andlisis

y de la sintesis aumentado con calcado y ejercicios de dictacdo.

Como se puede observar, los métodos se han elaborado o modi
ficado descuerdo a la interpretacién de las teorias educativas
(evolucidén de sus intereses, el grado de dificultad, etc.).A la
fecha se cuenta con métodos fonéticos, sintéticos, analiticos,

onomatopéyicos, globales y eclecticos.

Ahora bien, el 12 de Febrero de 1958 por decreto presiden
cial fue creado por la Comisidn Nacional, libros de texto gra
tuitos de ensefianza de lecto-escritura para los nifios mexicanos.
Estos libros no han permanecido estdticos gracias a los cambios
promovidos de la educacidén, debido a los progresos realizados -
¢ia a dia en esta materia, de tal manera que la enseflanza de la
lectura también ha sufrido modificaciones en cuanto a la metodo
louia utilizada, ésta fue por varios afios del grupo de métodos
sintéticos, actualmente el proceso de enseflanza-aprendizaje se
realiza mediante el Método Global de RAnadlisis Estructural, el -

cual serd descrito y analizado en el siguiente capitulo.
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3.2 Clasificacidén d= los Métodos de Ensciianza.

Tradiciconalmente, desde la aproximacidn pedagdgica, el pro-
blema de la adquisicién de la lecto-escritura ha sido planteado
como cuestidén de métodos. La preocupacién de los educadores sec
ha orientado hacia la busguzda del "mejor" o "mas eficaz" de
ellos sucitdndose asi una polémica en torno a dos tipos funda
mentales de métodos: sintéticos, que parten de elementos meno
res a la palabra y analiticos, que parten de la palabra o de

unidades mayores (Ferreiro y Teberosky, 1979).

Es importante recordar que el problema de los m2todos na-
cié a la par del problema de la educacidn popular, y que la his
toria de ambas es paralela. Este interés por el método gue sur
ge Yy crece cuando se encara la necesidad de ensefiar la lectura
a las grandes masas, tiene en la actualidad una gran relevancia
lo cual, suscitd que se escribieran una gran cantidad de métg
dos sobkre la lectura y la escritura, peroc a pesar de ello, 1las

investigaciones hechas al respecto son muy pocas.

Muchas investigacicones no se basan en hechos cientificos o
en experimentaciones validas, sino que los autores se apoyan en
su criterio e intuicidn como guias para prepararlos. Por eso mu
chos da los métodos, al carecer de una fundamentacidn tedbrica -
caen en errores de expresar mas bien, las preferencias, intere-
ses y puntos de vista del autor, aungue también hay aquellos
gue combinan la razdn con la prictica y los gue utilizan estu
dios de algunas ramas de la ciencia (Pedagogia, Psicologia etc.)
como valiosos auxiliares para su elaboracidén, lo gue ha conduci
do gue la ensefianza de la lecto-escritura, se dificulta en gran

medida.

Es por esto que se encuentra una amplia confusidbén en termi-
nos tales como sintéticc y analitico, que son retomados de pro-
cesos psicoldgicos gue intervienen en algunas etapas de la lec-

tura. Alfabstico, fdénico y oracidn conciernen al idioma o elemen
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to linguistico que se toma como punto de partida en la =nsefian-
za de la lectura. Global o ideo-visual son términos gue denotan
la manera en cue la mente capta las ideas y aprende a reconocer,
las palabras. Ademds los términos auvditive y visual indican in-
dican el 6rgano sensorial utilizado ¢= preferencia para ensefiar
a los alumnos a reconocer las palabras (Gray, 1969; citado en -

Olvera y Torres, 1983).

A pesar de la diversidad de términos, no existen mds que
Gos métocdos de lectura. Ambos tratan de hacer comprender al ni-
fio que existe cierta correspondencia entre los signos de 1la len
gua escrita y los sonidos de la lengua hablada; pero para ello
uno de esos métodos comienza por el estudio de los =ignos o por
el de los sonidos elementales y el otro busca, por el contrario,
obtener el mismo resultado colocando de repente al nific pegueiio
frente a nuestro lenguaje escrito. El primero es gensralmente -
conocido con el nombre de "MAtodo sintéticoe" en razbn del traba
jo psicolbégico gue demanda del nifio para el acto de la lectura.
Cuando aprende a leer cada signo, el nino debe condensar esas -
édiferentes lecturas en una lectura finica gue generalmente, para
cacda agrupzmiento particular de esos signes, es diferente de su

lectura particular... Se trata pues, ce una operacidn de sinte-

7]

is.

@
U

El otro método parte de los agrupamientos mismos. Parte de
las palabras, y se le llama analitico cuando se recuerda el tra
bajo psicolégico qgue sec le exige al nifio para aprender, segin -
esos agrupanientes, lzs denominaciones de sus partes o las song
ridaces de sus silabas. La misma manera de proceder se designa
bajo el nombre de método global; el cual consta de poner al nifio
en »roscncia de frases o palabras tal como nosotros mismos las
E

lecmos (Braslavshky., 1662).

Ahora bien, para su mayor comprensidén citaré primeramente -
los métodes que se han utilizado especificamente en la escritu-
ra y postericrmente, los gue corresgenden a la lectura.
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METODOS DE ESCRITURA:

La ensefianza 4de la escritura se ajusta a unos métodos y tég
nicas determinadas, gue tienen por objetivo gue el nifio adgquie
ra una escritura legible y rédpidamente gue trascriba de manera
correcta cl l2nguaje oral. Estos métodos pueden ser tres grupos:

nétodos sintéticos, analiticos y eclécticos (mixtos).

1. Métodos Sintéticos: Segin Abarca, Agiliero, Alberete y col.
(1985), parten de la realizacidn de trazos basicos vy elementa
les que componen las letras, sigue con la realizacién de pala-
bras hasta llegar a la escritura de frases. En cste método se -
pueden diferenciar tres estadios en su aprendizaje:

a) Preparacidn sensorio-motriz: ejercicios de modelado, re-
cortado, trazado ce verticales y horizontales. La finali
cdad de esta etapa es gue el nifio aprenda los signos cle-

mentales gue forman las letras.

5) Escritura de letras: el orden en su aprendizaje estara -

en concordancia con el método empleado.

c) Escritura de palabras y de frases: Su aprendizaje se lo-
gra mediante la combinacién de silabas para formar gpala-

bras gue en unidn estructuran a la frase.

nentro dée este métoéo sintético, Fernandez, Llopis y col.

(1974), cestacan los siguientes:

- Método Kuhiman: Segin el cual, ensefiar aescribir supone
ayudar al nific a crear y a cesarrollar el mocelo de expra
sién gue es la escritura. Al principio el nifio dibuja mas
gue 2seribe; las letras con una forma poco correcta cue -
va mejorande per mecio de ejercicios: aseritura @n el ai-
rz, trazadc ce letras cn gran tamafio, con tiza © en 12

-
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- Métocdo Sutterlin: De caracteristicas muy semejantes al an
terior, hace hincapié que se dé simultédneamente 1la ense
flanza de la lectura y escritura. Aconseja la realizacién
de ejercicios Ge tipo manual: recortado, pegado, dibujo,
etc.

- Método Script de Detrens: Pretende simplificar la forma -
de los trazos unificancdo los tipos de letras, ¢e manera -
que no haya diferenciacidn entre la escritura manual y la
impresa. Presenta al nifio en un principio trazos aislados,
comenzando por los rectos y curvos, prestando atencidn al
caridcter cdireccional, tanto en las lineas preparatorias,
como en la escritura de los signos gréficos propiamente -
dichos. Asimismo, se ocupa de la correcta posicidn del ni
fio ¥y ¢el papel para escribir.

2. Métodos analiticos: Las bases de los métodos analiticos
consisten en la blsqueda de la significacidén de las realizacio-
nes, esto es, que la escritura tenga un significado para el -
alumno y gue logre despertar su interés y su deseo de comunica-
cidén (Quirds y Della, 1964).

Asi se parte ¢e la palabra o de la frase para ir descompo
niéndola en sus elementos graficos, hasta llegar a las letras y
rasgos gue la componen. Sus partidarios dicen que no importa
gue en un principio, el dibujo que el alumno haga de la frase -
sea ilegible, puesto gue es la proyeccidén de la escritura. Den-

tro de este método Olvera y Torres (19823) citan:

- Método ¢o la palabra: Ecte método recibe tal nombre por-
gue las palabras escogidas para iniciar su aprendizaje, -
descompuestas en sus elementos silébicos, permiten generar
otras nuevas, ademds de gue las palabras elegidas deben -
reunir las condiciones do ser: sencillas, breves y emoti-
vas. Asimismo, sz basa en la tesis de cada palabra, tiene

vestalt, mediante la cual puede ser re-

su propia forma o

cordada.



70

- Método de la frase: Considera a la frase como representa-
tiva de la forma de expresién. Consiste en dar una serie
¢e frases a los alumnos para gue las lean repitiendo lo
gue dicen con el profesor Yy realizando comparaciones con
otras frases, hasta llegar a la palabra.

- Métoco de la oracidn: Parte de la oracién como unidad lin
guistica la cual no era presentada como un todo, sino co-
mo fragmentos del todo, por ejemplo: Calipso; Calipso no;
Calipso no podia; etc. Después de gue el alumno reconoce
todas las partidas se procede a la descomposicién de silg
bas y luego en letras, procediendo a fijarlas por medio -
de representaciones constantes para prosequir después del
mismo modo con las oraciones.

3. Métodos Mixtos o Eclécticos: Parten normalmente ¢e un -
aprendizaje de base sintético para pasar inmediatamente al apren
dizaje de la escritura de palabras y frases. En ellos, con fre-
cuencia se intenta atraer el interés del nifio, hacia algunas pa
labras o frases y, partienco de ellas, se insiste en una letra
determinada que constituye el nlicleo principal de cada sesién -
¢e trabajo. Entre los métodos mixtos; Abarca, Agﬁero, Albarete

y col. (1985), desstacan:

- Método Esperanza: De fundamentacidn sintética (parte de
la enseflanza de silabas) pero mas bien mixto en su desa
rrollo; programa el aprendizaje de la escritura en cuatro
niveles: preescritura, escritura de silabas, palabras y -
frases con silabas mixtas y escritura script enlazada.Tan
to su escritura como su desarrollo estd elaborado aplican
do loslcriterios actuales sobre niveles, contenidos, obje
tos operativos, programacién de actividades, evaluacidn,

prevencién y corrsccidn de posikles errores.

- Método Mapal: En una primera etapa de su aprendizaje tie-
ne una base sintética, pasando posteriormente a ejercicios

de fundamentacidn globalizadora. El proceso de aprendiza-
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je se realiza en distintas fases: estudio de letras, estu
dio de palabras, escritura cursiva, estructuras gramatica-

les y cjercicios de composicidn.

Estos métodos pretenden 2nseiiar la lectura y escritura de -
forma simultdnea, lo que corresponde a los principios operati--
de la matodologia actual.

METODOS DE LECTURA:

La creacidén y utilizacién de métodos de lectura ha supuesto
siempre un atractivo para los pedagogos, ya gue la lectura de-
manda una claboracidén mental de andlisis y sintesis: El predomi
nio de uno u otro da lugar a los dos métodos esenciales:

1. Método Sintético: Basado en el proceso psicolbgico de sin
tesis que es preciso para leer. El nifio aprende cada signo, lo
articula a la vez qgue lo percibe visualmente, luego los va -
uniendo para formar silabas y palabras. Entre los métodos sinté
ticos Quirds y Della (1964) resaltan:

- Método Alfabético: Consiste primero en reconocer las le--
tras por su nombre y luego deletrear y pronunciar silabas
ée dos letras. Asi se llega a formar unidades sin o con -
sentido (silabas, palabras). Tocdos los medios para la 2n-
sefianza de lag letras =on aceptados (letras cn molde, en
relieve, apoyos téctiles, letras comestibles, letras en -

funcién de centros de interds, etcétera).

- Método-'Fonético: Se2 basa en la ensefianza de las sonorida-
des gue forman la palabra tratando de identificar en lo -
posible cada sonoridad con un simbolo (letra). Este méto-
do obtieng mayores resultadus cuando hay mayor correspon-
cia fénico-grifico. Se dad mas énfasis al sonido gque al

nombre de la letra.
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- Método Sildbico: En este se presentan todas las sonorida-
des resultantes de la combinacidén de la misma consonante
con diferentes vocales formando las silabas asi: ba - be
bi - bo - bu.

- Método Gestual: Que asocia cada sonido a un gesto. Por -
ejemplo: La letra "m" se pronuncia, a la vez que se colo-
can tres dedos sobre la mesa. Este método permite al pro-
fesor controlar el gue los nifios distingan bien entre so-

nidos parecidos.

2. Método Analitico: Sellama asi atendiendo al proceso psi-
colbdgico que realiza el nifio, ya que debe aprender partiendo de
grupos hasta llegar a la denominacién de las partes de que cons
tan dichos grupos. Es pues, un proceso de andlisis 1o gue debe
realizar. Este método también se llama Global, ya gque se coloca
al nifio frente a la palabra o frase en su significado correspon
diente.

Decroly (Citado en Braslavsky, 1962), con su método ideo-vi
sual o visual-ideografico, se basa en los centros de interés y
mediante la observacidn, asociacidén y expresidn; conduce al ni-
fio de lo general a lo particular. Globalizando de este modo -
cualquier tipo de aprendizaje incluyendo la lectura.

En resumen, este capitulo permite recorrer brevemente el ca
mino gue muchas generaciones han seguido para ensefiarse a leer
y escribir. Inicidndose desde el método rigido del deletreo que
se aprendia paralelamente con el signo grafico, el uso de la
onomatopeya, -hasta las teorias psicolégicas del sincretismo in-
fantil (método global), entre otros, los gue de alguna manera -
vienen representando los dos procesos que rigen el aprendizaje
el andlisis y la sintesis.

Asimismo, 10s métodos se han elaborado y modificado de -

acuerdo a la interpretacién de las teorias educativas (evolucin
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de sus intereses, aclaracién del nifio, el grado de dificultad y
su aceptacién). Actualmente, se cuenta con métodos fonéticos, -
globales, (globales, eclecticos y sintéticos. En relacidén a sus
caracteristicas particulares; se habla del andlitico o sintéti-
co s6lo para hacer referencia de su forma de iniciar la ensefian
za. Se ha observado, que casi todos los métodos son usados aun-
que su creacidén haya sico de unas décacas atrds, discutiéndose
todavia la efectividad de cada uno. Sin embargo, eso s6lo se -

comprueba con su practica diaria dentro de las aulas.

La enseflanza de la lectura y escritura pueden ser de dos ma
neras: simultdnea (se ensefian ambas a la vez) y sucesiva (prime
mero lectura y después escritura o viceversa).En cuanto al tipo
de letra, hoy en dia se acostumbra utilizar mids la "escritura -
pura" (un sblo tipo de letra: script o letra de molde) cue 1la

mixta (impresa y manuscrita).

Cabe mencionar que la mayoria de los métodos proponen fases
preparatorias para desarrollar habilidades que faciliten el --
aprendizaje de los nifios, aunque a la fecha no se ha logrado
sistematizar el desarrollo de todas y cada una de las habilida-
des gue intervienen en el aprendizaje de la lectura y escritura;
siendo este problema lo que va orillando a presentar deficien--
cias que son reflejadas en su rendimiento escolar. Precisamente,
en el siguiente capitulo, esto serd analizado detalladamente -
con el Método Global e An&lisis Estructural, gue actualmente -
es llevado a las escuelas como el método oficial de aprendizaje

en México.
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¢ A P I T U L D IV.

ESPECIFICACION Y ANALISIS DEL METODO GLOBAL DE ANALISIS ESTRUC-
TURAL:

4.1 Concepto y fundamentos del Método Global.

En el presente capitulo, para realizar la descripcidn del
Método Global se harid uso de tres fuentes importantes; 1las dos
primeras son libros qgue recopilan de una manera fidedigna el
trabajo realizado por Decroly, quien fue el expositor y defen
sor del método. Estas dos ediciones corresponden a la traduc--
cién al castellano donde describen las etapas gue lo conforman.
Uno de ellos se titula "Como ensefiar a leer por el Método Glo-
bal" de Hendrix (1952) y el otre, "E1 Método Global Analitico,
ventajas de su aplicacién" de Ficher (1969). Estos dos seran -
complementados para su descripcidn y, servirdn como guias para
corroborar la tercera fuente, que consiste en el programa ofi--
cial de lecto-escritura para la educacidn primaria de la SEP.,
de tal manera gue permita verificar los elementos que manejan -

para su ensefianza.

El Métoco CGlobal cde Andlisis Estructural consiste en ense
fiar a leer y escribir partiendo de palabras y oraciones comple-
tas gue después son desintegradas en silabas vueltas a integrar,

dando lugar a la formacidn de nuevas palabras y oraciones.

Es un método visual porgue la mayoria de las frases y las -

o= - 2 L s o
palabras llegan al nifio por el érgano de la visién, a través de
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una practica intensa en la que el profesor debe valerse de dibu
jos e ilustraciones a color.

Al tomarse como punto de partida ideas bien comprendidas -
por el alumno, Se estd ante un método "ideo", en el que se uti-
lizan palabras pertenecientes al habla comun de los nifios. Se -
puede afirmar tanbién que es un método grafico, ya que se parte
del dibujo y del color para llegar al didlogo, resolver proble-

mas, narrar experiencias y obtener nuevos conocimientos.

Es un método analitico - sintético porque cada oracién es -
descompuesta en palabras y éstas en silabas para después volver

a formar las mismas palabras y otras.

Es un método gradual, ya gque en cada nueva leccibén o unidad
de aprendizaje se van presentando mayores dificultades que el
alumno tiene que superar.

Con el Método Global de AnAlisis Estructural el alumno va a
recorrer un camino, cuyo primer paso es la idea, después la pa-
labra u oracidn y por filtimo las silabas, para después volver a
la palabra u oracién.

Este método se apoya en el principio de la percepcién glo--
bal del habla en la comunicacién oral en general, ya gue ésta -
se produce siempre en determinados contextos: familia, amigos,

escuela, etc.

Cuando el nifio empieza a hablar, el proceso de comprensiodn
entre é1 y las pesrsonas gque lo rodean se realiza mediante enun-
ciados con sentido global. El1 nific al articular una palabra, o
incluso una silaba, le di valor de un enunciacdo completo, y la
persona gue se comunica con él entiende su sentido, ya que a la
comprension mutua le ayuda el contexto de la platica. Por eso,

segln el método el nifio empieza a leer visualizando enunciados
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rue tengan significado para #1, sacados del habla cctidiana. En

ebe enfatizar la comprensidén global

eze sentido, la2 ens2fianza ¢
g¢e las estructural. Por 2sta razdén. 21 método global se basa en

el principio do “leer es comprender la lengua escrita".

El métodc en un principio utiliza el principio de andlisis,

o]
(o]

va de un contexto temdtico a los enunciados gue lo integran

o
=

enunciacdo a las palabras y de éstas a las silabas.

So nabla de Andlisis Estructural porgue se fundamenta en la
idzz 42 quz la lengua 95 Un sistema organizade de elementos, vy
supera la visién ce la lengua como una mera acumulacién de par-
tes gue se puecen aprender como lista de rombres (como si fuera
un diceionario, por ejsmplo). El planteamiento estructuralista
cfrece mlementos para desarrcollar una ensefanza dindmica donde
el alumno manzja el andlisis, la clasificacidn y la comnransidn
g2 las formas linguisticas, a partir de las funciones gue cum
plen dentro dz la estructura verbal, ¥y luege procducir nuevas 2g

tructuras a partir de sus nuevos conocimientos.

El Andlisis Estructural permite también formalizar aljunos
conocimizntos intuvitivos del lenguaje gue tiene el nifie. Los -

mj2rcicios de andlisis d2 palabras v de nraciones ayudsn a oXx--
slicitar los criterios lingiliisticos de clasificacidn y de dife-
o

renciacidén ae los elesmentos, los cuales cuedan implicitos en la

comunicacidn cotidiana. Er beneficio de lz comprensidn, la ensg
flanza debe canalizar esto siemprz dentro del contexto.

Akors kien, @l Métocdo Global de Andlisis Estructural s2 fun
damenta en distintos principios cientificos gue garantizan la -
obtencidn de buenos resultados si = lleva a cabo correctamente

De zcuerdo con Ficher (1969) dichos principios son:
a) El sincretismc: EL cual, es¢ su base fundezmental y consig
te en la captacidn total por parte de los nifios, €2 cusl

guier contznide, ¢s docir, su aprensidn de las cosas c:o



b)

T

de manera general, o sea, gue primero perciben "el todo"

-

y después "las partes". Asi un nifio, reconoce a golpe de
vista y sin entrar en cetalles cualguier objeto familiar,

animal o persona; primero aprende a conocer y a nombrar
@l conjunto y cdespués sus partes, por lo gue en los 1li-
bros de texto sc utilizan frases como: "un sapo", "las -

tijeras", "la feria", "el serrucho", etc.

TR )

La visidén como funcidn esencial de la lectura: Constitu-
ye la base de su aprendizaje, ya que su desarrollo resul
ta mas rapido que la funcidn analitica. Debe considerar-
se gue los ojos hacen llegar al hombre 21 mayor nimero -
de conocimientos, percepciones, etc. gue cualguier otro

érgano de los sentidos. Cabe seflalar que el pensamiento

del nifio que ingresa a primer grado (5 a 7 afios): 1.Per-
cibe antes, mejor y mds pronto las diferencias de formas
que las semejanzas; 2. Percibe antes y con mayor facili-
dad los colores que las diferencias de formas; y 3. No -
percibe con facilidad las pequefias diferencias. Por ejem
plo: para un nifio de cinco afios estas frutas son iguales,

es decir, redondas.

Algo similar le ocurre cuando se le presentan las fra-

ses u oraciones siguientes:

. Mi papa come 2. Mi ninino monono

En la Oltima, la distincidn de las diferencias se le -

hace mas éificultosa.



c)

a)

Las

Hendrix
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Conviene hacer resaltar, que un factor muy importante
en el aprencizaje de la lectura es la acomodacidn de los
ojos sobre el texto. En este método, los ojos realizan -
saltos largos y pausas cortas, abarcando palabras y fra-
ses completas, lo gue trae como consecuencia una lectura
corriente, evitando al mismo tiempo, el silbeo o lo gue
eslo misme, una lectura lenta y tediosa.

La frase comc unidad del lenguaje: Funciona también como
la unidad en la lectura, porque una frase expresas una -
idea completa: "el rio", "la luna", "unos cocos", etc.La
imagen completa de una frase que se asocia con lo que re
presenta, es retenida con mayor facilidad por el alumno

que la mera representacidn abstracta de una silaba o fra

se.

La Comprénsién: Alude a gque todos los vocablos son sig--
nos gue representan ideas de algo, por lo gue, antes de
ensefiar una palabra o frase, se tiene que realizar una -
serie de actividades gque permitan al alumno comprender -
perfectamente la idea de la palabra o frase que va a -
aprender. Estas actividades son las pricticas de expre--
sién y comprensién, entre las gue cabe citar: el diadlogo
las platicas, las representaciones, las narraciones, las
descripciones, ctc. Asi al estar ensefiando palabras o -
frases completas estamos partiendo de ideas completas vy
no de representaciones sin ningln significado concreto -

como es el caso de letras y silabas aisladas.

4.2 Descripcdidén de las etapas que lo conforman:

etapas Gel Método Clobal seridn descritas de acuerdo con

(1952) y Ficher (1969) gquiecnes las explican conforme a

lo plarcado en sus escritos, por su precusor Decroly gque junto

con Degand realizd @ principios éz siglo. La duracidn, amplitud
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e intensidad de las mismas dependen del grado de maduracién to-
tal: la capacidad imitativa, el tipo de inteligencia, la ubica-
cién en el tiempo y el espacio, el dominio del esguema corporal,

etc. gue el grupo posea.

e A
PERIODO PREPARATORIO. ?TT l GU 1 1 39

Normalmente, la educacién de la memoria visual comienza en
el jardin de infantes, mediante juegos educativos: Identifica-
cibén de colores, de formas, de posiciones, etc. Estos constitu-
yen excelentes ejercicios de atencién y tienden a crear la habi
lidad visual indispensable para la lectura. Todo nifio de seis -
aflos gue se muestre torpe en este aspecto, estd mal preparado
para la lectura; su fracaso con los dibujos concretos, utiliza-
dos en los juegos se reproducirid mids acentuadamente todavia ante
los signos abstractos, tales como los gue componen las palabras
y las frases.

Sin embargo, estos casos se vuelven cada vez menos frecuen-
tes, pues las maestras del jardin de infantes han realizado ya
en este terreno grandes esfuerzos. No obstante, es de lamentar
la indiferencia con que las maestras de primer grado acogen a
los juegos en general. Bien saben, a pesar de todo que cuando -
el nifio entra en la escuela primaria, 1la educacién del ojo estad
aun lejos de estar terminada.

En el método global, el papel representado por la memoria -
visual es mds importante que en el método fonético; de ahi la
conveniencia de no interrumpir muy bruscamente 1los ejercicios
que interesdn a esta funcidén y reservarles un lugar en el hora-

rio de clase.

Entre los ejercicios gue se usan para desarrollar la educa-

ién perceptivo-motora; Ficher (ob.cit.) recomienda los siguien
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1. Trazar rectas y curvas de grandes dimensiones en el piza
rrbén, de manera gue se reconozcan facilmente por sus trazos; -
después, mds pequefias y asi progresivamente hasta que el nifio
sea capaz de distinguir peguefias diferencias de formas en lineas

de menor tamafio.
YL O YL
VY YL YL L LYTUTYL A THYT
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2.. Orden verbal: Que cartones usaras para dibujar este nifio?
Emplear los cartones con figuras geométricas del eguipo indivi-
dual.

W s
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J
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3. Juego con escarbadientes o palitos (del equipo indivi --
dual). Cumplir érdenes verbhales:

a) Ordenar los escarbadientes y formar de acuerdo con los mode-
los presentados en el pizarrdén, un arbol, un corral y una

casa.

_\:\_ﬁ_\
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b) Formar lineas, después de haberlas trazado en el aire y en

el pizarrén, con escarbadientes y piolines.

Bieanul

4. Trazar con el dedo espirales en el aire, en distinto sen
tido y luego dibujarlas en el pizarrén al compds de una cancidn,
versos adecuados o palmadas. Al finalizar el acompafiamiento de-

be cesar la tarea.

comezs VT PR
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5. Pasar los colores primarios a diversas lineas sin salirse -

LIV NV

6. Orden verbal: Dibuja una casita, arriba, bien alto el sol

del trazo.

al costado de la casa, pero lejos de la misma dos arboles. Pin-
ta la puerta de rojo.

7. Orden verbal: Levanta tu mano derecha, con ella toca tu
oreja izquierda, tu pierna derecha y tu boca.

8. Enhebrar fideos; clasificar semillas por su tamafio; dibu
jar en escala ascendente y descendente arbolitos, palitos y mu-

fiecos.

9. Repetir cinco palabras nombrando objetos conocidos: cu -
chillo, aparador, manzana, pizarrdn, zapatos.

a) Nombres de cinco animales domésticos: vaca, caballo, oveja,
gato, perro.

b) Nombres de cinco animales salvajes: ledn, jirafa, elefante,
rinoceronte, biifalo. (acompafiado de laminas).

c) Nombres de diversos objetos sin relacidén de uso: tijeras, --

trompo, sillén, caramelos, automdvil.

10. Identificar prendas de vestir masculinas y femeninas de
un conjunto de ropitas de mufiecos, en figuras, laminas, etc. Di
bujar conjuntos de ropa interior, para cubrir los pies, abrigar

se, protegerse del sol, etc.

11. Reconocer una sucesién de signos, de izquierda a derecha,

de arriba a abajo, con ayuda de ritmos y melodias.
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12. Avanzar al compids de las palmadas, sonidos, misica. Co -
rrer, trotar, caminar, de acuerdo con la intensidad de sonidos
de flautas, tamborcitos, panderetas, campanillas, etc.Detenerse

en los silencios.

13. Dibujar en el pizarrdén pasos largos, cortos y corridas -
realizadas por otro compafierito. Colocar una silla en sitio des
pejado y ordenar: tres pasos largos a la izquierda; un pasoc lar
¢o y otro corto a la derecha, etc. Representar grificamente en
el pizarrdn ejercicios de correlacién: grafia, sonido y ubica--

cidén en el espacio.

14. Raconocer con los ojos tapados a compafieros del aula por
el timbre de la voz. Distinguir sonidos graves y agudos. Recono
cer objetos y cosas por el sconido gque producen al caer o ser

golpeados.

15. Formar sobre el pupitre figuras con botones y palitos; -

para reproducirlas después en el pizarrdén y cuadernos.

Orden verbal: Marca el gue es diferente. (Atencién-discrimi

nacién).

Orcéen verbal: Traza una linea igual con color azul o rojo.

(Observacién - coordinacidén visomotora).
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Orden verbal: Tacha lo gue sobre o esté de mas. (Atencidén -

NS

Orden verbal:

evocacion).

a) Dibuja un gatito sobre una de las sillas y una pelota sobre
la otra.

b) Dibuja un balde detrds de cada silla (ubicacidn espacial).

Orden verbal: Pinta con rojo sin salirte del dibujo. (aten-

cién - coordinacidn visonmotora).
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Ejercicios de atencidn, memoria, evocacién y asociacién.

Orcden verbal: Pinta de azul el que sea diferente:

o O O Y

Orden verbal: Pinta de rojo el mis grande:

s P p U

Orden verbal: Pon una cruz sobre la pera mas grande; pinta

de amarillo la mas pegquefia.

ARRS

Orden verbal: Dibuja. a) Lejos de la mesa, una silla; b) Cer
ca de ella, una pelota; c) Sobre la mesa un florero; &) Arriba,
un cuadro; =) A la derecha una silla y 'f) Al lado de la silla un

gato.
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Orden verbal: Tacha lo que sobra y agrega lo gue falta:

=

Orden verbal: Marca un punto en el centro de cada circulo.

(No tocar la linea en los mis pequefios).

QOOQOOOOOQ

Orden verbal: Completa estos dibujos:




Orden verbal:
a) Puntea y colorea sin salirte de las lineas;
b) Dibuja 1o que cice cada frase.

A C

Trb gragpey

Orden verbal: Tacha lo que sobra.

R G515 &

Orden verbal:
a) Pinta el gato que corre;

b) Observa e inventa una historia.

e
A

87
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Orden verbal: Pinta los dibujos cuyas formas sean parecidas
a los dibujos del recuadro.

Q0| &=
G OE

Orden verbal: Pica con una aguja gruesa. Saca el trozo de -

papel y pécgalo en el cuaderno.



g9

Orden verbal: Corta sin salirte de la linea. Pega en el cua
derno. Dibuja lineas iguales.

OV VR @)

Orden verbal: Dibuja ordenando de mayor a menor.

& 3 ?

Orden verbal: Completa, recorta Orden verbal: Completa
pega y copia el nombre tres veces. el dibujo.
Dibuja el dedo. l
ﬁf f
s

Hay niflos de escasa memoria visual por cuya razdn cometen -
errores al reproducir las frases o palabras; otros en cambio, -
sblo tienen dificultad para recordar la grafia de las palabras

largas. En esos casos debe utilizarse ejercicios que favorezcan
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21 desarrollo de la memoria visual. Ejemplos:

Presentar en una caja de cartdn, varios objetos familiares
al nifio. Comenzar con 3 o 5 objetos. Mostrarlos durante 10 se
gundos, cubrirlos y solicitar entonces, que nombre 1los objetos
exhibidos y gque los dibuje.

Exponer durante 5 segundos, el dibujo de una rueda, un bal-
de y un bonete y luego, combinaciones con el cuadrado, el circu
lo y el tridngulo. Retirar el modelo y solicitar al alumno o al
grupo que reproduzca la figura presentada.

Colocar sobre el escritorio una pera, unas tijeras, un cuchi
llo, un pocillo y una llave. Exponerlos unos instantes (5 o 10
segundos). Que los nifios con los ojos cerrados retiren un obje
to ¥y lo guarden. Se pide luego gue recuerden gque objeto fue re-
tirado o que lo dibujen.

Armar rompecabezas sencillos con figuras de animales conoci
dos primero domésticos y luego salvajes. Deben estar compuestos
de tres o cuatro piezas; su nimero se ira aumentando de manera

paulatina.

El maestro describe un mueble, un animal conocido, un obje
to de uso diario. E1 nifio debe dar su nombre luego dibujarlo. -
Presentar una ldmina de una escena familiar. Exponerla durante
algunos segundos. Solicitar a los nifios gue nombren o escriban
los okjetos y personas gue aparecen en aguélla.

Ejercicios de atencidén y memoria visual.

Orden verbal: Observa los cuadros de este cartel. En cuales
hay puntos negros? (primero, dltimo, segundo, el de en medio?)
El cartel se expone dos segundos, se retira y se ordena: Mar-

guen con un ldpiz de color negro, en la misma posicidén, los pun
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tos en los cuadros vacios:

Sefiala con una cruz las flores con cinco pétalos.

SRR AR VKR P

Pinta con amarillo todas las formas o figuras redondas. Cor
tar frutas. Cortar de revistas figuras humanas. Cortar disefios
linzales sin salirse del dibujo, etc.

A OO
Qdo
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Hacia donde va el humo?

Dibuja un barco en el gue el humo se dirija hacia la izquierda.

Juego de zuecos de Decroly: Se le entrega a cada nifio una -
hojita con el dibujo de varios zuecos de diferentes colores y
ubicados en distintos sentidos. Formar partes por el color y la
orientacidén. El1 juego facilita la distincién de derecha, iz--
guierda, colocar arriba o abajo, etc.

Armar figuras y objetos con papeles recortados y uso de pa-
trones. Pasar 1ipiz de color sobre lineas rectas, curvas, mix-
tas, en distintas posiciones y de diferente largo. Seflalar cuan
do es: larga, corta, gruesa, fina, acostada, parada, inclinada,
etc.

PRIMERA ETAPA: LA FRASE.

El principio fundamental del método consiste en asociar, -
tan estrechamente como sea posible, la expresidén a la actividad
global del alumno. En consecuencia el punto de partida de la
lectura serd la frase, gue resulte de un ejercicio de observa--
cibén o de conversacién familiar. Se dice la frase, y no la pala
bra, por gue ella es elemento fundamental del lenguaje natural.

Algunos técnicos preconizan un texto como mas interesante -
gue la frase. Se trata, evidentemente de textos cortos, los que

son alargados cada vez mas, segun las posibilidades de los alum
nos.



No obstante, antes de comenzar con la frase; Hendrix (1959)
expresa que de acuerdo con lo que le interesa al nifio, se le en
sefia a escribir su nombre de la siguiente manera: Cada alumno -
recibe una cartulina de 20 x 6 cm. en la cual estd escrito su
nombre; el observa el dibujo, sigue su contorno con el dedo, ¥y
luego se esfuerza por escribirlo. No es necesario que los alum-
nos reconozcan los nombres de todos sus compafieros. Lo importan
te es gue cada nifio en lo posible, aprenda a leer y escribir su
propio nombre. Si él reconoce y escribe el de sus compafieros mu
cho mejor, pero no es el fin.

Al momento de entrar a trabaja con las frases, se ha plan--
teado qgue la reﬁentividad de las mismas estd en razdn directa -
con el interés que ellas suciten en los nifios. El interés esta
en el fondo y en la forma.

En cuanto al fondo; algunos autores reprochan a la frase el
no representar un conjunto suficientemente amplio como para des
pertar el interés. Sin embargo, una frase bien elegida puede -
agradar a los nifios, menos quizid por lo que ella exprese gque -
por lo gue sugiere. Se dice que la condicidn esencial, es gque
la expresidn escrita haya sido precedida de una actividad real

de los alumnos. Algunas frases de este tipo serian:

- Nosotros hemos pescado ranas en el charco.
- Son bonitas las semillas de cardo cuandc vuelan.

- Nuestro jarabe es rico.

De esta manera la riqueza de la leccidn estda en la variedad
de los ejefcicios y la parte activa gue los nifios han tomado en
ella. Sin duda es muy limitada la escritura pero despierta re-
cuerdos agradables.

Por oposicidn, estdn las frases triviales gue no interesan
a nadie. Ellas sugieren de un simulacro de leccidn sobre hechos

gue resultan al nifioc completamente indiferentes. Sin provecho -
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para el pensamiento, carecen de alegria para la lectura; convie

ne pues, no usarlas. Tales frases son:

- Santiago llegd tarde a la escuela.

- Llueve por lo tanto no iremos al recreo.
- Mafiana tendremos asueto.

- Ha helado durante la noche.

- Esta mafiana habia neblina.

La forma, ésta debe ser una expresion espontédn=2a gue surge
del pensamiento de los alumnos. Exclamaciones interrogativas, -
adornadas de onomatopeyas, seran verdaderas frases de nifios vy,
con ellas el interés por la lectura serd considerablemente acre

centado:

i Que bonito jilguero!

¢ Donde van las golondrinas?
iBum ... bum ... el cafion!
iOh las gotas de agua!

Parecen titeres...

Pero su lenguaje es también a menudo eliptico. Ellos se ex-
presan con frases comprimidas y se ayudan con el ademin y la mi
mica para hacerse comprender. No se debe apresurar a subsistir
la sintaxis del nifio por una sintaxis de adulto, de estructura
mids rica, que no es su edad. Se debe escribir como el nifio ha-
bla. El perfeccionamiento progresivo de su lenguaje hablado me-
jorard su lenguaje escrito. Esto no significa que no se deba, -
en algunas oportunidades enmendar ciertas incorrecciones, supri
mir repeticiones superfluas, apelar a términos precisos sin mo-
dificar completamente, a fin de no quitar la expresidén infantil.

Asimismo, se aconseja de no usar frases largas. Si una frase
subordinada es necesaria, debe ser natural como el lenguaje es-
pontdneo del nifio. Si no, este retendrd el fondo, pero no modi-
ficard su forma. Se debe cuidar especialmente la elecciédn de los

verbos de accidén a los verbos de ser y haber.
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Para ejemplificar su desarrollo, se tomard el ejemplo gue
plantea Hendrix (1959):

Objeto de la leccidén: El1 castafio de la India.

I. Observacidn: Ellos lo han visto en todas partes: en los
parques, en las avenidas, en la escuela misma. Lo ideal seria -
conducir a los nifios al pie de un castafioc. Si eso no es posible
con el aporte de hojas, frutos y ramas que traigan los nifios se
rd suficiente.

a) Frente al arbol, su altura calculada globalmente, didme-
tro del tronco, su utilidad. ;Donde se encuentran los castafios?
¢Como han reunido los nifios las hojas y los frutos?; etc. Una -
frase puede ser construida después de esa actividad. Ejemplo: -

De un golpe de cafia, Enrique hizo cinco castafias.

b) En clase: La cdpsula ¢Para que sirve? ;Como se abre?. La
parte interior acolchada, se compararda con el nido de un pajaro
con la camita de un bebé... y por contraste la parte exterior,

rugosa guarnecida de espinas.

El fruto: Pasar los dedos sobre la superficie lisa. Tomarlo
en la mano sobre la palma: sensacidén agradable de frescura. Su
color es bonito. Se llama color pardo. Algunas cualidades: La -
castafia es redonda, lisa, brillante. El tamaiio, mds pequefia que
mas grande gue... tan grande como... Se compara el peso con al-
gunos frutos. Cantidad: iCuantas castaflas hay en la capsula?

La semilla: érgano esencial, del cual se seguird la evolu--
cién, si colocamos una castafia en la tierra hGmeda. La hoja., su
belleza sus dimensiones; compararla con la mano.y los folios -
con los dedos, hacer observar las semejanzas.

Utilidad: Se como la castafia de la India?. Parece apetitosa.
Levantar la piel: olor, sabor cruda o cocida. De ella sale un -
liquido poco agradable. Conclusidén: (Que hacemos con ella?. La

utilizaremos para pesar.
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II. Expresién: Modelado de castafias. Dibujo: inumerables -
croquis: El1 castafio, la capsula, la hoja. Variar el castafio, re
coger castafias, cocer castafias, etc. Colocar una hoja de casta-
fio, recortarla. Componer motivos decorativos por medio de casta
flas y hojas recortadas.

III. Lectura: Primera leccidén.- En el curso de las leccio-
nes anteriores los nifios han gustado las castafias.Han hecho una
mueca de disgusto: "jOh que fea es!"... Esta expresidén ha sido
retenida y se completa asi:

iOh que fea es la castafia de la india!"

Es leida por algunas alumnos. Se escribe luego en una tira
de cartulina de 1 m x 15 em. Cartulina negra, sobre la cual pue
de escribirse directamente con tiza, es la mejor. Por 0ltimo, -
los alumnos se esfuerzan por escribirla, a su vez.

Segunda leccién: Al dia siguiente, se coloca esa tira sobre
el encerado y todos los nifios vuelven a leerla. Después se en-
trega a cada uno un cuaderno de dibujo, de formato comin. En la
parte superior de la primera pagina esta escrito con letra -
script:

iOh que fea es la castafia de la India!

Se invita a los alumnos a gque ilustren la frase con uno o
varios dibujos. Se notardn, bastantes diferencias en esos ensa-

yos de ilustracibn.

La ensefianza por el método global exige en sus comienzos -
mas trabajo de parte del maestro. Al comienzo es indispensable
para el estudio de cada frase:

1. Una tira grande de cartulina, de 1lm. x 15 ecm., 1la cual,
seed. fijada, después de la leccidén, sobre la pared, al alcance
de todas las miradas.

2. Tiras chicas (15 x 3 cm), wuna por frase y por alumno -

(s6lo son necesarias para la iniciacién).
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3. Un cuaderno de dibujo, en el cual el nifio ilustra 1las
frases estudiadas.

El cuaderno es un memorandum para el alumno. Si &1 duda o -
se equivoca en la lectura de una tira consulta su cuaderno, --

identifica la frase, recurriendo si es necesario al dibujo.

Por otra parte, el nimero de frses no es un fin. Lo esen-
cial es conocerlas perfectamente y leerlas sin hesitaciones. De
cir por ejemplo: "Mis alumnos han estudiado 40 tiras y estan -
mas adelantados gue los que conocen 20", es un error.

Si al final de la primera etapa el nifio no ha llegado a ais
lar las palabras esenciales de sus frases sblo ha realizado un
débil progreso, cualquiera gque sea el nimero de las frases estu
diadas. La aptitud para el andlisis no esta en relacidén con el
nimero de iras conocidas. Depende en gran parte, del nivel inte
lectual de los alumnos. Sin embargo, los ejercicios progresivos
e interesantes pueden y deben apresurar su desarrollo. La primi
tiva percepcidén mas precisa, que tienda a individualizar cada -
elemento.

Una vez que el nifio tenga nocidén de las palabras que puedan
conformar sus frases escritas en las tiras, se procede a reali-

zar ejercicios tales como:

1. Substitucién: En una frase dada, reemplazar sucesivamen-
te el sujeto, el complemento y luego ambos. Ejemplo:

Enrigqueta - come - una frutilla
Juan - come - una frutilla
Juan - come - una pera jugosa

2. Disociacibén y asociacidén. Ejemplo:

Enriqueta come una frutilla
Una frutilla la frutilla
Una pera la pera

Estudio de la palabra lindo.

Mira Alfonso, gue lindo jilguero!
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El lindo jilguero
El lindo vestido

El lindo rosal
3. Frases en desorden:

un diente - La sefiora - a Enriqueta ha arrancado.
Ha traido - a Josefina - Papid Noel - una bella mufieca.

Esta etapa dura alrededor de 3 meses, no se le exige al -
alumno ortografia; pero si el nifio escribe "lache" por "leche"
se debe atraer su atencidn sobre el detalle cambiado, pero no -
dgsalentarlo.

Para la autocomprobacidn del aprendizaje; Ficher (1969) su-
giere lo siguiente:

El docente debe evaluar periddicamente el resultado de su -
labor y el desarrollo de la capacidad del nifio para resolver
problemas nuevos, utilizando los conocimientos adquiridos.Ejem-
plo: Exploracidén del progreso alcanzado los 3 primeros meses de
clase. Repartir a los nifios una hoja con los ejercicios propues
tos. Dejar espacios en la parte superior para completar los si-
guientes datos: Alumno... Grado... Fecha...

1. Orden verbal: En ld‘hoja que les he repartido escriban -
copiando del cartelito, el nombre y el apellido. Alumno, antes
de proseguir la tarea, el docente debe asegurarse que el nifio -
ha comprendido la orden verbal y esta trabajando correctamente.

2. Lean con la vista lo que dice este cartel. En la hojita
al lado, dibujen lo gue dice la frase:

Mi papi lee
Mi mamd lava
Mi abuelita y yo comemos )
3. Escriban de memoria sin mirar los carteles, las frases -

gue recuerden de las tiras gue se han escrito en las clases.

4. Ahora vamos a dibujar una mesa. a.Dibujen a la izquierda

de la mesa una silla y debajo, un gato; b. Ahora dibujen sobre
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la mesa un florero con cinco flores y arriba de la mesa un cua-

dro; c. Abajo a la derecha de la mesa, un gato.

5. Escribe la frase que corresponde al dibujo.

% i

I AW

6. Forma oraciones con las palabras indicadas, sin guitar -

ni agregar ninguna:
El - carne - perro - come. El - de - mi - gato - casa.

7. Completa los dibujos y ponles el nombre correpondiente:

8. Escriban de memoria: Hasta mafiana y firmen la hojita sin

mirar el cartelito.
SEGUNDA ETAPA: LA PALABRA

En el curso de la primera etapa la expesidn escrita ha sido
necesariamente restringida; a medida que el niifio se familiariza
con el lenguaje escrito y su vocabulario se enriquece adgquiere
cada vez mayor amplitud. El principio que ha servido de base pa

ra el estudio de la frase debe ser mantenidec : Los tcxtos esipre
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saran el pensamiento del nifio y su forma se inspirard, tanto -
como sea posible, en el lenguaje hablado.

Asi el método global, rigido en sus principios, debe ser -
flexible en su aplicacidén. Los textos deben ser de ensefianza -
atrayente, que divierta al alumno; sin descuidar que sea de la
esfera de los intereses del nifio. A titulo ilustrativo citaré -
algunos textos que propone Hendrix (1959):

Texto relativo a acontecimientos de los gque el nifio ha sido
testigo:

LA NIEVE
Ha nevaao durante la noche
= -La nieve ha cubierto el pan
que han tirado los pajaros
Los pajaritos no tienen nada que comer

La nieve es mala

El1 trabajar con textos, les ayuda a los alumnos a que lean
y se den idea de las palabras que desconocen; las palabras que
ellos reconocen les sirven de guia. Cuanto mas numerosas sean -
estas, mejor serid la lectura. No es necesario estudiarlas todas
pero se debe velar por las principales sin ayuda del contexto.
Esta adquisicidén es la condicidn indispensable del andlisis pre

paratorio para el estudio del mecanismo de la lectura.

Algunos ejercicios propuestos por Hendrix (ob.cit.) para la

evaluacién de esta etapa son:

1. Examen libre de un texto: Lectura frase por frase; las -
palabras nuevas son identificadas por el contexto, o provistas
por el maestro.

LA MIMOSA
Que lindo ramo!
Es de mimosas
Las flores son amarillas
como el oro
son redondas

Que bien huelen las mimosas!
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2. Andlisis de la frase: ;Como se llama la flor? ;Que pueden
decir del ramo? (Que pueden decir de las flores?

3. Lectura de frases compuestas con las palabras indicadas
en el texto.
La mimosa es linda
La mimosa tiene flores amarillas

Dionisia 1lleva mimosas a la escuela

4. Dictado de algunas frases (con el texto delante)

5. Copia e ilustra frases andlogas, que se escribirdn en el
encerado. Formar otras semejantes.

6. Textos incompletos; las palabras nuevas figuran en desor
den al lado del texto.

7. Disociacidén y asociacidn; estudio de las palabras 1lindo
y linda.

Un lindo ramo

Una linda flor

a) Elegir la forma que conviene a las palabras siguientes y es-
cribirlas (palabras escogidas entre el vocabulario ya adgui-
quirido).

b) Terminar las comparaciones siguientes:

Amarillo como el oro
Rojo comessees deaen e
Verde COMO....vves--

¢) Cambiar el calificativo. El alumno dird la palabra que indi-
ca como es la flor:
Una gran flor
Una bella flor

d) Cambiar el sujeto o persona, animal o cosa de guien se habla

en la frase:
La mimosa huele bien
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TERCERA ETAPA: ANALISIS Y SINTESIS bE LA PALABRA.

Andlisis: La aptitud para el andlisis estd en relacién con
la inteligencia del alumno y el interés que siente por la lectu
ra. La época en que aparece esta aptitud, puede variar de una
clase a otra, y su desvio puede ser importante, manteniéndose -
no obstante dentro de lo natural.

Se dice que el estadio de la palabra es alcanzado por el -
alumno medio, después de 2 o 3 meses de ejercicios; el andlisis
por tanto, aparece hasta el segundo trimestre.

De acuerdo con Hendrix (ob.cit.) el andlisis de las palabras

se puede realizar de la forma siguiente:
a) Palabras contenidas en otras palabras:

- Con nave forma ave

- En la palabra soldado reconoce sol y dado

- La palabra obediente le permite escribir diente
b) Identificacidén de una silaba:

- Coteja libro con limdn

- Destaca la silaba cha de chapa, chaleco, chacra
€) Identificacién de un elemento de la palabra:

El designa y lee el sufijo "ero", comiln en los nombres de -

oficios: frutero, lechero, carnicero, etc.

Obtiene de la misma manera "ito", de pollito, patito, gatito,
d) Formas globales analogas:

La palabra lana es cotejada con luna; ratita, dice el nifio -

se parece a tacita.

En la palabra los elementos identificados comprenden sobre
todo sflabas y vocales. Para su reconocimiento Ficher (1969) -

propone estos ejercicios:

a) Agrupar palabras por silabas iniciales o finales.

b) Formar familias de palabras

c) Separar las silabas de las palabras conocidas y de las incor

poradas y combinarlas



ca-sa pa-to pan
ca-rro zapa-to pan-adero
ca-ma ga-to pan-aderia

d) Combinar silabas que integran palabras conocidas;
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gall-ito
poll-ito
perr-ito

ma-ma pa-pa ti-a mesa-masa-pafio, etc
ne-ne co-se ro-sa copa-tira-papa, etc
pe-ra a-la ba-fio bala-mala-sala, etc
e) Para identificacidén de objetos, nombres y silabas;
Orden verbal: Observa estos muebles. Copia su nombre. Escri-
cribe sus silabas. DibGjalos.
=
SO
silla
mesq lla
Orden verbal: Escribe tres palabras que empiecen con ca-co-
cu. Dibuja lo gue representan.
ca 4r ca
= 1
N
casa | [ [
2 sa | — \-JC.
— MmN
carma
(e |
cu co
ie
conejo
cuna ne

mna
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Orden verbal: Escribe en las lineas las silabas de ios dibu-

jos y luego, completa las frases con las palabras anteriores.

:
S botella
A p|a+o

Un
Una de

Como

Ordena estos cartelitos y dibuja gue animales nombran.

el Tem| [Bal
—

[+ ] fo |
Fel [ [Fan] [Te

En el caso particular de las vocales, la identificacidn de

las mismas es en general, mas lenta gue la de las silabas, por-

que es miAs compleja. Extraer la vocal "a" de las palabras mami

y loma, es mis dificil gue reconocer la silaba com@in a ambas pa

labras. Se ha ohservado que los sonidos mas largos y los que -
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"golpean" mads al sonido son percibidos primero (a, e, o).

No obstante, los alumnos no llevan el analisis hasta identi
ficarlos. Omiten realizar la asociacibn visual-auditiva, y se
limitan a comprobar la semejanza. Para ellos "pala" es como "ma
la". Sin embargo, el conocimiento de los sonidos es capital -
para la comprensién del mecanismo, los alumnos que 1lo ignoran

progresan muy lentamente.

Sintesis: Hace referencia a la expresidén por escrito que
loa alumnos de primer grado realizan. El aprendizaje del lengua
je hablado procede por etapas: comprender y expresarse, van a
la par. La experiencia ha demostrado que, gracias al método glo
bal, puede ser lo mismo para el lenguaje escrito. Segiin Hendrix
(1952) y Ficher (19869), el nifio compone muy pronto frases cor-
tas, disponoiendo de diversas maneras las palabras que el cono-
ce. Aqui el guiere expresarse; es el periodo de los trabajos es
pontédneos, que por regla general aparece hacia el séptimo mes y
a veces mis temprano en los alumnos bien dotados. En esta etapa
se alienta al niflo para gue escriba y se corrija con buena vo--
luntad las faltas gue cometiera. Asi adguiere conciencia de las
dificultades, al detenerse ante ellas, comprobando que cuanto -
mas pequefio es el nifio, menos titubea al escribir, pues no sos-
pecha la complejidad de la escritura y traduce bien o mal los -
sonidos que oye. La ortografia no debe constituir un obstaculo

para la expresibn.

Para la siguiente parte, cabe mencionar gque la informacién
gue se dard fue recopilada del libro de la SEP. para el maestro
de primer grado (1982) y tres libros que utilizan los alumnos:
Mi libro de primero la. y 2da. parte (1980) y mi libro recorta-
ble (1984).

A continuacidn describiremos el método global, que ha veni-
do utilizando la SEP. para la ensefianza de lecto-escritura, en

nifios gue cursan primero de primaria.
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Antes de comenzar con el método global; se recomienda a los
maestros detectar problemas en el desarrollo del lenguaie y la
coordinacidn visomotora ayudidndose de cuadros del desarrollo de
la personalidad del nifio, que describen el procesc de madu-
racién requerido para las actividades del programa. Dichos cua-
dros son:

1. Aspecto socio-afectivo:

a) Del egocentrismo a la socializacidn:

- Participacién en rondas

- Colaboracibén en el orden, la limpieza, organizacién vy
mantenimiento de la escuela

- Trabajo en equipos organizados por el maestro

- Integracién a juegos colectivos organizados por el maes
tro

- Participacién en discusiones colectivas

- Organizacidén colectiva de manejo de materiales

b) Necesidad constante de reafirmacién y afecto:
- Organizacidén del ambiente escolar para la expresibn de
ideas, sentimientos y estados de &nimo
- Eleccidén de amigos para formar sus grupos de juego ¥y
trabajo
- Desempefio de tareas seflaladas por el maestro, fundamen-

tales para la organizacibn escolar

2. Aspecto cognoscitivo:

a) Pensamiento preldgico que se ird transformando paulatina-
mente en pensamiento ldgico:
- Comparacién y clasificacidén de formas, tamafios, colores,
textura y posiciones (ej. IX - XIV) (ver anexo)
- Ordenamiento de series de objetos de mayor a menor y de
menor a mayor
- Ejercicios de seriacidn reproduciendo secuencias dadas

(ej. XIII) (ver anexo)
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c)
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Manera global de percibir las cosas gue paulatinamente de

rivard en andlisis:

Analisis de caracteristicas de los objetos derivando se
mejanzas y diferencias en cuanto a funcidén y género
Distincién del timbre, altura e intensidad de los soni-
dos

Percepcién a través de los 6rganos de los sentidos vy

discriminacién de sensaciones

Desarrollo del lenguaje. Del manejo intuitivo a 1los ini

cios de la ldgica:

Comprensidén de 3 Grdenes seguidas
Complementacibén de frases y cuentos cortos
Narracibén de experiencias

Reconocimiento de rimas :

Manejo de palabras opuestas por su significado
Investigacién del significado de palabras
Descripcidén de la ubicacién de los objetos
Descripcién de laminas (ej. V - XvI) (ver anexo)
Expresidén a través de gestos y mimica

Asociacién de palabras por su relacién

3. Aspecto psicomotriz:

a)

b)

Percepcidn corporal:

Reconocimiento de las partes del cuerpo

Coordinacidén motriz gruesa:

Mantenerse parado sobre un solo pie

Caminata sobre espacios pequefios sin perder equilibrio
Carrera libre

Carrera a diferente intensidad

Carrera en diferentes direcciones

Salto sobre un sblo pie

Bajar escaleras sin ayuda, alternando los pies

Gatear, reptar, rodar y galopar con sus compaberos

Lanzamiento de objetos de diferentes pesos y tamafios
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c) Coordinacidén motriz fina:
- Autonomia en el vestirse y desvestirse
- Autonomia en el manejo de utensilios para comer
- Tapado y destapado de envases
~ Abrochado y desabrochado de botones, cierres, broches y
ganchos
- Ensartado y desensartado de diferentes objetos

- Doblado y desdoblado de telas y papeles

Para los nifios gue muestren algin problema en cualgquiera de
los cuadros anteriores; es conveniente que el maestro informe a

los padres y sugerirles gque remiten al nifio al especialista.

El método global gue utiliza la SEP tiene como primera eta-
pa la visualizacién de enunciados; como segunda, el andlisis de
los mismos en palabras y como tercera, el andlisis de palabras
en silabas. Hay ademds una cuarta, la afirmacién de la lectura
y la escritura, gue induce a la comprensién del enunciado en to
dos los elementos gue lo estructuran, es decir, corresponde a

la sintesis.

A) Etapa de visualizacién de enunciados.

1. Conversacidn.
Antes de aplicar la metodologia para la lectura y la escritu
ra, se ubica al alumno a través de los contenidos de otras -

dreas en el tema médulo.

Es conveniente propiciar actividades propias de la comunica-
cién oral, ya que todo lo gque el alumno comente lo relaciona

rid con lo que posteriormente visualizard.

2. Escritura de enunciados hecha por el maestro.

El maestro mediante preguntas dirige la conversacién para -
gue los alumnos expresen oralmente enunciados o 1lleguen a
los que aparecen en el libro; después, el maestro los escri-
be en el pizarrdédn. Al principio no deben ser mas de cuatro.-
Es aconsejable que sean acompafiados con ilustraciones alusi-

vas a sus significados.
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3. Lectura de enunciados hecha por el maestro.
El maestro lee en voz alta los enunciados al grupo y ensegui

da pide a los alumnos gue junto con él, los vuelvan a leer
en voz alta.

4. Identificacidén de los enunciados.

El maestro pide a los alumnos que identifigquen cada enuncia-

do mediante preguntas como: ";Que dice aqui?" y "Donde dice?"
Primero en el orden con el gque fueron escritos y después en

otro orden. Cuando el maestro haga la primera pregunta, debe

sefialar un enunciado para mostrar a algunos su representa-

ciébn grédfica. Cuando haga la segunda pregunta, deberan ser -

los alumnos quienes sefialen el enunciado correspondiente al

que lea el maestro. De esta manera el alumno advierte la co-

rrespondencia entre la lengua hablada y la escrita, m=diante

la asociacién de lo que escucha con lo gue visualiza.

5. Copia de enunciados.

Los alumnos copian en su cuaderno, con letra script, el enun
ciado que mads les haya gustado y lo ilustran en relacidn con
su significado. En cuanto a la escritura, es conveniente gue
el maestro, al detectar el nivel de desarrollo de la coordi-
nacién motora fina del alumno, organice ejercicios preparato
rios para iniciar el desarrollo de la escritura, mediante -

trazos de diversos tipos por las actividades del programa.

6. Evaluacidn.

El maestro para evaluar a sus alumnos toma en cuenta las res
puestas de los enunciados. También se puede evaluar a los --
alumnos pidiéndoles que relacionen, mediante juegos, enuncia
dos con ilustraciones de su significado. Sin embargo, es con
veniente, para confirmar el logro del objetivo de esta etapa
gque el maestro solicite a los alumnos gue sefialen el enuncia
do leido y mostrado por é1. 0 bien, que los alumnos muestren
una tarjeta que contenga el enunciado; o de alguna otra mane
ra, a condicién de que hayan presentado y leido los enuncia-

dos frente a los alumnos.
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NOTA. Al principio del curso, es necesario trabajar sdlo con

enunciados, ya que es lo que mds se le facilita al educando. No

obstante, se espera que, a lo largo de esta primera etapa, el -

alumno realice por simismo, de manera esponténea, diversos pro-

cesos de analisis que deben permitirse para no limitar su desa-

rrollo.

B) Etapa de andlisis de enunciados en palabras.

1. Conversacidn.

2. Escritura de los enunciados hecha por el maestro.
3. Lectura de los enunciados hecha por el maestro.
4. Identificacidén de los enunciados.

5. Lectura de las palabras del enunciado.

Una vez trabajados los pasos anteriores, el maestro lee en -
voz alta cada una de las palabras gue integran un enunciado
Después, pide a los alumnos que repitan con él la lectura de

todas y cada una de las palabras, en voz alta.

6. Identificacidén de las palabras.

Los alumnos identifican las palabras enunciando, al contestar
las preguntas del maestro: ";Que dice aqui?" y "Donde dice?"

primero en el orden con gue aparecen las palabras en el enun

ciado y después indistintamente.

7. Copia de palabras y enunciados.

Seglin sus posibilidades, los alumnos copian en su cuaderno -
algunas palabras identificadas y las ilustran de acuerdo con
su significado, después copian alguno de los enunciados ana-
lizados e ilustran su contenido. Siguen siendo necesarios --
los ejercicios preparatorios para la escritura, ahora median
te el trazo de rectas y circulos.

8. Evaluacidn.

Las respuestas dadas por los alumnos en el paso seis de esta
etapa seran la base para la evaluacidén. Aun es conveniente -
gue los alumnos relacionen lo escrito con 1o que significa,

ahora con palabras y mediante juegos como la loteria, la me-
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moria y el domind. Ademas, para confirmar el logro del obje-
tivo de esta etapa, el maestro puede pedir a los alumnos que
sefialen en nuevos enunciados palabras ya identificadas o que
muestren tarjetas con palabras, de acuerdo con las gue 21 -
les lea y muestre.

NOTA: Durante esta etapa es importante gue los enunciados -
sean analizados en todas sus palabras. Los articulos, conjuncig
nes y preposiciones son palabras que aparecen constantemente, y
esta frecuencia facilitard su reconocimiento en enunciados dife
rentes.

C) Etapa de andlisis de palabras en silabas.
Conversacion.
Escritura de enunciados hecha por el maestro
Lectura de los enunciados hecha por el maestro

7

2

3.

4. Identificacidén de los enunciados

5. Lectura de las palabras del enunciado
6.

Identificacién de las silabas en estudio

El maestro hace incapié en la o las palabras que contengan -
la silaba en estudio que se pretende identificar y pide a
los alumnos que las reconozcan. Después lee las palabras, --
pronunciando con mayor énfasis la silaba en estudio. Luego -
solicita a los alumnos que repitan con €1 la lectura de las
palabras, enfatizando la pronunciacién de la silaba por iden
tificar.

El maestro solicita a los alumnos gue identifiquen la silaba
en cuestién de las palabras, mediante las mismas preguntas -
utilizadas en la identificacibén de los enunciados y de las
palabras. Ademds les pide gue subrayen, enmarquen o repasen,
con un determinado color, la silaba identificada. A continua
cidn, los alumnos reccnocen las diferentes combinaciones en-
tre la consonante de la silaba en estudio y las vocales, a -
partir de palabras propuestas o de las gue aparecen en 1os

libros de texto.
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7. Formacidn de palabras y enunciados.

Los alumnos dicen palabras que se inician con cada una de -
las silabas reconocidas e identifican las silabas. Posterior
mente, el maestro les asocia gue formen palabras utilizando
las diferentes combinaciones de la silaba en cuestidn, y tam
bién las de silabas estudiadas anteriormente. Después de gue
los alumnos recorten silabas y las peguen unas con otras pa-
ra integrar y formar nuevas palabras, el maestro pide que
las escriban en el cuaderno. Finalmente, los alumnos, expre-
san oralmente los enunciados qgue incluyan algunas palabras -
de las formadas y copian en su cuaderno los que aparecen en

el pizarrédn.

8. Trazo en scrpt de la consonante de la silaba.
Los alumnos observan los trazos de la consonante de la sila-
ba del maestro en el pizarrdn; y enseguida los repiten va--

rias veces en su cuaderno.

9. Evaluacién.

Esta se determina por las respuestas que los alumnos dieron
en el paso de identificacién de la silaba en estudio y, ade-
mas por las palabras que formaron en el proceso de la sinte-
sis. Sin embargo, los alumnos pueden buscar en periddicos, -
revistas y otros materiales impresos palabras con la silaba
en estudio y sefalarla o recortarla para construir palabras

nuevas, utilizando también otras silabas ya estudiadas.

NOTA: En esta etapa, para llevar a cabo el analisis de pala-
bras en silabas, es necesario gue antes se analicen en vocales.
El conocimiento de las vocales debe ser previo a la identifica-
cién de silabas directas simples. La secuencia de representa-
cidén de las vocales y consonantes se apoya en la frecuencia de-
creciente en cuanto al uso de los fonemas en el espafiol utiliza
do en México. Al mismo tiempo, se considerd el grado de dificul
tad de asociacidn de fonemas y letras, y se separaron en la se-
cuencia las letras con rasgos similares para evitar problemas -

de discriminacién visual.



D) Etapa de afirmacidén de la lectura y la escritura.
1. Conversacidn.
2. Escritura de enunciados hecha por el maestro
3. Lectura de los enunciados
El maestro le en voz alta los enunciados que surgieron de la
conversacién, o el texto que se propone en el libro del nifio
enseguida los alumnos leen en voz alta los enunciados del pi
zarrdén o del texto del libro. Finalmente, se hacen comenta-

rios al contenido de los enunciados o del texto.

4. Redaccidén de emunciados.

Los alumnos escriben en su cuaderno algunos enunciados rela-

cionados con el tema de la conversacidn inicial, del texto o

el tema del mbédulo. Los textos son ilustrados y leidos en voz
alta para darlos a conocer.

5. Evaluacién.

La misma lectura y escritura son elementos directos para eva
luar. Es importante gue se tome en cuenta las posibilidades
de los alumnos y las diferencias individuales, y ellos, por
ejemplo: en la lectura en voz alta de enunciados y observa-
cidn de los escritos en cuadernos de otros compaferos.

NOTA: En esta etapa el nifio ya estda en condiciones de leer y
escribir enunciados y textos, y va superando algunas dificulta-
des especificas. Se trata ahora de gque adquiera mayor seguridad
al leer y escribir. Si hay alumnos que no leen bien todavia, se
puede pensar en nuevos ejercicios de anédlisis y en el trabajo -

con compafieros mias adelantados.

Por otro lado, este método utiliza la letra script. Las prin
cipales razones para utilizar este tipo de letra en el método -
Global de Andlisis Estructural son las siguientes:

A) Es facil de aprender y de leer, ya gque sus formas son senci-
llas, claras y nitidas.

B) En la medida en gue sus rasgos son simples, se adapta mejor
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a las posibilidades de coordinacidén motora fina del nifio.

C) Requiere menor esfuerzo visual y, de esta forma, disminuye -
la fatiga.

D) Es la misma que aparece en los libros de texto, lo gque permi
te afirmar la escritura a través de la lectura. Este hecho -
ademds, da al nifio la posibilidad de corregir por simismo 1lo
que escribe.

E) Es muy similar a la que aparece en la gran mayoria de 1los
textos impresos: libros, periddicos, revistas, carteles; 1lo
que habre al nifio a la posibilidad de leerlos.

F) Conviene recordar que el uso de distintos tipos de letra en
primer grado script y cursiva, maylsculas y min(sculas, difi
cultan la descripcidn visual y la escritura. De ahi gque se -
recomiende la ensefianza de un sdlo tipo de letra; la scrpt.
Este tipo de letra ayudard al nifio en la ortografia, ya que
la semejanza que esta tiene con la impresa lo llevard a la -
correccidén por comparacidn visual. Sin embargo, es importan-
te aclarar que por ahora no es necesario que se insista mu

cho en aspectos ortograficos.

Por Gltimo, los siguientes ejercicios serviran como ejemplo
para dar cuenta de la adaptacidén del método global en este pro-

grama.

Ejercicios pag. 331 copiados de "Mi 1libro de primero. Parte II.

recta

Esta escalera es
curva
rojos

Los columpios son

w amarillos

blandas

Las galletas son

.&e duras



Ejercicios pag.403 Subraya la palabra que corresponda:

sol casa E::::qj

sal cama

piﬁa lima ((5
nifa loma

gato rata

pato lata

Ejercicio pag.402 Encierra las cosas cuyos nombres comiencen con
el sonido de la letra que estd a la izquierda:

G B @
v

¢
%

S

@
(
&



116

4.3 Analisis de los Principios Estructurales del Método Global.

El Método Global de Andlisis Estructural se fundamenta prin
cipalmente por: a) Su contenidoc sincrético; b) El uso de la vi-
sién como funcién esencial de la lectura; c) El1 uso de la frase
como unidad del lenguaje y d) Su importancia en la comprensidn
de la lectura. Estos fundamentos han sido estudiados y analiza-
dos por diversos autores, encontrando discrepancias en cuanto a
la fundamentacidn tedrica en que se basd Decroly.

A continuacién describiré estos fundamentos por separado -
con el propdsito de esclarecer algunas limitaciones tedricas im
plicitas en ellos, sefialando a su vez, elementos alternativos
gque deben tomarse en cuenta para la enseflanza-aprendizaje de 1la
lecto-escritura.

a) El primer fundamento se refiere al Sincretismo, el cual
se concibe como la captacidén total por parte de los nifios de
cualquier contenido, es decir, éste supone que la aprehensién
de las cosas es de manera general, que primero perciben el todo
y después las partes. En este planteamiento se piensa que un ni
flo reconoce a golpe de vista y sin entrar en detalles cualgquier
objeto familiar: Primero aprende a conocer y a nombrar el con-

junto y después sus partes (Ficher, 1969).

A pesar de que la idea del sincretismo fue superada por -
otros autores, este fundamento sigue vigente de la manera en
que fue concebida inicialmente por Decroly, para sostener tedri
camente al Método Global. Wallon (1964), es unc de los autores
que marcan la primicia de tal evolucidén, indicando que en vez
de considerarlo como una visién de conjunto, se trata mis bien
de una confusidn entre el todo y las partes. Para definir el
sincretismo agrega, que 1o mejor es compararlo con ciertas fun-
ciones sobre las que reposa el pensamiento adulto; en éste cuan

to mis complejo es un objeto, tanto mayor papel juegan en su -
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percepcidén correcta el resultado de sus rasgos y aspectos esen-
ciales (analisis) y el descubrimiento de las conexiones gue en-
tre ellos existen (sintesis).El autor menciona que el nifio par
te de la incapacidad para ordenar, agrupar y diferenciar 1los
conjuntos de la experiencia bruta ya que no sabe oponer siste
mas de relaciones categbricas, porque ello es todavia el Gnico
campo abierto a su actividad mental. Cuando esos conjuntos se
constituyen en aglutinaciones dispares, surge la confusidn.Esta
trabazén reciproca de las partes es a lo gue denomind sincreti§

mo.

Liublinskaia (1965) por su parte, considera que el sincre
tismo se basa en la percepcidn del nific como un reflejo del ob
jeto en el gque el pequefio se apoya sobre el conjunto de sus ras
gos y partes, y en particular sobre aguellos gque son especial-
mente peculiares y tipicos de la cosa dada, es decir, gque la
distinguen de las demds cosas, que al percibir un objeto desco-
nocido los nifios de poca edad suelen destacar un rasgo O una
parte casual que no siempre es peculiar de la totalidad del ob-
jeto. A su vez, seflala que esta eleccidn no se debe a que los
pequefios sean incapaces de analizar, como afirman los defenso-
res del sincretismo, sino gue el andlisis correcto sélo es posi
ble bajo la condicidén de que se ensefie correctamente a percibir
el todo. Con ello, se puede observar también gue el adulto acu-
sa un sincretismo similar cuando percibe cosas gue por no ser
especialista no entiende (instrumentos, mecanismos, plantas ra-

ras, etec).

La misma autora menciona que el desarrollo de las sensacio-
nes y percepciones en los nifios es un proceso de reestructura-
cidn de cognicidn sensorial. Este proceso transcurre por 1las
condiciones inherentes a la experiencia practica de los nifios.-
La percepcibén de los nifios se basa ante todo en la forma de las
cosas que es inseparable de su contenido, de su esencia.Expresa

que al parecer, el hecho de gue la forma sea mas constante que
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su color crea las dificultades principales para su separacidn.
También dice gue la experiencia prictica de un nific es muy po-
bre al enfrentar la riqueza de objetos y fendmenos que sin la
ayuda de un adulto; aun el preescolar de 4 a 5 afios seria inca-
paz de asimilar todo lo que perciben sus d6rganos sensoriales, -
por lo que le es dificil hallar lo similar en lo distinto y di
ferenciar entre si objetos parecidos.

Para destacar las partes esenciales de un objeto, se preci-
sa una actividad analitico-sintética muy compleja, es decir, se
debe dominiar la percepcidén misma. Esto se logra sbélo cuando el
adulto le ensefia al pequefio a percibir el material que le faci-
litan los fendmenos de la naturaleza o los objetos de su uso.Es
por ellec gue la tarea del educador consiste en destacar y mos
trar a los nifios 1o comiin a través de lo aislado y peculiar. En
un fendémeno singular en el gue aparecen fundidos tantos rasgos
esenciales y comunes como los casuales e individuales, donde el

pequefio ha de destacar lo esencial y comiin (Faure, 1948).

Con respecto a lo anterior, Vygotski (1962) plantea gue la
palabra fija de manera concisa los rasgos comunes y esenciales
en cada objeto concreto, haciendo abstraccidén de las caracteris
ticas individuales y no esenciales de éste representante singu-
lar gque pertenece a una categoria general de objetos. Sin embar
go, esa funcidn fijadora de la palabra no puede ser posible sin
la ayuda de los conceptos. Este mismo autor, sefiala que los ni-
flos pequefios dan su primer paso hacia la formacidén del concepto
cuando colocan juntos un namero de objetos en clmulos inorgani-
zados o en un montdn, para poder resolver un problema gue los
adultos solucionarian normalmente formando un nuevo concepto. -
Ese montdén que consta de objetos dispares agrupados sin ningin
fundamento, revela una extensidén difusa y no dirigida al signi-
ficado del signo (palabra) hacia objetos no relacionados unidos

por casualidad en la percepcidn del nifio. En esta etapa, el sig
e

nificado de la palabra denota para &1 nada mds que una conglom
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racibén sincrética vaga de los objetos individuales que por algu
na razén se encuentran unidos en su mente, en una imagen gque de
bido a su origen sincrético es altamente inestable.

En la percepcidén, en el pensamiento y en sus actos, el nifio
tiende a fusionar los elementos mas diversos en una imagen inar
ticulada, funddndose en alguna impresidn fortuita. Las relacio-
nes sincréticas y los montones de objetos reunidos bajo el sig-
nificado de una palabra, reflejan también vinculos objetivos
por cuanto la 0ltima coincide con las relaciones entre las per-
cepciones o impresiones infantiles. Por esto, Vygotski (ob.cit)
expresa que, muchas palabras tienen en parte el mismo significa
do para el nifio que para el adulto, especialmente las que se re
fieren a objetos concretos que se encuentran en el medio habi
tual del nifio.

De esta manera, la palabra con la gque el adulto designa el
objeto gue el nifio percibe es de importancia esencial para la
percepcién de la cosa. Sin embargo, Liubtinskaia (ob.cit.) afir
ma gue la percepcién del nifio suele ser frecuentamente inexacta,
confusa y errdnea. Los muy peguefios se equivocan al percibir
los objetos que no conocen bien.Esta autora describe un estudio
donde una nifia no sabia lo gue era un perro, designd con este -
nombre la imagen de una zorra, de un lobo y hasta de un cordero.
Un nifio que conocia la flor aciano designaba con ese nombre
cualqguier otra flor, y llamaba martillo a las tenazas y al ha
cha. Este fendmeno de generalizacidn amplia e incorrecta, es -
una peculiaridad caracteristica no sbdlo de la percepcidn del pe
quefio, sino de toda su actividad cognoscitiva. Lo que demuestra
gque en el caso particular de la nifia, aun no tiene el concepto

de la palabra "perro" por lo que tiende a agruparlc con otros
animales gue comparten caracteristicas similares, es decir, gque

tienen cuatro patas.

Para gue la generalizacidn deje de ser incorrecta se reguig
re del manejo de los conceptos, ya gue estos van a dar el signi
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ficado "exacto" de las palabras, lo cual dice gue implica un
proceso creativo y no, mecdnico y pasivo. Un concepto surge vy
toma forma en el curso de una operacidn compleja dirigida hacia
la solucidn de algln problema y no por la mera presencia de las
conexiones externas, esa vinculacién mecdnica de 1la palabra y
el objeto no son suficientes para producirlo, o sea que, la for
macidén del concepto, no sigue el modelo de una cadena asociati-
va, en donde un eslabon origina a otro, es un proceso dirigido
por un objetivo; el memorizar las palabras y conectarlas con ob
jetos no conduce en simismo a la formacibén del concepto. Esta -
formacién comienza en la primera infancia, pero las funciones
intelectuales gue en una combinacidén especifica forman la base
psicolégica de este proceso, toman forma y se desarrollan sola-
mente en la pubertad, antes de esa edad existen determinadas -
formaciones intelectuales que cumplen funciones similares a las
de los verdaderos conceptos que sdlo apareceran mas tarde. Vy-
gotski (ob.cit).

En resumen, se puede considerar que el sincretismo tal como
lo expresa Wallon, es una etapa de confusién entre "el todo" y
"las partes". Asimismo, Liublinskaia sefiala que esa confusidén -
existe cuando los nifios perciben un objeto y de éste destacan
un rasgo casual que no es siempre peculiar de su totalidad; es-
to sucede no porgue no sean capaces de realizar un andlisis, lo
gue ocurre es gue no les han ensefiado a percibir correctamente
"el todo", su experiencia prictica es aun muy pobre y les es di
ficil hallar lo similar en lo distinto y diferenciar entre si

objetos parecidos.

Ademids de esto, tal como lo menciona Vygotski, el sincretis
mo surge porque los rasgos comunes y esenciales de un objeto sé
lo pueden ser fijados por medio de la palabra y para gque suceda
eso se requiere de la ayuda de los conceptos, los cuales surgen
y toman forma cuando se trata de una opresién dirigida hacia 1la

solucién de un problema y no por conexiones externas al vincu-
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lar la palabra con un objeto. Esta formacién se inicia en 1la
primera infancia pero la consolidacién del concepto se alcanza
en la pubertad.

Asi pues, el nifio al percibir los objetos, parte de 1la debi
lidad de su experiencia, para ordenar, agrupar y diferenciar
esos conjuntos, ya que, no tiene un dominio de 1los conceptos
relacionados al objeto percibido. Con respecto a esto, Jadoulle
(1966) dice: "Si la lectura global se basa en el modo de percep
cién sincrética que es propia del nifio, es evidente que es nece
sario también, ayudar al nifio a sobrepasar ese estadio de confu
sidén, pareciera entonces que los partidarios del método global,
consideran que hay que dejarlo el mayor tiempo posible en ese -
estadio, no insitdndolo a llegar a la descomposicidén en pala-
bras". pag. 187.

De ahi gue sea de suma importancia ayudar al nifio a trascen
der la etapa sincrética, ya que de ello depende que éste logre
desarrollar los conceptos que dia a dia, por medio del manejo
de palabras ird asimilando el significado propio de los objetos
al interactuar en cualquier circunstancia gue le presente el me
dio. De esta manera, se puede suponer que esta etapa marca el -

inicio de todo conocimiento.

b) El segundo fundamento implica gue 1la visibébn es la fun-
cidén esencial de la lectura, ya que constituye la base de su -
aprendizaje. En este fundamento se comprende la idea de que los
ojos hacen llegar al hombre mayor nimero de conocimientos, per-
cepciones, etc., que cualguier otro 6rganc de los sentidos; ade
miés de sostener gue el pensamiento del nifio (5 - 7 afies) que -—-
inicia el primer grado se caracteriza porgue: 1. Percibe antes,
mejor y mas pronto las diferencias de formas que las semejanzas.
2. Percibe antes y con mayor facilidad los colores que las dife

rencias de formas y 3. No percibe con facilidad las pequefias di
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ferencias (Ficher, 1969).

Aqui se puede observar gue éste fundamento sostiene que la
visidén es la funcidn esencial de la lectura. No obstante, para
comprender mejor este planteamiento es necesario citar otra
apreciacién, que refiera al término de percepcién visual.Al res
pecto, Frostig, Horne y Miller (1983) seflalan que es la facul-
tad de reconocer y discriminar los estimulos visuales vy de in-
terpretarlos asociadndolos con experiencias anteriores. Esta per
cepcidn visual no es simplemente la facultad de ver en forma co
rrecta sino es la interpretacidén de los estimulos visuales gque
ocurren en el cerebro ¥ no en los ojos. Mencionan gque cuando se
observan estas 4 lineas [], por ejemplo: 1la impresién senso-
rial de ellas se produce en la retina, peroc su reconocimiento
en forma de cuadrado ocurre en el cerebro.

Clauss y Hiebsch (1966) por su parte, sefialan que el campo
de la percepcidn visual del nifio es concebido como una totali-
dad, aun no fragmentada en sus detalles y cuyos contenidos y -
formas expresivas impresionan afectivamente al nifio; ya gque es-
ta imagen global es al principio esencialmente expresiva y difu
sa; sblo poco a poco irad alcanzando cierto grado de continuidad
y fijeza, debido principalmente a la adquisicién del lenguaje,
de donde los objetos comenzardn a destacarse del fondo difuso.
En cuanto al desarrollo de la capacidad de observar colores y
formas, estos autores dicen que mientras el recién nacido sélo
reacciona a diferencias de iluminacién, el nifio entre 3 y 4
comienza a observar aspectos parciales de las cosas, tales como
el color, la forma y el tamalio de las mismas; que el preescolar
observa muy especialmente, los colores, ya que el todo o conjun
to se caracteriza para &1 mids por sus colores due por su forma
y en la edad escolar temprana se hace cada vez mias efectiva la
observacién de las formas, debido a la actitud perceptiva orien
tada hacia el detalle, la gue exige la observacién de las for-

mas que constituyen uno de los aspectos particulares.



123

En relacidén con esto, Vygotski (19?8} menciona que una ca-
racteristica especial de la percepcidén humana gue emerge en una
edad muy temprana, es la percepcibén de los objetos reales, es -
decir, que nosotros no percibimos el mundo simplemente en colo-
res y formas, sino que también lo percibimos con sentido y sig-
nificado gracias al lenguaje. Asimismo, menciona que la forma
se manifiesta en el lenguaje de los nifios cuando eligen un obje
to determinado, separdndolo de la situacidn global que estén
percibiendo con el uso de las palabras, 1los nifios distinguen
elementos separados, alcanzando con ello la estructura natural
del campo sensorial y formando nuevos centros estructurales. El
nifio comienza a percibir el mundo no sbélo a través de sus ojos,
sino a través de su lenguaje, del cual, en un principio deriva-
ran percepciones aisladas, las que posteriormente seran percep-
ciones categorizadas.

Por ello, tal como lo sefiala Vygotski: "El papel del lengua
je en la percepcién es sumamente importante debido a las tenden
cias opuestas implicitas en la naturaleza de la percepcibn vi
sual, los elementos pendientes se perciben simultdneamente; en
este sentido, la percepcidn visual es completa. En cambio, el
lenguaje requiere un sistema de secuencias. Cada elemento esta
clasificado individualmente y luego relacionado en una estructu
ra de frase haciendo el lenguaje esencialmente andlitico" (ob.
cit). pag. 59

Sin embargo, para poder dar sentido y significado a lo gque
se percibe nuevamente Vygotski, dice que se necesita disponer
libremente de las funciones superiores gque explican al nifio las
nociones espacio-temporales, ya que de ello depende en gran par
te la habilidad de la categorizacidn de los objetos percibidos.
Asi para reorganizar su campo visual y espacial, el nifio con la
ayuda del lenguaje, crea un campo temporal que para él, es tan
perceptible y real como el campo visual. Por tanto, el nifio gue
domina ya el lenguaje tiene la capacidad de dirigir su atencidn

de un modo dinidmico. Puede captar cambios en su situacidn inme-



124

diata desde el punto de vista de actividades pasadas, al igual
que es capaz de actuar en el presente desde el punto de vista
del futuro.

Ahora bien, para el dominio de la percepcidén visual también
se requiere del manejo de habilidades que de acuerdo con Fros-
tig, Horne y Miller (1983) y Condemarin (1976) constituyen 1la
destreza fundamental para el aprendizaje de los objetos, pala-
bras, imigenes, direccidén, tamafio, forma, color y textura. Per-
cepcidén que se desarrolla a partir de los mecanismos sensorio-
receptivos del contacto real. De las numerosas actividades gque

forman la percepcidn visual sefialan:

a) Coordinacién visomotora: Es la capacidad de coordinar la vi-
sidén con los movimientos del cuerpo o de sus partes. Los mo-
vimientos bien dirigidos del ojo constituyen un prerrequisi
to para la lectura y para la mayoria del trabajo escolar. La
buena coordinacidén ojo-mano es necesario para la escritura y
otras actividades.

b) Percepcidén figura-fondo: La figura es aquella parte del cam
po de la percepcidén que constituye el centro de nuestra aten
cién. Cuando esta es desviada hacia alguna otra cosa, el nug
vo centro de interés se convierte en la figura, y lo gue an-
tes era la figura ahora es el fondo. Esta habilidad para dis
tinguir una figura de un fondo, es decir, seleccionar a par
tir de una masa de estimulos, un nimero limitado de los mis-
mos es necesario para el analisis y la sintesis de palabras,

frases y parrafos.

c) Posicidén en el espacio: Es la relacidén en el espacio de un
objeto con el observador; si estd ubicado a la izquierda, a
la derecha, hacia arriba o hacia abajo. Esto se relaciona es
trechamente con el aprendizaje del lector; especialmente pa-
ra diferenciar las letras que tienen la misma forma pero dis

tinta orientacién tal como b vy d, p ¥ g. Igualmente, la habi
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lidad de reconocer la secuencia de las letras en una palabra,
depende del normal desarrollo de la percepcidén de la posi-

cibén en el espacio y de las relaciones espaciales.

d) Constancia perceptual: Es la posibilidad de percibir en un
objeto propiedades invariables como: forma, posicidén y tama-
fio especificos, a pesar de la variedad de su imagen sobre la
retina del ojo, esta habilidad se requiere para aprender a -
identificar formas geométricas, cualquiera gue sea su tamafio,
color o posicidn, mds adelante, a reconocer palabras que ha
aprendido, aungue aparezcan en contextos desconocidos o en
diferentes tipos de imprenta o letra manuscrita.

e) Discriminacidén de formas: Para leer el nific debe distinguir
con precisidn las finas diferencias y semejanzas entre le-
tras y palabras, es decir, que se distingan visualmente, a -
partir de las seflales dadas por sus rasgos distintivos.

En el caso particular del uso de la percepcidn visual en la
ensefianza, Shardakov (1963) menciona que ella debe emplearse en
cada caso concreto con la intensidad suficiente para que los es
colares comprendan y asimilen los conceptos correspondientes y
puedan aplicarlos con éxito en la practica; gque la utilizacién
insuficiente de los medios visuales, asi como su falta de diver
sidad, no aseguran la asimilacidén conciente de los conocimien-
tos. Su empleo exagerado relaja la actividad vy la individuali-
dad de los alumnos. El autor, indica que no hay necesidad de re
currir a la visualizacién cuando 1los escolares conocen ya lo
que estan estudiando por su anterior experiencia de percepcidn
y observacidén y, puede ser actualizado en su conciencia en forma
de imdgenes de memoria. También pone de manifiesto que para lo-
grar eficacia en el empleo de los medios visuales deben tenerse
en cuenta los rasgos especificos de la edad de los alumnos, en

relacidn con su actividad mental.

Este mismo autor, dice gue existe un tipo especial de visua

lizacién, que se emplea fundamentalmente con los alumnos de pri
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mer grado. Son los cuadros que representan un objeto gque los ni
flos conocen bien y al pie de los cuales estd escrita una pala-
bra o una frase designando el objeto. Por ejemplo: La palabra -
"casa" debajo de la imagen de una casa o bien, la inscrpcidén -
"Gloria y sus globos" al pie de un cuadro que represente una ni
fia con un par de globos. Este procedimiento visual no afade co-
nocimientos ni ideas nuevas. Sin embargo, proporciona en los ni
flos una serie de sensaciones de cardcter emotivo: El cuadro les
produce con frecuencia alegria, lo cual, les ayuda a concentrar
su atencidén en la lectura del texto, y la lectura del mismo, -
perfecciona la actividad conjunta y coordinada del primero y se
gundo sistema de seflales de la corteza cerebral; 1la unidad en
el desarrollo del lenguaje, la imagen y el pensamiento, hacen -
que el proceso de la lectura tenga un significado. Por Gltimo,
seflala que el empleo de la visualizacidn en la ensefianza ayude
a gue los alumnos de primaria entiendan el contenido del pensa-
miento visual, que lo integran principalmente las imdgenes de -

memeria y las acciones practicas.

Para la ensefianza de la lecto-escritura en los nifios, el
uso de la visidén no es mids o menos importante que el uso de la
audicién. Lo que sucede es qgue en el caso particular del método
global, este se apoya fundamentalmente en la visidén, porgue De-
croly lo disefio y lo aplicd con sus nifios sordos, con la idea -
de ensefiarles a hablar al mismo tiempo gue aprendian a leer y
escribir. Por =250 recurrian al artificio de superponer cartonci
llos con la palabra escrita de las cosas y asi el nifio empezaba
a comprender que existen simbolos del lenguaje. Como se advier
te, esta situacidn era muy distinta, por tanto, los nifios que -
si oyen requieren ademds de la visidn, 1la estimulacidn sonora

para su aprendizaje.

Por ello, Salotti (1951) en favor del lenguaje hablado como
punto de apoyo para la ensefianza de la lectura vy del valor del

oido para su aprendizaje; expresa que no se le debe dar tanta
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importancia al aporte visual, cuando son cinco los sentidos que
existen; que el oido se encuentra en perpetua actividad, que és
te forma el fondo sonoro sobre el cual, se destacan las figuras
veloces o lentas, armoniosas o desarticuladas, plenas de movi
miento y colorido; figuras sonoras que forman la base de sus
percepciones gue estructuran a la articulacién vy a la entona
cidén de las palabras de cualguier idioma; y que para aprender a
leer los signos graficos que lo expresan, no hay una realidad

mis rica que la del mismo lenguaje que el nifio oye y habla.

Cabe sefialar, que para el aprendizaje de la lecto-escritura
aparte de la visién se requiere de la discriminacidén auditiva,
que de acuerdo a Condemarin (ob. cit) se refiere a las habilida
des para oir semejanzas y diferencias entre sonidos de letras,
tal como ocurre con las palabras, gue en el caso de alumnos con
audicidén normal, estos son capaces de detectar gué palabras co-
mienzan o terminan con el mismo sonido, cuales riman, cudles -
contienen un determinado sonido y como ellas estan compuestas
por una secuencia de sonidos dados en un orden determinado. Por
filtimo, dice gue una buena discriminacidén auditiva ayuda al lec
tor a relacionar las palabras que é1 esti aprendiendo con sus
experiencias auditivas previas, con las mismas palabras.

En resumen, la vision no puede ser considerada como la fun-
cién esencial de la lectura, debido a gue también interviene pa
ra su aprendizaje la audicidn, la cual tiene un papel importan
te para su desempeiio. Estas dos formas de percepcidn sensorial
que pertenecen al primer sistema de sefales junto con el lengua
je (segundo sistema) emergen para darle precisamente al sentido
y el significado a los objetos, qgue en un principio para el ni-
fio, tal como lo mencionan Clauss y Hiebch (1966) son concebidos
como uha totalidad no fragmentada; ésta podrd ser distinguida -
en la medida en que el nifio observe colores y formas; de la ma-

nera como lo sefiala Vygotski (1978), gue con la ayuda del le

I3

T

guaje los pegueiios se iradn desligando poco a poco de esa perce
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cibén sincrética o global de las cosas, lo cual, se manifiesta
cuando los nifios eligen de un clmulo de objetos, uno en particy
lar y lo nombrar con una palabra en especial. Ello implica a su
vez, un proceso donde habilidades tales como las gue citan Fros
tig y col. y Condemarin que son: a) Coordinacién viso-motora, -
b) Percepcién figura-fondo, c) Posicién en el espacio, <) Cons-
tancia perceptual y e) La discriminacién de formas; =zunado con
con un buen manejo del material visual como lo menciona Sharda-
kov, son importantes para el buen curso del aprendizaje de la -

lecto-escritura.

c) E1l tercer fundamento, se remite al uso de la frase como
unidad del lenguaje, y que a su vez tiene como funcidn ser uni-
dad de la lectura, ya que afirma gue la frase expresa una idea
completa; por ejemplo: "el rie", "unos cocos", etc. lo que no
hace una silaba aislada; ejemplo "ma", "to", "lu", etc. También
este supone gque la imagen completa de una frase, gque se asocia
con lo gue representa, es retenida con mayor facilidad por el -
alumno gue la mera representacidn abstracta de una silaba o fra

se.

Para analizar este fundamento, Sera necesario partir del co
nocimiento que se tiene respecto al lenguaje del nifo y de esta
manera ver la importancia o no de dicho fundamento. De acuerdo
con Delval {(1983), a partir de los 3 o 4 meses los nifios empie-
zan a producir sonidos guturales tales como g y K pasando luego
a otras consonantes oclusivas como b, p ¥ d. Poco a poco esta
esta produccidén de sonides, con los gue el nifio juega durante
largo tiempo mientras estd en la cuna, va siendo sustituida por
el paso a la produccibén de palabras. El nifio no sélo produce so
nidos sino gque también se interesa desde un principio por lo
que producen las personas a su alrededor. Asimismo, sefiala que
las primeras palabras emitidas por el nifilo no designan inmedia-

tamente conceptos o clases de objetos, sino que sdlo consiguen
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esa designacidén lentamente. Esto guiere decir que, para el nifio
peguefio gue comienza a hablar, las palabras no significar lo -

mismo que para el adulto. Una vez que ha aprendido a combinar

los sonidos caracteristicos de su lengua el nifioc hace uso de
sus primeras palabras imitando el habla y gestos de los adultos,
lo gue no quiere decir gque =1 nifio capte inmediatamente cual es
el aspecto de la situacidén que la palabra designa. El autor ci-
ta el ejemplo; el nifio puede aprender la palabra "perro", res-
pecto a un perro determinado gue ha visto desde la puerta de su
casa. Pues bien, el nifio puede utilizar esa palabra para desig-
perros pero también para designar todo tipo de objetos que se
desplazan cuando £1 estd en la puerta de su casa y asi puede
aplicarla a personas, coches, bicicletas, gatos, etc. De la mis
ma forma puede llamar "papa" a todos los hombres que tienen bar
ba como su padre. Por esto, menciona gue hay que tener presente
gue para el nifio pequefio la palabra es un elemento dentro de un
contexto y no tiene la independencia del contexto gue tienen
las palabras adultas.

Stern (Citado en Vygotski, 1962) interpreta asi 1las prime-
ras palabras: "El infantil mamd" trasladado al lenguaje mas -
avanzado no significa sélo la palabra "madre", sino una oracidn
semejante a "mamd ven aqui" o "mamd ponme en la silla" o “ayu-
dame mamd". Sin embargo, cuando se observa al nifio en accidén da
cuenta que no solo es la primera "mama" lo que significa ponme
en la silla, sino todo el comportamiento del nifio es ese mo-
mento (querer llegar hasta la silla, intentar asirse a ella, -
etc.), lo gue demuestra que la palabra es un sustituto conven-
cional del gesto y aparece mucho antes del crucial descubri --
miento del lenguaje" realizado por el nifio (pag. 55).

Liublinskaia (1965) por su parte, considera gque las primeras
palabras se ponen de manifiesto en dos fenémenos complementa-
rios. Por un lado, los nifios generalizan el significado de una

palabra por la discriminacién de lo distinto y por otro, lo gue
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es similar. De ahi que el primer afic de vida, la palahra en el
lenguaje del pequefio "resbale" facilmente de un objeto a ctro y
se refiera a veces a cosas completamente distintas gque desde el
punto de vista del adulto no tienen nada en comun. Para dar un
ejemplo de ello, la autora cita una investigacidén hecha en Ru-
sia con un nifio de afio y medio, que de ocho a diez palabras, -

designada con una de ellas, cosas completamente distintas.

Ejemplo:

a) Por su rasgo funcional
Apa: sombrero, celeta, gorro, lazo de pelo
FFFF-u: cerillas, hornillo, estufa, cigarrillo.

Adiga: caramelos, pasteles, todo 1o gue es sabroso.

b) Por su colocacidn
Abolia: manzana, mantequilla, espejo (tedo lo gue habi-
tualmente se encuentra en una misma mesa)
Liuk: zanahoria, carne, cebolla (todo en la sopa) plato.
Laddia: el reloj de pared, la radio, etc.

c) Por su semejanza externa
Ga-ga: los gansos, los zapatos de punta estrecha, los pa
jaros, arcilla en forma de pico.

kj-kj: una piel, el gato, todo lo gue es peludo.

d) Por imitacibén de sonidos
Piu-piu: un pédjaro, un ratdn.
La-la: el canto, la misica. (pag.308-9).

A este grupo de palabras, le denomind "polisemdnticas" por-
que la palabra actfia como sefial de cualgquier objeto gue haya si
do generalizado por el pequefio, basado en un vinculo circunstan
cial y en el resalte de un rasgc casual e inoperante en cada -

uno de 2llos.

En relacién con esto, Deval (ob.cit) estima que las prime-

ras palabras que el nific utiliza designan mucho mas que ohjetos
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designan intenciones, deseos, peticiones, relaciones, etc. Sin
embargo, para poder lograr su objetivo, expresa gque el nifio re-
guiere pronto combinar palabras para desarrollar su capacidad -
expresiva, lo que va reflejando cada vez su mayor conocimiento
acerca del mundo que le rodea, surgiendo al mismo tiempo el pro
greso de su capacidad linguistica gque se manifiesta no sdlo en
el aprendizaje de mds y mas frases sino sobre todo, en la capa-
cidad de produccidén de frases nuevas que nunca ha escuchado an-
teriormente. Asimismo, menciona gqgue el nifio que progresa en el
uso del lenguaje, va aumentando la cantidad de aspectos esencia
les a los gue puede referirse, y en las primeras expresiones
en las gue utiliza una sola palabra o las que utiliza dos pala-
bras van trasmitiendo la mayor cantidad de informacidén posible,
de tal modo gue el nifio en un principio no se refiere a los as-
pectos més esenciales de la situacién; posiblemente por su inca
pacidad de abstraer lo esencial de ésta,‘ por no poder conside-
rar el uso de términos relativos al futuro, ya que es dificil -
para ellos comprender otro tiempo que no sea el presente. Esto
supone gue los procesos del pensamiento preceden a los del len-

guaje.

Con respecto a los procesos del pensamiento y del lenguaje,
Stern (ob.cit), seflala que en cierto momento, aproximadamente a
los dos afios, estos dos aspectos, hasta entonces separados, se
encuentran y se unen para iniciar una nueva forma de comporta-
miento que se manifiesta con el deseo de conguistar el lenguaje
al intento de hablar, encontrindose con que cada cosa tiene su
nombre. Este instante crucial en que el lenguaje comienza a ser
vir al intelecto, y los pensamientos empiezan a ser expresados
estid dado por dos objetivos invconfundibles: 1) La repentina y
activa curiosidad del nifio acerca de las palabras, y su pregun-
ta sobre cada cosa nueva (;Que es esto?) y 2) Los rapidos y ca-
da vez mas amplios aumentos resultantes de su vocabulario (pag.
71). Sélo cuando el nifio siente la necesidad de expresarse por

medio de palabras y trata activamente a través de sus preguntas
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de aprender los signos vinculados a los objetos; es el momento
en que descubre la funcidén simbblica de las palabras. E1 habla,
era afectiva-conativa, entra ahora en la fase intelectual, lo -
que significa que las lineas de desarrollo del lenguaje y el

pensamiento se han encontrado.

Delval (ob. cit) dice que el nifio cuando comienza a utili-
zar las palabras para expresarse, considera a las mismas como -
una propiedad de las cosas. No existe una diferenciacidén entre
significado y significante porgque aun no han comprendido el ca-
ractér arbitrario de las personas de tal manera que rechaza la
posibilidad de que mesa se pudiera llamar "silla" y una silla
se pudiera llamar "mesa", que la identificacibén entre la pala-
bra y el objeto es tal que cuando se le pregunta al nifio que co
mo sabe que un caballo se llama caballo, responde; porque tiene
cuatro patas y cola, como si bastara mirér al caballo para sa-
ber como se llama. Esta confusidn entre las palabras y el obje-
to que designa es muy profunda, lo que supone que es una falta
de conciencia sobre el aspecto formal de la palabra.

Este mismo autor, cita un estudio sobre las ideas de los ni
fios acerca de las palabras donde pone de manifiesto esa confu-
sidn entre la palabra y el objeto; para ellos una palabra corta
es "ojo" porgue es pequefio y una palabra dificil es "colocar"
porgue debe colocar todos los juguetes. También menciona gue pa
ra nifios de 5 a 6 afios, las palabras son todavia expresiones vy
muchos nifios confunden palabras con frases. De esta forma, una
palabra larga, es una frase larga, como vgr."entro en la casa -
para guitarse los zapatos" . Fendmenos semejantes se presentan
cuando se le pide a un nific que diga cuéntas palabras hay en
una frase. Si la frase es I'"seis nifios juegan" es probable gue
los nifios de 4 afios digan que hay seis palabras que correspon-
den a los seis nifios gue juegan, mientras que en "el nifio lava
el camidén" hay una palabra que es "el camién'".Esta puede conver

tirse en dos un poco més tarde cuando el nifio dice gue las pala
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bras son "el nifio" y "lava el camién".Los nifios pequefios tienen
ademds dificultades para fragmentar las palabras y dicen que si
le guitamos a "gusano" "gu", lo Gnico que nos queda es la cola.
(pag. 154-155)

Por esto se puede decir gue el nifio necesita conocer todos
los aspectos para desarrollar su capacidad lingiistica; su im-
portancia para el aprendizaje del lenguaje y para el de lecto-
escritura es enorme; asi pues, se debe favorecer este tipo de
manipulacién linguistica para brindarle al nific una mejor com-
prensién del significado de las palabras; para ejemplificar se
puede considerar que la palabra "gusano" no ha sido encaminada
en su formacibén como concepto y mientras no se haga, dificilmen
te el nifio podrd separar y abstraer los elementos que lo confor
man. En la formacidén genuina del concepto, la unidn es tan im-
portante como la separacidén. La sintesis debe ser combinada con

el andlisis.

Ahora bien, la comprensién de las palabras tiene un largo
proceso tal como lo explica Vygotski (ob.cit) en el planteamien
to gque hace respecto a la evolucidén de los conceptos. Segin és-
te autor, su formacidn comienza en la primera infancia pero las
funciones intelectuales gue en una combinacién especifica for-
man la base psicolbgica del proceso de formacién del concepto
maduran, toman forma y se desarrollan en la pubertad.Durante su
formacién, el concepto genunino sufre tres cambios o transforma
ciones: 1) Complejos o pseudoconceptos; 2) Conceptos esponta--
neos o cotidianos y 3) Conceptos cientificos. Estos cambios son
constantes v no siguen un lineamiento en especifico, al contra-
rio, su formacidén se da en espiral.Para su entendimiento en los

siguientes pdrrafos se cita su evolucién.

En el nifio peguefio predominan los complejos o los pseudocon
ceptos por la simple razon de gue el adulto no puede transmitir

al nifio su modo de pensar, sblo puede suministrarle el signifi-
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cado ya hecho de una palabra, alrededor de la cual éste forma
un complejo, con todas las peculiaridades estructurales, funcio
nales y genéticas del pensamiento de este tipe. E1 pseudoconcep-
to sirve como eslabdn de enlace entre el pensamiento en concep
tos y el pensamiento en complejos.El intercambio verbal con los
adultos se convierte asi, en un poderoso factor en el desarro
llo de los conceptos en el nifio. La transicidén del pensamiento
en complejos pasa inadvertida para el nifio, puesto que el conte
nido de sus pseudoconceptos coincide con el de los conceptos de
los adultos.

Cabe seflalar que en un principio el nifio s6lo empezard a -
abstraer los conceptos espontdneos a través de la percepcidn de
objetos concretos. Un objeto en particular puede ser incluido
en diferentes complejos basindose en la fuerza de sus distintos
atributos concretos y esto sélo se logra a través de su interac
cién con é1 y de su conocimiento empirico.

Por otra parte, la historia del lenguaje muestra claramente
que el pensamiento en complejos con todas sus peculiaridades, -
es la verdadera base del desarrollo linguistico, en el cual se
ha establecido una distincidén entre el significado de una pala-
bra, o una expresién y su referente, o sea el objeto que ella
designa, pudiendo asi existir un significado y diferentes refe-
rentes o diferentes significados y un referente; por lo gue se
puede decir que las palabras del nifo y del adulto coinciden en

sus referentes, pero no en sus significados.

Los pseudo-conceptos en una etapa mas elevada, son también
llamados conceptos potenciales, que pueden ser formados tanto -
en la esfera perceptual como en el pensamiento prdctico, en re
lacién a las acciones sobre la base de impresiones similares, -
en el primer caso, y de significados funcionales semejantes, en
el segundo. El nifio al operar con conceptos espontaneocs, no tie

ne conciencia de ellos puesto gue su atencién estd siempre cen-
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trada en el objeto al cual se refiere al concepto, nunca en el
acto del pensamiento mismo.

El nifio toma conciencia (conocimiento de la actividad inte-
lectual) de sus propios conceptos espontaneos relativamente tar
de, la aptitud para definirlos con palabras, para operar con
ellos seg(n su deseo, surge mucho tiempo después de haber adqui
rido los conceptos. Sin embargo, posee el concepto (conoce el
objeto al cual se refiere) pero no es conciente de su propio
acto de pensamiento.

En cuanto al desarrollo de un concepto cientifico, comienza
generalmente con su definicidén verbal y el uso de operaciones
no esponténeas, trabajando con el concepto mismo, que comienza
su vida en la mente infantil en un nivel gue sus conceptos es-
ponténeos alcanzan solamente mds tarde. Ejemplos de este concep
to son las palabras "esclavitud", "explotacidén" o "guerra civil"
Estos conceptos son esquemdticos, abstractos y carecen del rico

contenido derivado de la experiencia personal.

No obstante, el desarrollo de los conceptos espontdneos en
el nifio procede de modo ascendente, y el de sus conceptos cien-
tificos, en forma descendente. El comienzo de un concepto espon
taneo (cotidiano) puede ser trazado generalmente en el encuen-
tro cara a cara con una situacidn concreta, mientras gque un con
cepto cientifico comprende desde el principio una actitud media
tizada hacia el objeto. Por ejemplo, los conceptos histéricos
pueden comenzar a desarrollarse solamente cuando los conceptos
cotidianos del pasado se hayan diferenciado lo suficiente, cuan
do su propia vida y la vida de los que se encuentran a su alre-
dedor puede ser incluida en la generalizacidn elemental "en el
pasado y ahora"; sus conceptos graficos y sociolégicos pueden -
originarse a partir del simple esquema de "agqui y en otra par

te".



136

En resumen, para adquirir el dominio del lenguaje externo,
Delval dice que el nifio arranca de una palabra, luego conecta 2
o 3, un poco mas tarde pasa a frases simples a otras més compli
cadas, y finalmente a un lenguaje coherente formado por una se-
rie de oraciones; en otras palabras, van de una fraccidn al to-
do. En lo que respecta al significado, Stern sefiala que las pri
meras palabras de un nifio cumplen el papel de una oracién com-
pleta. Asimismo, Liublinskaia menciona que desde el punto de -
vista semantico, los nifios parten de la totalidad de un comple
jo significativo, donde éstos generalizan el significado de una
palabra por la discriminacién de lo distinto y por lo que es si
milar, y sdlo mas tarde comienza a dominar las diferentes unida
des semanticas (los significados de cada una de las palabras) y
a dividir su pensamiento anterior indiferenciado en esas unida-
des. De ahi que se pueda precisar gue los aspectos externos se-
manticos del lenguaje se desarrollan en direcciones opuestas
ya que uno va de lo particular a lo general (de la palabra a 1la
frase) y el otro, de lo general a lo particular (de la oracidn
a la palabra).

En relacidén al significado de las palabras, Vygotski consi-
dera que para el surgimiento de la comprensién de las mismas,
se requiere del manejo de los conceptos, el cual no comienza en
la escuela, sin embargo, se refuerza de una manera particular -
dentro de la institucidn, gque en el preescolar ocurre con los -
conceptos espontdneos vy en la etapa escolar con los cientificos.
Que tanto, los conceptos cotidianos como los cientificos, nece
sitan de un constante ir y venir de las palabras, gue al ser
conjugadas dardn el significado de lo gque representan (en forma
de espiral), lo cual va ir logrando en el individuc la compren-
sién (concientizacidn) de lo gue le rodea.No obstante, dice que
para los pArvulos y hasta para los nifios de la escuela primaria,
la palabra es algo gue se podria denominar familiar y sblo para

el adolescente pasa a ser un concepto.
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Por todo esto se puede suponer gque el hecho de gque el nifio
utilice palabras o pequeflas frases para expresar algo, no guie-
re decir que tenga un manejo conceptual de las mismas, ya que -
se sabe que sus primeras expresiones estan encaminadas a satis
facer deseos primarios. Sin embargo, cuando el pensamiento y el
lenguaje convergen, es ahi cuando el nifio comenzard a descubrir
las relaciones gque guardan las palabras y los objetos concretos,
posteriormente ird abstrayendo las caracteristicas esenciales -
de los mismos, de manera que podrad generalizar sin la presencia
de éste en otras circunstancias, debido a que empieza a desli-
garse del tiempo presente tratando de entender al futuro.

d) El1 cuarto y Qltimo fundamento es la comprensidén: Alude a
que todos los vocablos son signos que representan ideas de algo,
por lo que antes de ensefiar una palabra o frase, se tiene que -
realizar una serie de actividades que permitan al alumno com-
prender perfectamente la idea de la palabra o frase gue va a
aprender. Estas actividades son las préacticas de expresién vy
comprensién entre las gue cabe citar el didlogo, 1las platicas,
las representaciones, las narraciones, las descripciones, etc.
Se parte de que, al estar enseflando palabras o frases completas,
se aprenden ideas completas, y no representaciones sin ningin -
significado concreto, como es el caso de letras y silabas aisla
das.

Para analizar este fundamento, es necesario plantear qué es
la comprensién y cémo se desarrolla y manifiesta a través del
lenguaje. De acuerdo con Hurlock (1978), la comprensién es 1la
capacidad para captar la naturaleza, el significado o la expli-
cacién de algo, y se alcanza mediante la aplicacidén de conoci-
mientos previamente adquiridos a nuevas experiencias y situacio
nes. Es también, la funcibén bdsica del pensamiento.Ni la percep
cibén, ni el recuerdo, ni la rememoracidén son pusibles si falta

la comprensién elemental, es decir, la toma de conciencia.
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Liublinskaia (1965), por su parte seflala que la comprension
es el resultado del pensamiento, es la resolucién de problemas
que se plantean ante el individuo. Comprender significa descu
brir conexiones existentes objetivamente que el individuo no ha
visto antes; significa hallar lo gue buscaba, tomar conciencia
de lo que antes no habia sido descubierto. En este sentido, men
ciona que, la comprensidn es precisamente, el nacimiento de una
nueva asociacién; que una condicidén importante para el éxito de
la comprensidén es la riqueza y variedad de las asociaciones for
madas en la experiencia pasada. Para comprender algo, hay gque
actualizar las asociaciones que corresponden a lo mas esencial

de los objetos y fendmenos reales.

Para la comprensidén, Hurlock (ob.cit) expresa que el apren
dizaje es tan esencial como la maduracién.Los nifios deben apren
der a percibir las diferencias en las cosas, que ven, oyen, hue
len, gustan y sienten; que la comprensién se inicia cuande los
nifios desarrollan la capacidad de discriminacién, y va aumen-
tando conforme a la capacidad de éstos pera percibir relaciones
entre situaciones pasadas y presentes, la cual sdlo es posible
con el uso de los conceptos, que no son datos sensoriales direc
tos, sino resultado de la elaboraciédn y combinacidn de esas ex-

periencias sensoriales en el pensamiento.

Vygotski (1962), menciona - la forma en la gque el nifio pue
de comprender lo gue le rodea, esto se logra a través del uso
de la palabra, la cual guarda una estrecha relacién con el pen-
samiento. En un proceso gue se da en un continuo ir y venir del
pensamiento a la palabra y viceversa; en é1 la relacidén entre -
estos sufre cambios gue pueden ser considerados como de desarro
llc en un sentido funcional. El pensamiento no se expresa sim-
plemente en palabras, sino gue existe a través de ellas. Todo -
pensamiento tiende a conectar una cosa con otra, a establecer

relaciones, s& mueve, crece y se desarrolla.
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S5in embargo, los nifios no pueden percibir un objeto o una
situacién que le rodea de la misma forma gue un adulto, aun -
cuando sus drganos sensoriales estén igualmente maduros, ya que
la diferencia estriba en que en el adulto pensamiento y lengua
je estédn compenetrados (este el capaz de abstraer 1lo esencial
de los objetos), mientras gque en el nifio empieza a desarrollar
se (dificilmente abstrae lo esencial de los objetos), lo que no

le permite de momento comprender su derredor.

Respecto a esto Liublinskaia (ob.cit) dice que cuando el pe
quefio se enfrenta con frecuencia a objetos homogéneos de distin
to color y demas rasgos intrascendentes, tiene la posibilidad -
de destacar los rasgos esenciales y constantes. Su distincidn -
cuando se hace abstraccidén de todos los detalles secundarios es
el camino gque conduce a la asimilacién de los conceptos, si se
sigue su trayectoria, se observa que se inicia siempre por el -
conocimiento de los objetos o fendmenos concretos. No obstante,
durante el proceso de desarrollo, no existe una trayectoria ani
ca y constante de paso, ya que puede ser de los conceptos gene-
rales a los particulares y al contrario. En su experiencia, el
nifio se enfrenta a fenbémenos y a objetos que desde un principio
conoce como un grupo completo sin diferenciar.Asi desde un prin
cipio asimila conceptos genéricos: flores, arboles, pdjaros, pe
ces, etc. En este caso, el desarrollo se manifiesta en distin-
cidén de los conceptos y las representaciones de las especies; -
después los nifios se enteran de gue entre las flores hay marga-
ritas y rosas; las aves son la paloma y el gorridén y que cada
uno de ellos tiene su peculiaridad parcial.

Esta misma autora sefiala gue el nifio se enfrenta también a
unos fendmenos de la realidad que percibe aisladamente, sin co-
nexién entre si. Sblo posteriormente al acumular y ampliar su -
experiencia llega a conocer objetos similares. Al hallar en ca-
da uno de ellos rasgos conocidos, al hacer abstraccién de 1los

mismos y generalizarlos pasa a la agrupacién de fendmenos par
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ciales o de objetos aislados y en grupos, asimildndo asi el con
cepto genérico que halla su expresién en un nombre nuevo en una
palabra nueva. Asi el nifio comienza por conocer la vaca, la zo-
rra, el oso, el caballo, etc. y solo después se entera de gue -
todos ellos se refieren al grupo de animales. Y mads tarde aun
aprende a encontrar el rasgo diferenciador por el que, de este
concepto general pueda separar dos particulares: animales salva
jes y domésticos (pag. 313-314).

Hasta el momento, se ha hablado gue para gue surja 1la com-
prensién se necesita del uso de los conceptos. Sin embargo, no
se ha precisado que esun concepto. De acuerdo\eon Vygotski (ob.
cit) un concepto es un acto del pensamiento complejo y genuino
que no puede ser ensefiado por instruccién sino que puede verifi
carse cuando el mismo desarrollo mental del nifio halla alcanza-
do el nivel requerido. En cualgquier edad un concepto formulado
por una palabra representa un acto de generalizacidén. Pero el -
significado de las palabras evoluciona, y cuando una nueva ha
sido aprendida por el nifio, su desarrollo comienza a ponerse en
marcha, la palabra es primero generalizacién del tipo mas primi
tivo y a medida en que se desarolla la inteligencia del nifio se
reemplaza por generalizaciones de un tipo mds avanzado, un pro
ceso que conduce finalmente a la formacidn de verdaderos concep
tos. El desarrollo de los conceptos, o el significado de las pa
labras presupone a su vez la evolucidén de muchas funciones inte
lectuales: La atencién deliberada, la memoria lbgica, 1la abs--
traccién y la habilidad para comparar y diferenciar. Estos pro-
cesos psicolégicos complejos no pueden ser dominados a través -

del aprendizaje aislado.

Este mismo autor soviético, expresa que para la asimilacién
de conceptos se necesita del dominio de la palabra que posee -
una gramatica independiente del pensamiento. Menciona gque la ex
presidén mas simple, lejos de reflejar una correspondencia cons-

tante entre sonido y significado constituye una realidad, un -
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procesoc en donde las expresiones verbales no pueden surgir to-
talmente formadas, sino gue deben construirse gradualmente.Este
complejo de transicidén entre significado y sonido ha de desarro
llarse y perfeccionarse por si mismo. El nifio, a su vez tiene -
que aprender a distinguir entre la semantica y la fonética y, a
comprender la naturaleza de la diferencia; sin embargo, éste al
principio utiliza las formas verbales y los significados sin te
ner conciencia de su separacién; para €1, la palabra es parte
integrante del objeto que domina. Un ejemplo de esto, es cuando
los nifios en edad preescolar "explican" el nombre de los obje-
tos a través de sus atributos. Segiin ellos, un animal se llama
"vaca" porque tiene cuernos; "ternero" porqgue Sus cuernos son -
pequefios; "perro" porque es pequefio y no tiene cuernos. Un obje
to recibe el nombre de auto porque no es un animal.Cuando se le
pregunta si es posible intercambiar las denominaciones de 1los
objetos y llamar "tinta" a la vaca y a la tinta "vaca", los ni-
flos responden que no, porque "la tinta se usa para escribir vy
la vaca da leche" (pags. 169-170).

Siguiendo con el mismo autor, dice que estos dos planos del
lenguaje semantico y el fonético, comienzan a separarse a medi-
da que el nifio crece, y aumenta gradualmente la distancia entre
ellos; que cada etapa en el desarrollo del significado de las -
palabras posee una interrelacidn especifica de los dos planos.
La capacidad de un nifioc para comunicarse mediante el lenguaje -
esta relacicnada directamente con la diferenciacibn de los sig-

nificados en su lenguaje y conciencia.

Para entender esto, se puede decir que mientras en el nifio
sblo existe la funcién nominal y su semdntica es la referencia
objetiva, en el adulto estd presente la significacidén indepen -
diente del nombre con y sin la referencia objetiva.Cuando se ha
ya completado este desarrollo, se adgquirird la capacidad para -
formular sus propios pensamientos y comprender el lengua je de

los otros. Hasta entonces, su modo de usar las palabras coinci-
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dird con el de los adultos,

pero no en lo concerniente al signi
ficado. -

Con esto se puede apreciar gque en el lenguaje hablado, la -
comprensién del significado se encuentra mediante el uso de las
palabras, es decir, la combinacibén de las mismas para el surgi-
miento de los conceptos, gue en el caso del nifio son 1llamados
preconceptos, ya que su significado dista de la concepcidén de
los adultos, lo cual gquiere decir que la comprensién de ellos
en un principio es aparente porque sintacticamente cumple su -
funcién en la comunicacidn pero semanticamente no.

Ahora bien, en el caso del lenguaje escrito 1la comprensién
se torna mds dificil, ya que intervienen un sin niimero de variables
que no son percibidas de primer momento en el lenguaje oral, un
ejemplo de ello es la gramdtica; en la cual se exige el uso co-
rrecto de un cédigo nuevo (el alfabeto) gque debe aprender a
leer y escribir. Debido a gue la comunicacidén por escrito repo-
sa en el significado formal de las palabras, ésta requiere un
niimero mucho mayor de vocablos que el lenguaje oral para expre-
sar la misma idea; la diferenciacidn sintdctica es maxima y, se

usan expresiones que serian poco naturales en la conversacidn.

Para abarcar el proceso de la comprensidn, en el lenguaje -
escrito, se citard a Vygotski (ob.cit), el cual expresa que el
desarrollo de la escritura no repite la historia evolutiva del
habla; ya que el lenguaje escrito es una funcién lingtistica se
parada gue difiere del lenguaje oral tanto en estructura como -
en su forma de funcionamiento. Es habla en pensamiento e imagen
solamente, a la que le faltan las cualidades musicales, expresi
vas y de entonacién del lenguaje oral. Cuando aprende a escri-
bir, el nifio, éste debe despojarse de los aspectos senscrios de
el habla y reemplazar las palabras por imdgenes de las mismas.
Como este lenguaje es meramente imaginado y necesita de la sim-

bolizacién de la expresidn sonora en los signos escritos, resul
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ta ser para el nifio mids dificil gue el hablado.

En el lenguaje expresivo, la inflexidén revela el contexto -
psicoldgico que sirve para la comprensién de la palabra pero en
el lenguaje escrito, como el tono de la voz y el conocimiento
del tema estan excluidos se esta obligado a wusar muchas pala-
bras y de modo mds exacto. El lenguaje escrito es la forma mas
elaborada del lenguaje. En éste una base situacional y expresi-
va, la comunicacibén solo puede ser lograda a trvés de las pala

bras, las cuales surgen del interior del individuo.

La escritura es también lenguaje sin interlocutor, dirigido
a una persona ausente o imaginaria o a nadie en particular, 1lo
gue representa para el nifio ser una situacién nueva y extrafia
ademids de resultarle poco motivante para su adquisicién, ya que
no siente la necesidad de hacerlo y tiene sdlo una vaga idea de
su utilidad. En la conversacidn cada frase esta impulsada por -
un motivo: el deseo o la necesidad conducen a efectuar pedidos,
las preguntas a solicitar respuestas de tal forma que las moti-
vaciones cambiantes de los interlocutores determinan en cada mo
mento el rumbo gque tomard el lenguaje oral, que tiene la necesi
dad de ser concientemente dirigido. Las motivaciones para la es
critura son mds abstractas, mis intelectualizadas y estan mas
distantes de las necesidades inmediatas. En el lenguaje escrito
se esta obligado a crear la situacidn, a representdrnosla. Esto

requiere de la separacidén de una situacidn real.

Para el nifio, la escritura también exige una accién analiti
ca. Cuando habla es muy dificil que tenga conciencia de los so-
nidos que pronuncia y asi no es conciente de las operaciones -
mentales que realiza. Al escribir debe comprender la estructura
del sonido de cada palabra, analizarlo y reproducirlo en simbo-
los alfabéticos que debe haber estudiado y memorizado con ante-
rioridad. Del mismo modo deliberado, debe colocar 1las palabras

en una cierta secuencia para formar una oracidn.
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El lenguaje escrito requiere trabajo conciente puesto que
su relacidn con el lenguaje interiorizado es distinta de la del
lenguaje oral; este (ltimo precede al lenguaje interiorizado en
curso del desarrollo, mientras que el lenguaje escrito sigue al
interiorizado y presupone su existencia. El lenguaje interiori-
zado es habla condensada, abreviada y tiene una funcién predic-
tiva, puesto que el tema es siempre conocido por el que piensa;
en cambio el lenguaje escrito, debe ser sumamente detallado con

una semantica deliberada para poder ser comprendido.

Todas estas caracteristicas del lenguaje escrito explican
porqué su desarrollo en la infancia queda rezagado con respecto
al oral. La causa de esta discrepancia se encuentra en la habi-
lidad del nifio para la actividad espontdnea y no conciente y su
falta de destreza para la actividad abstracta y deliberada.

Por Gltimo, Vygotski (ob. cit) menciona que al ingresar a
la escuela el peguefio posee el dominio de la gramdtica de su -
idioma nativo, pero es no conciente de ésta, ya que es adquiri-
da de un modo puramente estructural, como la composicidén fonéti
ca de las palabras; pero gracias a la ensefanza de la escritura
en la escuela, la gramidtica juega un papel importante para el
conocimiento de 1o gue estd haciendo, de donde aprendera a uti-

lizar sus destrezas concientemente.

En resumen, Liublinskaia expresa gque la comprensién, es el
resultado del pensamiento y la resolucién de problemas que se
plantean ante el individuo. Para Hurlock, la misma es la capaci
dad para captar el significado de algo. Es la toma de concien-
cia gue se inicia cuando los nifios desarrollan la habilidad de
discriminacién y aumenta cuando perciben a su vez relaciones en
tre situaciones pasadas y presentes lo cual es posible con 1la
ayuda del concepto gue de acuerdo con Vygotski, es un acto del
pensamiento complejo y genuino gue no puede ser ensefiade por

instruccidén, sino que puede veriricarse cuando el mismo desarro
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1lo mental de éste hava alcanzado el nivel requerido; pafa que
se logre ésto se necesita al mismo tiempo, la evolucién de algu
nas funciones intelectuales como son: la atencién, la memoria,

la abstraccién ¥ la habilidad para comparar y diferenciar entre

otras.

Este mismo autor sefiala que para la asimilacién de concep
tos es importante el dominio de la palabra, es decir, que el ni
fio pueda distinguirentre la semdntica y la fonética para com
prender la naturaleza del medio, 1lo cual se alcanza a medi-
da gue el nific crece y se enriquece con sus experiencias y al
comunicarse establece la diferenciacion de los significados de
su lenguaje y conciencia. En el caso del lenguaje escrito, nue-
vamente Vygotski indica que la comprensidn sblo es posible cuan
do el nifio posee una madurez sobre el desarrollo de su lenguaje
oral, lo gue minimiza en gran parte algunas cd¢ificultades grama

ticales para establecer una comunicacién escrita.

4.4 Andlisis de las implicaciones practicas derivadas de las
etapas que constituyen el Método Global.

En el punto anterior se realizd una critica a 1los princi-
pios estructurales del método global, ahora considerando 1los
postulados tedricos que se plantearon serd analizada cada una
de las etapas gue lo conforman; ésto sdlo se hara con las del
método de la SEP y no con el expuesto por Decroly, ya que éste
Gltimo se citd a manera de que existiera una mayor comprensidn

del mismo.

Ahora bien, el método global que utiliza la SEP desde 1977
hasta nuestros dias, consta de un periodo preparatorio con el
gue rocomienda a los maestros detectar anowmalias del lenguaje y
de la coordinacidén visomotora. Posteriormente wvienen 1las 85i

guientes etapas: 1. Visualizacidn de los enunciados, 2. Andli-

sis de los mismos en palabras, y 3. Andlisis de las palabras en
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silabas. Existe una cuarta etapa que corresponde a la afirma
cidén de la lectura y la escritura.

Primeramente analizaremos el periodo preparatorio; no sin
antes exponer algunas actividades précticas que el nifio debe de
realizar en este periodo. De acuerdo con Faure (1958) dicho pe
riodo comienza en el jardin de infantes, el cual, es la primera
institucidén extrafamiliar a la que asiste el nifio en su proceso
de integracién social. En consecuencia, a este corresponden los
primeros afios de educacibn infantil, donde se inicia el cimien
to de bases de todo el proceso cultural futuro, mediante el de-
sarrollo integral del nifio y el ajuste armbénico de su personali
dad.

Dentro de las actividades gque se plantean para desarrollar
la capacidad intelectual del preescolar, se encuentran los de
ejercitacidén sensorial, los cuales, de acuerdo con Vita de Gue-
rrero (1962) son:

I. Sentido de la vista:

1. Color (Nociones, colores primarios, colores secundarios,
blanco y negro. Escalas y matices; cuerpos opacos, transpa
rentes y transliicidos).

2. Forma (Nociones, cuerpos y planos. Cuerpos: a) esfera, b) cu
bo, ¢) cilindro y e)prisma. Planos: a) cuadrado, b) rectangu
lo, d) otras superficies). '

3. Tamafio ( Nociones: a) grande, b) mediano, c) pequeiio, d) ma-
yor, e)menor).

4. Dimensioness (Nociones: Alto y bajo; largo y corto, grueso ¥y
delgado; ancho y angosto, escalas).

5. Posiciones (Nociones: Arriba - abajo, delante - detris; dere
cha - izquierda, adentro - afuera, cerca - lejos. Posicioné;
del cuerpo humano: de pie, arrodillado, vertical-horizontal)

6. Movimiento (Nociones: Estar parado y desplazarse).
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II. Sentido del tacto. Las sensaciones clédsicas gue se en
cuentran involucradas en el sentido del tacto se agru-

pan en cuatro sentidos secundarios; estos son:

Sentido téctil (Nociones: a) liso, b) aspero, c) suave, d) -
rugoso, e) aterciopelado, f) blando, g) duro, h) seco, i) hi
medo, j) mojado, calidad de espeso y de delgado. Escalas y -
comparaciones).

Sentido térmico (Nociones: a) frio, b) tibio, c) caliente, -
d) helado; comparaciones y escalas térmicas).

Sentido esterogndésico. Es aquel que nos hace conocer las dis
tintas formas en el espacio. Estas son: a) separar y recono-
cer un objeto familiar por su forma; b) presentar un objeto
conocido y hacer buscar el igual, c) separar en una colec-
cidén de muchas formas, las que son iguales entre si; d) sepa
rar formas de igual altura y distinto didmetro o al revés).
Sentido bdrico y muscular (Nociones: pesado - liviano, hun--
dir - flotar; guardar el equilibrio - caer; sensaciones de -
peligro.

III. Sentido del olfato.
Nociones: a) olor agradable, b) olor desagradable.

IV. Sentido del gusto.
Nociones: a) dulce - amargo, b) salado - acido.

V. Sentido del oido.
Nociones: a) ruidos fuerte y débil; b) sonidos fuerte y débil,

c) distincidén entre ruido y sonido, d) Silencio y rumor.

VI. Sentido del tiempo.
Nociones: a) ayer, hoy, mafiana; b) temprano, tarde; c) dia -
noche; d) ahora, luego; e) antes - después.

Cabe mencionar gue aparte de estas actividades, a los nifios

(5 afios) se les prepara para la iniciacidén de la lecto-escritu-

ra, mediante variadas actividades manuales, las cuales son: a)

Recortado procediendo con los dedos: recorte libre, flecos, 1i-
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-

nea recta, linea curva; con tijeras: recorte libre de lineas: -
rectas, curvas o combinadas, siluetas, etc. b) Pegado, consiste
en pegar figuras y recortes de papel utilizando goma o engrudo.
Es una ocupacién formadora de hébitos, por cuanto conduce al or
den y al esmero, c) Plegado o desdoblado, se debe elegir mode-
los faciles para ser realizados en cintas de papel, cartulina,
trozos de hule o plastico. Enhebrado o enfilado, para hacerlo -
se requiere de una aguja grande de punta redonda, hilo de nylon
cuentas, fideos, etc. e) Picado o perforado: usando papel car -
tén, fieltro, corcho, etc. con una aguja o punzdn. f) Bordado,
cartulina perforada previamente aguja grande y hebras de lana
g) Entrelazado; pasar cintas, estambre o tiras de cuero forman-
do una trenza; h) Modelado: Manipuleo libre con barro o plasti-
lina.

También existen otras ocupaciones gue entrenan al nifio para
el uso futuro de ldpiz o pluma para la lecto-escritura. Estas -
son: Dibujo libre, dirigido por patrones; contorneado de figu-
ras de cartbén y calcado. Utilizando crayolas, colores, lapiz, -
hojas blancas, etc.; acuarela libre, y al inicio de planas de
bolitas y palitos, adaptdndose al mismo tiempo la disposicidn -
nata del nifio, ya sea diestra o zurda.Todo esto, tiene como fin:

- Contribuir a desarrollar los sentidos del nifio

- Fijar los distintos motivos del lenguaje

- Formar hébitos de esmero y orden

-~ Obtener del nifioc 1la realizacidén de un complejo proceso de co-
leccidn, seleccidn, comparacién y valoracién al elegir los -
elementos con que trabajaré.

- Dotar a la vista y a la mano de la destreza y coordinacidn ne
cesarias para manejar con soltura los distintos elementos que
se le iréan presentando.

- Forjar experiencias en que basar sus conocimientos futuros. -

(pag. 74, Vita de Guerrero, ob.cit).

Para la ejecusidn de las actividades anteriormente citadas

se requiere de dos condiciones psicolbgicas, que la mayoria de
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los educadores lo ignoran o no les dan la debida importancia, -
estas son: la atencidn y la memoria, las cuales forman parte
del predmbulo para la ensefianza de la lecto-escritura. Para dar
explicacién a estas condiciones se basard en Liublinskaia (1965)
quien dice gue el primero de ellos, no es un proceso psiguico.
Es un estado del individuo gue se expone en su concentracidn en
algo. Toda manifestacidén de atencidén en un pequefio de tres vy -
cuatro afios, exige una atencién nerviosa considerable. Toda ac-
tividad nerviosa del pequefio, incluidos 1los gue estan en edad
preescolar se distinguen por un desequilibrio considerable. La
atencidén de éste se destaca por una serie de peculiaridades: a)
Solamente es capaz de concentrarse durante muy poco tiempo. Su
atencidn salta continuamente de un objeto a otro, b) Se distrae
facilmente, el mids minimo excitador provoca su rapida desco-
nexidén, c) La atencidén se ve atraida por excitadores mdviles, -
brillantes, intensos e inesperados, d) Aun no es capaz de domi
narla, el pequefio no puede pasar a voluntad a un nuevo trabajo
a un nuevo objeto, e) Cuanto menor sea la edad del nifio, tanto
menor es su facultad de concentracidn en las palabras gque a él
se dirigen. Al principio las palabras del adulto no hacen méas
gque acompafiar los objetos que el pegquefio percibe de hecho. Sola
mente poco a poco va adguiriendo la palabra un significado tan
intenso que puede por si sola sin necesidad de esfuerzo alguno,
sucitar un fuerte foco de excitacidn nerviosa. Entonces resulta
posible llamar la atencibén de los nifios mediante la sefial, la -

instruccién o la orden oral.

Ahora bien, para lograr esa estabilidad en la atencidn se
reguiere tener al pequefio bajo una actividad pensante, sino hay
alimento active no puede esperar el educador estabilidad en 1la
atencién infantil, por mucho gue les pida gque se mantengan aten
tos. La distraccién puede ser origen de una mala educacién. --
Cuando hay una estimulacién excedente el nifio no tiene tiempo
de analizar cada uno de estos, ni de poder recapacitar sobre to

do lo nuevo que diariamente le muestra el adulto, se habitfia al
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conocimiento superficial y rapido de lo gue le rcdea. Su aten-
cibén adquiere un cardcter "deslizante". No obstante, puede sur-
gir por un exceso de concentracién en un contenido determinado
la falta de necesaria flexibilidad y movilidad impide al peque-
flo desplazar voluntariamente su atencién de un objeto a otro

produciéndose un "estancamiento".

Para sucitar y mantener la atencién de los nifilos pequefios
hay que apoyarse fundamentalmente en la atencidén involuntaria
(no exige del individuo 1la realizacidén de un esfuerzo, sino que
la produce el propio objeto gque responde a sus tendencias), mar
cando a su vez, tareas que exigen una atencidn- voluntaria, es
decir, volitiva. Pasando de un tipo de actividad (dibujo o jue-
go) a otra (escuchar o trabajar) ejercitando el control voliti-
tivo de su atencién, diversificando las formas de trabajo para
no caer en la monotonia. Para evitar la fragilidad de la aten

cién se debe tener todo preparado de antemano.

En cuanto a la memoria del pegquefio, ésta se caracteriza de

la siguiente manera:

1. En los preescolares predomina la afectividad en la formacién
de los recuerdos.

2. La duracidn de lo gue recuerda depende directamente de la in
tensidad de la consolidacidn emocional.

3. Como aun impera la percepcidn global, la inexactitud y la di
ferenciacidén se expresan en un recuerdo cadtico o desorden -
en cierto grado. Por eso cuando se percibe simultdneamente
un gran nimero de impresiones gue sucitan una exitacién gene
ral y difusa en la corteza cerebral, el pequefio no estda aun
en condiciones de dar las correspondientes respuestas exacta
mente diferenciadas. Solo recuerda, objetos accidentales y -
singulares, episodios sin conexcidn alguna.

De ahi que toda sobrecarga de una gran cantidad de material
a que se puedan someter los nifios pequefios dificulta el re-

cuerdo y crea condiciones favorables para gue se confundan y
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se superpongan distintas imdgenes, relatos y personas, espe-
cialmente los gue tienen rasgos de semejanza.

4. Otra peculiaridad de la memoria infantil, es el recuerdo pre
ferente de los objetos percibidos directamente en compara-
cidén con las palabras que los sustituyen. Esta sensible pre-
ponderancia de las imagenes se debe a gue 1la memoria en la
edad preescolar tiene inclinacidén por lo concreto. Cuanto ma
yor es la edad de los nifios, tanto mayor papel comienza a de
sarrollar la palabra en su vida psiquica, incluyendo también
el proceso de la memoria, ya gue la palabra es la envoltura
material del pensamiento. Liublinskaia (ob.cit. pags. 242-43)

Para gque la memoria se amplie rédpidamente, el nifio debe des-
envolver su experiencia con un variado nimero de cosas y perso-
nas con las que establece un contacto directo. El desarrollo de
la misma se manifiesta en el alargamiento del plazo en el que
se recuerda el material, la duracidén de la retencidén, al igual
que el volumen de la memoria, depende del grado en que el mate-
rial percibido haya sido asimilado concientemente.Por el contra
rio el material que ha sido percibido "mecAnicamente" con rapi-
dez se "desvanece", por no poseer conexiones ldgicas que los ni
fios comprendan. Sobre la firmeza en la retencidn del material,
ejerce una influencia especial, la actitud emocional del nifio -
hacia el contenido que percibe, éste por consiguiente tiene que
ser de su interés.

Como se puede observar en la etapa preparatoria se encamina
al pequefio a desarrollar los sentidos (vista, tacto, olfato, -
gusto y oido), los cuales, ubican al nific dentro de un espacio
y un tiempo determinado, donde pusde existir a su vez, aspectos
tales como: seleccidn, comparacidén y valoracidén al discriminar
los elementos de su entorno, proporcionando ademads la destreza
y coordinacidn necesarias para realizar actividades con la mano,
ya sea de motora gruesa o de motora fina; esta Gltima es preci-

samente uno de los objetivos por alcanzar, ya que de ésta depen
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de que el nifio pueda manejar con soltura el lapiz o la pluma pa

ra trazar los signos que comprenden el cbdigo lecto-escrito.

Sin embargo, para que se desarrollen estas actividades se
debe de tomar muy en cuenta la atencidn y la memoria, porque es
tas son algunas de las condiciones psicoldgicas gue pueden ayu-
dar o tal vez obstaculazar su desarrollo. Como ya se dijo, la -
atencién del nifio dura poco tiempo debido a la distraccidn cons
tante de lo que le rodea y su falta de control.La forma como se
puede sucitar y mantener es a través de la atencidén involunta
ria, administrando al mismo tiempo actividades donde exija 1la
atencién voluntaria. Por lo que toca a la memoria, se dice gque
la retencidn estd vinculada a las emociones, y se recomienda
que los estimulos sean moderados y que no tiendan a la sobrecar
ga, ya que propicia que se confundan y superpongan, especialmen
te los estimulos de caracteristicas similares; origindndose asi
una idea vaga de lo percibido, dando lugar en lo futuro a la me
moria mecénica, la cual, es el producto de la percepcién global
debido a la falta de experiencia y a la deficiencia en el desa-
rrollo de las operaciones bisicas "andlisis y sintesis" sin las
gue es imposible comprender el material percibido y reproducir-
lo.

De ahi que el recuerdo, no solo influya en el aumento de la
experiencia del pegqguefio, sino también en el trabajo especial -
gue con é1 realizan las personas adultas. Por eso, el educador
tiene que descubrir ante los nifios los aspectos y rasgos esen-
ciales del fendmeno y mostrar sus conexiones principales, desta
cando asi las partes relevantes de apoyo en la totalidad del ma
terial percibido y, de este modo conducir al pequefio al recuer
do conciente, es decir, el recuerdo légico y para ser reproduci
do cuando las circunstancias lo ameriten. Por eso cuando el ma-
terial es conocido dichas operaciones las asimilan los nifios an
tes y con mayor facilidad gue cuando es nuevo y dificil.La memo

ria ldgica debe ser "inherente" al nifio en edad presscolar; de-
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be estar en funcién directa con el contenido de lo que recuerda
de su naturaleza y de su estructura, del grado en gue los peque
flos conocen éste contenido y del trabajo realizado por el educa
dor para cultivar la memoria infantil, sobretodo para ensefiar a
los nifios el método de la percepcidn, recuerdo y reproduccién -
del material, ya que esto es el principio para el aprendizaje
de la lectura y escritura.

No obstante, dada su importancia éste peridédo preparatorio
suele ser muy simple para algunos educadores Yy padres de fami
lia, exigiendo gque los nifios inicien répidamente con la ensefian
za de la lecto-escritura, lo que sucede con frecuencia en insti
tuciones privadas de la etapa preescolar. Esto en la mayoria de
los casos resulta ser perjudicial, porgue el dominio de los con
ceptos espacio-temporales y las habilidades motoras son preambu
lo indispensable para aprendizajes posteriores.

Asimismo, el realizar el tipo de ejercicios gque ya fueron
planteados, ayudan al nifio a superar la etapa sincrética.lLa per
cepcién del nifio que en un principio es global va desaparecien-
do, en la medida gue su atencidn es controlada por €1, es decir
se convierte en volitiva y deja de ser involuntaria, surgiendo
entonces la retencidén de la esencia al ser percibido (memoria -
légica) porque es capaz de reproducirlo con conciencia y no me-
canicamente. Por lo que el procedimiento del método global es
contradictorio, porgue no toma en cuenta la evolucién intelec-
tual del nifio. Al volver a recrear las condiciones globales, es
decir, al presentarle a un nifio subitamente un conjunto de sig-
nos en forma de enunciado regresa a ese estado de percepcidn -
cuando debiera ayudarlo a sobrepasar. Por ello, qué tan valido
es que un nifio domine el cédigo alfabético de antemano para po-
der discriminar las letras en una oracién? Esto le ayudaria a

sobrepasar su percepcidn global?

Asi pues, las actividades que contemplan el periddo prepara

torio estan dadas para el desarrollo sensorio-motriz y de 1la
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coordinacidn viso-motora, donde intervienen directamente 1la -
atencidén y la memoria entre otras. Si estas actividades verdade
ramente son cubiertas en el jardin de nifios o preescolar, las -
laminas de maduracién que proporciona la SEP, en el primer 1i
bro de lecto-escritura debieran ser ejecutadas correctamente.
Sin embargo, esto es exigir demasiado, debido a que las condi
ciones generales de las aulas escolares, no pueden proporcionar
al nific una atencién individualizada; tal es la concientizacidn
de esto, que el mismo programa de la SEP para maestros, tiene
un apartado donde recomienda detectar problemas en el desarro
llo del lenguaje y la coordinacidn viso-motora, ayudindose de
tres cuadros: Aspecto socioafectivo, aspecto cognocitive y as-
pecto psicomotriz (los cuales ya fueron descritos) con la fina-
lidad de que los nifios que presenten dificultades, sean remiti-
dos al especialista.

Por {iltimo, el hecho de gue el nifio durante el periodo pre
escolar o preparatorio desarrolle la "madurez" sensorio-motriz,
visomotora y del lenguaje; no garantizan que el enfrentarlo con
signos (componentes del alfabeto) relativamente nuevos, debido
a que los percibe con frecuencia en su medio ambiente, sea ca-
paz de: a) percibirlos en una frase y leerlos, b) escribirlos -
mediante la copia y c¢) comprender el significado al mismo tiem-
po.

Para dar paso al andlisis de las etapas del Método Global,
se plantearidn brevemente los aspectos involucrados para el -
aprendizaje de la lectura y escritura, a manera de especificar
cudles son los indicadores o criterios por los que el maestro
se rige para determinar si "el nifio ya adquirié la habilidad de
leer y escribir" ademds de precisar el porqué de los problemas

para su adguisicidén y su relacidén con la dislexia.

La lectura supone una indagacidén y un descubrimiento reali-

zado sobre un objeto manifestantemente comunicativo. Restrin -
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giendo el amplio concepto de lectura, a la lectura de signos -
graficos; de acuerdo con Mialaret (1966)(Citado en Alonso, Asen
si, Aznar y col. 1986), el saber leer es ser capaz de transfor-
mar un mensaje escrito en un mensaje sonoro, siguiendo ciertas
leyes muy precisas; es ser capaz d&e juzgarlo y apreciar su va
lor estético. Pero situado el aprendizaje de la lectura como un
proceso gradual, los especialistas se preguntan cudles son los
factores intervinientes en ese aprendizaje?, para dar respuesta
a ello, Girolami - Boulinier (1969) plantea gue existen opera
ciones gue se deben realizar para el aprendizaje de la lectura
estas son:

Reconocimiento de un signo y evocacidén del sonido correspon-
diente.
Emisidén correcta del sonido.
Reconocimiento de una serie de signos (letras)
" " o " " sgilabas
i i L ¥ " palabras con significado
(Descripcién con mis detalle en las paginas 59 a 62 de este
trabajo).
Para esta misma autora, la lectura no es verdaderamente ideo-
visual, ya que el nifio encuentra en la misma una materializa-

cidén del lenguaje interior.

Ssmith (1975)(Citado en Ferreiro y Teberosky, 1979) también
insiste en gque la lectura "no es esencialmente un proceso vi-
sual"; menciona que en un acto de lectura se utilizan dos tipos
de informacién: una visual y otra no-visual. La informacidn vi-
sual es provista por la organizacién de las letras en la pagina
impresa o manuscrita, pero la informacién no-visual es aportada
por el lector mismo. Lo qgue "se ve" depende del nivel de organi
zacién del estimulo. No es gue el ojo vea mds cosas, sino que
la capacidad de integracidén de la informacién aumenta concomi-
tantemente con la organizacidén del estimulo. En otros términos,

el lector completa con su informacidén no-visual (conocimiento
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del léxico y de la estructura gramatica de su lenguaje) la esca
sa informacidn recogida en una concentracién.La actividad de 1la
lectura es imposible sin prediccidn, sostiene Smith, gque 1las
predicciones son basicamente de dos tipos diferentes: 1) Predic
ciones léxico-semdnticas: que nos permiten anticipar el signifi
cado tanto como procecder a autocorrecciones y, 2) Predicciones
sintdcticas que nos permiten anticipar la categoria sintéctica
de un término, tanto como proceder a autocorrecciones cuando un
elemento sintdctico esencial no ha sido identificado.Un ejemplo
de predicciones del primer tipo es el siguiente: leyendo rapida
mente los titulares de un periddico (una actividad de lectura -
en la cual cualquier lector adulto por mas enteradoc gque esté,
suele cometer errores de identificacién), un adulto cree identi
ficar la oracién "liberaronse los presos del pescado", 1la incon
gruencia semédntica es evidente, y el lector vuelve atras, al -
Gnico lugar donde a podido tener un error de identificaciédn,
"precios" y no "presos". Un ejemplo del segundo tipo de predic-
ciones es la experiencia conocida de cualquier lector adulto de
llegar al punto final de la oracién sin haber encontrado un ver
bo; tipicamente en este caso el conocimiento sintdctico fuerza
a una correccidén y a una nueva exploracibn (pag. 347).

) Cabe destacar gue para el aprendizaje de la lectura el con-
tenido del texto es muy importante y en &1 debe darse la oportu
nidad para desarrollar y emplear la prediccibén. Al respecto, es
obvio que dificilmente pueden desarrollarse las anticipaciones
sobre oraciones tales como: "mi mamd me mima", "Susu asea su
oso" o similares trabalenguas clasicos del método sildbico, los
cuales son una trampa, ya gque por un lado, tienen la apariencia
de verdaderas oraciones y, sin embargo, no corresponden a nin-
gun lenguaje real (ni al lenguaje del docente ni al de los ni-
fios); por otra parte, se proponen oralmente como enunciados rea
les siendo gue no trasmiten ninguna informacién y toda inten-
cibén comunicativa les es ajena. Una vez mids de lo gue si se tra

ta es de gue el nifio olvide todo lo gue sabe acerca de su len
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gua materna para acceder a la lectura, como si la lengua escri-
ta y la actividad de leer fueran ajenas al funcionamiento real
del lenguaje.

En el caso del método global, debido a que consideran 1la
frase como la unidad del lenguaje y por consiguiente de la lec-
ra, se supone gue para la realizacién de las mismas se vigilan
dos aspectos importantes que de acuerdo con Hendrix (1952) son
el fondo y la forma. El primero de ellos se refiere a la infor-
macidn directa para despertar el interés de los nifios y gue ha-
ya sido una actividad vivida, por los mismos por ejemplo: "Noso
tros hemos pescado ranas en el charco" y el segundo aspecto, de
be ser una expresibén espontdnea gque surja del pensamiento de
los alumnos, por ejemplo: "jOh! las gotas de agua". Agqui se de-
be tomar en cuenta que el lenguaje de los nifios es eliptico, -
ellos se expresan por frases comprimidas, ayuddndose con el ade
mdn y la mimica para hacerse comprender.Por ello este método su
giere escribir como el nifioc habla, atendiendo a algunas modifi-
caciones al ser escritas sin cambiar la idea original de la ex
presién del nifio. A su vez la prediccidn puede existir en la me
dida en gque el profesor la sepa manejar para gue los alumnos
participen en la realizacidn de las oraciones. Sin embargo, es
dificil que esto ocurra; precisamente Braslavsky (1962) muestra
la experiencia con una escuela primaria, donde los resultados

dados por el docente fueron:

1. Es imposible preparar la clase, ya gue el maestro ignora
la vispera del interés que apareceri durante la clase; dando 1lu
gar a la improvisacién, lo que es verdaderamente peligroso para
el que se inicia.

2. Es dificil descubrir el interés verdadero. Puede ocurrir
y ocurre muy habitualmente, que los nifios se orienten por un
falso interés, vacio de toda sustancia. Si el interés es produc
to de las necesidades y tendencias, con gque criterio elegir en-

tre todos el que es verdadero y el que es falso?
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3. Es muy dificil conciliar el interés espontidneo del nifio
con las exigencias imperiosas de ciertas técnicas como la lectu
ra y la gramatica (pag. 97).

En relacidén con esto, para que el nifio pueda leer y compren
der al mismo tiempo el texto (objetivo de este método), se nece
sita gqgue el pequefio haya superado su etapa sincrética y que ten
ga un manejo de los conceptos que se exponen en la frase, tal
como lo menciona Vygotski (1962) para que exista la comprensidn
de lo escrito el nifio debe poseer una madurez sobre el desarro-

1lo de su lenguaje oral.

En el caso de la escritura, como una actividad grafica se
gun Alonso, Asensi y Aznar (1986) es un acto de tipo voluntario
gue podemos efectuar cuando aprendemos a organizar ciertos movi
mientos qgue nos permiten reproducir un modelo. Es el efecto de
hacer confluir dos actividades basicas: una visual, que nos lle
vard a la identificacién del modelo; otra psicomotriz, que nos
permitird la realizacidén de la forma. La evolucidén de la activi
dad grifica va desde el aprendizaje voluntario hasta la automa-
tizacibén de una realizacidén libre, en la que el pensamiento se

expresa de modo directo por la inscripcidn.

Las operaciones que estan involucradas en el aprendizaje de

la escritura de acuerdo con Girolami-Boulinier (1969) son:

1. La escritura copia: requiere de la intervencidn constan
te de percepciones visuales para reproducir de la letra script
de imprenta a la letra scrpit realizada a mano.

2. Escritura al dictado: se refiere a la percepcidén auditi-
va aunada a la memoria de los elementos percibidos anteriormen

te en forma visual.

3. Escritura propiamente dicha: en la que el sujeto debe po
der utilizar una especie de "lenguvaje interior gréfico" gque in-
volucra el recuerdo fluido de la correspondencia grafica con -

los signos.
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Ahora bien, la lengua escrita né es una simple trascripcién
de la lengua oral. Hay marcadas diferencias entre una y otra.La
lengua escrita tiene términos muy propios expresiones complejas,
un uso particular de los tiempos de verbos, un ritmo y una con-
tinuidad propia. Por ello no hay gque confundir 1lengua oral con
lengua escrita, al contrario, hay que permitir gque el lenguaje
lector se aproxime a ésta con aquello que es impredescible para

ambas: su competencia linguistica (Ferreiro y Teverosky, 1979).

Es evidente que cuando el nifio comienza a escribir no sabe
establecer la relacidn entre el lenguaje escrito gque se ve y

que copia con todos los errores de su percepcién y con las im

perfecciones de su insuficiente capacidad de reproduccién, con
el lenguaje gue oye, que habla y gue empieza a utiiizar como me
dio para desarrollar el pensamiento que recién comienza. Preci-
samente, esto es el gran problema del aprendizaje de la lecto-
escritura gue el método debe resolver. Pero antes de analizar -
si el método global satisface los requisitos para su aprendiza
je; se planteardn cuales son loscriterios para sefialar gque di-
cho aprendizaje se ha alcanzado.

Para realizar esto, se citard brevemente 1lo que se concibe
como aprendizaje. De acuerdo con Ribes (1985) el aprendizaje es
entendido como una categoria de "logro". Es el resultado de una
interaccidén situacional, en donde se establecen nuevas funcio-
nes de respuesta entre el organismo y los objetos de su entorno.
Esto en el caso de la lecto-escritura podria suponer que mien-
tras el nifio presente la conducta de escribir (manipulacién de
un 1apiz para trazar grafias en un plano especifico) y la con-
ducta de leer (repeticién oral de los signos), se dard por sen-
tado que el pequefio ya adquirid el dominio del cddigo lecto-es
crito, lo cual resulta en la mayoria de los casos,; ser los cri-
terios o indicadores por los que se basa el profesor. Con ello,
se puede plantear que dichos criterios se rigen meramente por

conductas observables, siendo las mas engafiosas y las que cau-
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san el automatismo en su aprendizaje, lo gue dista grandemente
de ser una asimilacidén, proceso gue se necesita para gue exista

la comprensién de lo que se escucha, expresa, escribe y se lee.

Entre las propuestas metodolégicas y las concepciones infan
tiles hay una distancia que puede medirse en términos de lo gque
la escuela ensefia y el nifio aprende. Lo que la escuela pretende
ensefiar no siempre coincide con lo que el nifioc logra aprender.
Al respecto Ferreiro y Teverosky (ob.cit) sostienen gque:

a) El éxito del aprendizaje depende de las condicicnes en
que se encuentre el nifio en el momento de recibir la ensefianza.
Los que se encuentran en momentos bien avanzados de la concep-
tualizacidén, son los Unicos que pueden sacar provecho de la en-
sefianza tradicional y son quienes aprenden lo que el maestro se
proponen ensefilarles. El resto son los que fracasan, a gquienes
la escuela acusa de incapacidad para aprender o de "dificulta-
des en el aprendizaje" o simplemente "dislexia", segin una ter-
minologia ya cldsica (tal vez habria que precisar la definicidn
en términos de dificultades para aprender lo que Se ensefia). Pe
ro atribuir las deficiencias del método a incapacidades del ni-
flo es negar que todo aprendizaje supone un proceso, es ver défi
cit alli donde sdlo hay diferencias respecto al momento concep-

tual donde se ubiquen.

b) Ningln sujeto parte desde cero al ingresar a la escuela
primaria, ni siquiera los nifios de clase baja los desfavoreci-
dos de siempre. A los 6 afios, los nifios "saben" muchas cosas so
bre la escritura y han resuelto sdlos, numerosos problemas para
comprender las reglas de la representacidén escrita. Tal vez no
estén todos los problemas resueltos, como la escuela espera, pe
ro elcamino se ha comenzado. Este es un camino que difiere fun-
damentalmente del proceso supuesto por la escuela.Y difiere por
que los problemas y las formas de resoluciédn son el fruto de

un gran esfuerzo cognitivo.

c) La escuela supone que a través de una técnica, de una -

ejercitacién adecuada se supera el dificil trance del aprendiza
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je de la lengua escrita. La secuencia clisica "lectura mecdnica,
comprensiva, expresiva" para la lectura y la ejercitacién en la
copia grafica, suponen gue el secreto de la escritura consiste
en producir sonidos y reproducir formas. Es decir, reducen el -
sistema a un intercambio de sefiales auditivas y visuales en se-
flales graficas.

d) El sujeto a quien la escuela se dirige es un sujeto pasi
vo, qgue no sabe, a quien es necesario ensefiar y no un sujeto ac
tivo que no sbélo define sus propios problemas sino que ademas
construye espontidneamente los mecanismos para resolverlos.Es el
sujeto que reconstruye el objeto para apropidrselo a través del
desarrollo de un conocimiento y no de la ejercitacidén de una

técnica.

e) Se parte de una definicidén adulta del objeto a cobnocer y
se plantea el problema desde el punto de vista terminal. Es por
ello que se dice: "el nifio no sabe nada", con lo cual se le sub
estima, o "la escritura remite de manera obvia y natural al len
guaje", con lo que se le sobreestima porque no es una presuposi
cibén natural para el nifioc (pags. 356 - 358).

Se puede agregar que la definicidén, de qué es leer y qué es
escribir generalmente es errada. Por lo cual, es necesario esta
blecer a partir una dificultad de aprendizaje y finalmente se-
ria importante reeplantear los criterios de evaluacién de pro-
gresos asi como la concepcidn sobre la preparacién preescolar
para el aprendizaje de la lectura y la escritura; ya gue los mé
todos de ensefianza en su mayoria estdn enfocados mas como el
"logro" de una técnica que como un instrumento de apoyo sobre
los conocimientos que poseé el sujeto para la apropiacién de un
cbdigo gque representa la parte objetiva de un lenguaje abstrac
kT 7

Ahora es tiempo de plantear de gue manera el Método Global

contribuye o no para adquirir la habilidad de la lecto-escritu
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ra. Pues bien, a grandes rasgos la primera etapa de éste segln
lo propuesto por la SEP (1977) es: a) La visualizacidén de enun-
ciados que se constituye por: 1. Conversacién; 2. y 3. Escritu-
ra y lectura de enunciados hecha por el maestro; 4. Identifica

cidén de los enunciados; 5. Copia de enunciados y 6. Evaluacién.

i . En esta primera etapa se puede observar gque al nifio se le
Eiiézendo conjuntamente cuatro aspectos que pertenecen vya a lo
que se consideraria como una lecto-escritura corriente del adul
to. La primera de ellas es la escritura de enunciados, los cua-
les no deben ser mis de cuatro acompafiados de ilustraciones. Es
to implica gue el nirio puede ser capaz de reconocer cada letra
en particular para trazarla en su cuaderno, lo que de alguna ma
nera requiere del andlisis y la sintesis para percibir global-
mente la oracidn, luego la palabra y después cada letra o signo
para ser escrita, en donde debe dominar la forma de tomar el 1é
piz (coordinacién visomotora), conocer los movimientos de la ma
no gue puede lograr para trazar los signos (de arriba hacia aba
jo) y tener una ubicacidn espacial sobre el plano donde acen-

tara las grafias (esquema corporal y lateralidad definidas).

Otro de los aspectos y gue deriva de la escritura es la co-
pia, la cual para ser realizada necesita de la constante percep
cibén visual para reproducir el modelo. Al respecto, Frostig, -
Horne y Miller (1983) sefialan que el nifio gque presenta dificul-
tades en la percepcidén visual, una tarea tan elemental como cQ
piar del pizarrdén puede resultar sumamente dificil.Debido a gue
no es capaz de traducir un estimulo visual que se presenta ver-
ticalmente sobre el pizarrén al plano horizontal del papel, o
se extravia cuando copia de un libro.

En relacidén con esto, Chassagny (Citado en Braslavski, 1962)
observé gque en la escritura, los nifios llamados disléxicos, que
aprendieron con el método global no escriben letra por letra si

no gue dibujan un conjunto confuso, gue ha sido llamado "geogra
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fia de la palabra". Roudinesco (Citado en Braslavsky, ob.cit),
menciona gue ciertamente, los disléxicos inician el aprendizaje
mas facilmente con el método global porgue les ayuda a su inte-
ligencia, su memoria y su imaginacidén para retener lo qgue oyen
y simular gue leen repitiendo de memoria o inventando palabras.
Pero mas tarde la confusidén es total. Ademds el método global,
al dar lugar a la adivinacidbén y a todos los mecanismos que per-
miten disimular una lectura que no es tal tiene la desventaja -
de enmascarar la dislexia cuyos procesos de confusién de letras
simétricas, de inversidén de silabas y otros, aparecen solamente
mas tarde cuando el nific se ve obligado a hacer el andlisis que
el método global no le exigia o que en algunos casos le prohi
bia (pags. 208 - 209).

En cuanto a la lectura y a la comprensidn, aspectos donde -
existe un supuesto énfasis dado por el método global, al ser
llevado en préctica, no toman en cuenta las diferencias percep-
tuales que existen en los nifios; Frostig y col. (ob. cit) sefa-
lan que tales facultades perceptuales influyen en la adquisi-
cién no solo de habilidades lecto-escritas sino también en la
comprensidén de los conceptos; agrega que nifios que no pueden -
percibir correctamente en forma visual o auditiva, estdn dismi
nuidos para recibir informacidn del mundo exterior, asi se empo
brece sobremanera su caudal de conocimientos 1o gue afecta sus

adelantos en la escuela.

Jadoulle (1966) también menciona gque la importancia dada
desde el comienzo a los ejercicios de comprensidn, por una par
te, y a los ejercicios de composicién de oraciones por otra,
exige que las categorias gramaticales accesibles al nifio, ape
nas sea posible, se estudien y profundicen tanto desde el punto
de vista de la ortografia como de la lectura. Tal apreciacidn
puede llevar a plantear que un nifio al escribir "la baca es vue
na porgue da leche" no pueda estar eguivocado ya que funcional-

mente se estd comunicando, porgque existe comprensién de la fra
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se, sin embargo, su ortografia impide que se considere una res
puesta correcta; o un caso contrario cuando se le corrige su es
critura copia en términos de relaciones espaciales (barra a la

izquierda, dos barras en lugar de tres, curva cerrada, curva -
abierta, etc), o en términos de letras de "mas" o de ‘"menos",
dejamos de lado lo esencial del texto, lo gque se quiere repre

sentar, y la manera en que se lo representa.

Otro obstdculo que impide la comprensién de lo escrito se
ria que los alumnos al esperar que el maestro sea guien escriba
la frase, a la larga se van a ver obligados a perpetuar esa ac-
tividad, lo que va a propiciar un automatismo, en el sentido de
gue mientras no esté el modelo (escritura hecha y leida por el
profesor), el alumno no podrd ser capaz de reproducirlo gréficg
mente o bien, de leerlo cuando dicho modelo no esté presente.
También como se dijo anteriormente va a sucitar la adivinacién
o la memorizacidén de frases, sin ningflin razonamiento; propician
do a su vez la falsa concepcidn generada por los alumnos de ser
la escritura y la lectura un procedimiento ajeno a la naturale-
za de nuestro lenguaje hablado.

Cabe mencionar, gue el hecho de que se presente a la frase
como la unidad del lenguaje desde el primer dia de clases, pue
de ser para los alumnos solo la representacidén de un conjunto
de estimulos que quizds no les signifique nada, debido a que
aun no se han apropiado de lo que es el lenguaje escrito. Tal -
como dice Vygotski (1978), los signos escritos son simbolos de
primer orden que designan directamente objetos o acciones; gue
el nifio por su parte, debe alcanzar, mediante la apropiacidn de
el simbolismo del segundo orden, que abarca la creacién de los
simbolos hablados de las palabras. Para ello, el nifio tiene que
realizar un descubrimiento basico, a saber, que uno no solo pue
de dibujar objetos, sino también palabras formadas por letras,
que es lo que conduce a los nifios a la escritura. Al respecto,
pudiera pensarse que el método global hace las cosas al revés,

pretende imponer la escritura como primer término v utilizar al
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dibujo o la ilustracién en un segundo término, como auxiliar de
la misma, siendo que gracias al dibujo (generador potencial) es

posible el surgimiento de la escritura y no viceversa.

Precisamente, el planteamiento de Vygotski (ob.cit) lleva a
considerar que mientras no se dé ese descubrimiento por parte
del nifio, cualquiera de los métodos dé ensefianza de la lecto-es
critura y, en particular del método global; no podran trasferir
fielmente el significadec del lenguaje escrito y, por consiguien
te, a través de ellos solo se estard fomentando la memorizacién
"mecdnica" y no el aprendizaje "natural" de un cbédigo de signos
de escritura, que al ser leidos representan los aspectos sono-

ros del lenguaje oral.

Pues bien, como se puede apreciar, la frase al ser escrita
y leida representa ya el manejo del andlisis y la sintesis, ca-
racteristicas implicitas dentro de la primera etapa de éste mé-
todo lo cual, resulta ser casi imposible gue se desarrolle con
el procedimiento que éste sigue, 1lo que obliga a suponer que
mientras no se cumpla la primera de éstas, las dos siguientes -
se verdn truncadas para su ejecucién, o sencillamente tenderan
a agravar mas la situacidén. Sin embargo, se citaran las dos al-
timas etapas con el fin de esclarecer las posibles dificultades
que podrian generar para el aprendizaje de la lecto-escritura.
La segunda etapa es el andlisis de enunciados en palabras gque
consiste en: 1. conversacién, 2. y 3. Escritura y lectura de -
enunciados hecha por el maestro, 4. Identificacidén de enuncia-
dos, 5. Lectura de las palabras del enunciado, 7. Copia de pala
bras y enunciados, 8. Evaluacién y, la tercera etapa es la de -
analisis de palabras en silabas, de donde el procedimiento es
similar al anterior a excepcidbn de: 7. Identificacién de las si
labas en estudio, 8. Formacidn de palabras v enunciadss, 9. Tra
zo en script de la consonante de la silaba y 10. Evaluacién. Es
to se describe con mas detalle en las paginas de la 108 a 1la

113 de este trabajo).
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Ahora que se ha expuesto a grandes rasgos en gue consiste
el método global, se puede notar que realmente las etapas sub-
siguientes, en un momento dado no pueden aportar mas de lo plan
teado en la primera etapa, ya que esta al nifio que lea y escri
bra el enunciado globalmente, 1lo gue es criterio terminal de
cualquier método de lecto-escritura. Por ello, resulta inclusi-
ve contradictorio dar marcha atrds, es decir, partiendo del
enunciado, identificar las palabras y luego 1las silabas y las
vocales. En otros términos, una de las premisas para todo apren
dizaje ha sido siempre “"Hay que ir de lo simple a lo complejo",
porgqué modificarlo en un terreno tan peligroso como lo es el de
la enseflanza de lectura y escritura?

Si la forma de aprendizaje que propone el método global se
extrapolara para la enseflanza del funcionamiento de automdvil,
se observaria gque guienes aprendieran visualizandoe unicamente
el motor en su totalidad, no serian capaces de analizar por se-
parado cada una de las piezas; lo cual, no sucederia por la im-
potencia intelectual de los individuos, sino por la técnica gque
exige gue sea apreciado desde ese punto de vista. En cambio, -
gquienes conocieran cada una de las piezas (condensador, carbura
dor, platinos, etc) por separado y escucharan la explicacidn de
el funcionamiento del motor, los mismos individuos podrian in-
clusive imaginarse y predecir la forma como se inserta cada una
de ellas y su relacidén con dicho funcionamiento, ya que la tec-

nica empleada atiende el objetivo.

Por ello, es lbégico suponer gue en el caso de la escritura
las piezas que serian las letras no pueden ser identificadas o
analizadas por separado debido a gue su visualizacidén es global,
porque la técnica o método lo impone y esto, aunado con lo que
afirma Fischer (1969) que el nifio percibe antes, mejor y mas
pronto las diferencias que las semejanzas Yy gque no percibe con
facilidad las diferencias; derive por la técnica del método (de

lo complejo a lo simple), lo conocido hasta ahora como "dis-
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lexia" ya que no brinda la oportunidad de percibir por separado
los signos componentes de la palabra y, en el caso de las le-
tras que son parecidas: vgr. b por d o p por q, etc., tienda a
percibirlas como un todo sin poder detallar sus diferencias par
ticulares. En efecto, Braslavsky (1962) menciona que puede ser
cierto gque la aplicacidén del método global haya aumentado el ni
mero de disléxicos, como puede ser cierto también, que las ci-
fras crezcan a medida que se despierta la conciencia del proble
ma y se desarrollan los medios para descubrir 1los disléxicos.
Agrega que se ha visto gue esta es una nocidén relativamente nue
va y no seria raro que mientras los nifios afectados eran antes
confundidos con otras categorias de nifios defectuosos, ahora - -

pasen progresivamente a engrosar las cifras de los "disléxicos".

En concreto, la forma como se juzga gque un nifio es disléxi-
co o no, se descubre mediante el aprendizaje de la lectura y la
escritura. Al ir adguiriendo estas habilidades el nifio comete
errores los cuales, han sido sefialados como propios de la dis-
lexia; de acuerdo con Quirdés y Della (1964) son en sintesis: a)
Rotaciones: b por d, b por g, u por n; b) Reversiones o inver-
siones: el por le, sol por los, golbo por globo, etc; c) Confu-
siones: laro por lado, voela por vuela; d) Omisiones: chocoate
por chocolate, sodado por soldado (aqui hay que asegurarse que
no sean dislalias); e) Agregados: porr por por, arire por aire,
maema por mamid, etc; f) Distorciones o deformaciones: escritura
con dificil interpretacidn; g) Contaminaciones: escritura de pa
labras incoherentes, como resultado de dos de éstas; h) Disocia
ciones: fragmentacién de una palabra en forma incorrecta. (Des-
cripcién con mads detalle en las pags. 18 y 19 de este trabajo).

Aqui se puede considerar que el método global por su prece-
dimiento, pudiera generar estos errores en el aprendizaje, dado
que la primera etapa consiste en presentarle al nifio sibitamen-
te un enunciado o frase para qgue €l la lea y la copie, 1lo cual

resulta ser muy complicado, debido a que en el periodo prepara-
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torio y a testimonios dados por educadoras que trabajan en plan
teles de gobierno, a los nifios no se les imparte una previa en-
seflanza de los signos gqgue conforman el alfabeto, ni siquiera
les dan una explicacién del porqué de la lectura y la escritura.
Inclusive es incompatible gque les exijan gque copien la frase vy
quienes no puedan hacerlo, se ocupen en ejercicios de los prime
ros trazos (bolitas y palitos), lo que lbégicamente no les dara
una respuesta inmediata para copiar el conjunto de signos que
la componen; es decir, pretenden que en un momento el fiino supe
re las deficiencias que viene arrastrando desde su formacién
preescolar, lo cual no puede ser a menos de que la ensefianza
sea individualizada y constante.

También resulta contradictorio que Decroly sabiendo de ante
mano gue los nifios no perciben con facilidad las pequefias dife-
rencias, haya propuesto un método donde no les permiten en pri-
mer momento realizar el andlisis, dejando gue los nifios se es
tanquen en su percepcidn global o sincrética; de ahi que exista
con justa razdén los problemas de rotacidén, reversiones, confu-
siones, etc., ya que no se "entrena" a los alumnos a percibir
de manera audio-visual a los detalles de los signos, y al ser
escritos en forma global, sus trazos se observen con distorcio-
nes, contaminaciones o disociaciones. Tales errores son reflejo
de la falta de estimulacidén en las Aareas basicas gque competen
directamente en el aprendizaje de la lecto-escritura, los cua
les se desarrollan principalmente en el ambito pre-escolar, a
través de actividades gue les ayudan a afianzar 1lo que es: el
esquema corporal, la lateralidad, la nocién espacio-temporal,
el nivel perceptivo, la madurez psicomotora y el lenguaje. Este
Gltimo es quien da el significado al entorno del nifio, a través
del uso de conceptos. En el caso particular de la enseflanza de
la lecto-escritura los conceptos que debe dominar para la ubicg
cién y la lectura de las grafias son los espacio-temporales ta-
les como: arriba - abajo, derecha - izquierda, grande - chico,

lejos - cerca, antes - después, adelante - atras, grueso - del-
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gado, rapido - lento, entre otros. Mientras no le sefialen la im
portancia y la relacién que guardan esos conceptos al momento
de trazar los sigos del lenguaje escrito, é1 dificilmente afian
zara el significado de los mismos, lo que entorpecera su adqui-
sicibén correcta, presentando entonces problemas para su aprendi
zaje, ya gue el maestro cuando corrija la escritura al nifio in-
variablemente le marcara sus fallas a través de expresiones co-
mo; "se escribe de izquierda a derecha, de arriba hacia abajo",
"trazar la letra dentro del cuadro", "después de leer lo copian"

etcétera.

Cabe sefialar, que la cuarta y Qltima etapa del método glo
bal no fue analizada debido a que no estd incluida para la ense-
flanza inmediata como tal, sino como la comprobacidén o justifica
cibén del objetivo propuesto gue en esta caso corresponde a la
afirmacidon de la lectura y la escritura; lo gue supone que vie-
ne sucediendo al término del curso del afio; es decir, que el ni
flo esté en condiciones de leer y escribir enunciados y textos,
adquiriendo mayor seguridad al hacerlo. Sin embargo, al revisar

los planteamientos anteriores parece ser hasta cierto punto
irrealizable.

Todo lo descrito lleva a suponer gue el Método Global en 1u
gar de facilitar el "desarrollo natural" de la lecto-escritura,
resulta ser tebdricamente un generador potencial de los proble
mas caracteristicos de los nifios "disléxicos", ya que no toma
en cuenta las diferencias de madurez entre los individuos, exi-
giéndoles por un lado que escriban y lean de acuerdo a los cri
terios planteados con anterioridad y por otro, que exista 1la
comprensién, la cual es la toma de conciencia de algo; que de
acuerdo con Vygotski (1962) no puede ser ensefiado por instruc
cién sino por el desarrollo especifico del intelecto de cada in
dividuo. Por eso, el nifio debe descubrir la correspondencia que
tienen el lenguaje oral y el escrito, de lo contrario se segui-

ridn presentando dichos errores.
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Por otro lado, el hecho de que el Método Global utilice 1la
letra script, para la ensefianza de la escritura podria ser otra
variable gue contribuye al desencadenamiento de la dislexia; ya
gque se caracteriza por ser una escritura vertical, donde cada
palabra estd formada por letras separadas, es decir sin enlaces.
Ademas de existir una semejanza en los trazos de letras tales
como: b, d, p, g, n, u; de donde solo varia la posicién espa-
cial de la barra o la curva para dar sentido al signo gue en
"aparente unién" conforma a la palabra. En cambio, en la letra
de tipo manuscrita o cursiva, la situacién se torna distinta, -
tal vez ésta no origine a los problemas tipicos de la dislexia.
También es una escritura vertical pero con enlaces gue permiten
escribir cada palabra sin necesidad de levantar el 1lapiz y otro
aspecto importante, cada letra es diferente en su trazo, por -

ejemplo: & , oL, e ML A

Sin embargo, a fin de precisar mejor estas afirmaciones vy
facilitar la comprensidn, se exponen a continuacién de manera
breve los autores gue preconizan la eleccidn de un tipo u otro;
tal informacidén de acuerdo con Alonso, Asensi, Aznar y col. (19
86) es:

AUTOR ESCRITURA JUSTIFICACION

M. Abbadie Manuscrita El lenguaje escrito estd forma
do por palabras, no por letras.
En la script las palabras pier
den su individualidad en la su
cesidén de caracteres. No es -
cierto gue la script sea mas
sencilla, requiere mucha minu-

ciosidad y precisidn.

De Ajurriaguerra Manuscrita Da mids agilidad al movimiento
permite mas soltura y favorece

a la unidad de la palabra.



AUTOR

R. Dottrens

C. Freinet

A. Girolami-

Boulinier

A.

Inizian

ESCRITURA

Script

Manuscrita

Manuscrita

Script

Yl

*

JUSTIFICACION

Las letras son mids simples; no
necesita enlaces para unir las
palabras, ya que se percibe co
mo un todo global. Es igual a
la de los libros de lectura.In
teresa mas la escritura bien
hecha de la script que la velo
cidad de la manuscrita. Ademas
la pulcritud de 1la script da
seguridad.

Aunque de entrada el nific se
inclina por la script (imita -
la imprenta y la miAquina de es
cribir), cuando quiere 1ir mas
de prisa utiliza la manuscrita.
Freinet deja que el nifio expe-
rimente, pero opina gque la
script fragmenta el pensamien
to, corta el impulso, tiende a
entretener en minucias y hace
olvidar el conjunto para sacri

ficarlo a la forma.

Permite ejecutar las palabras
sin levantar la mano. Favorece
la adguisicidén de una escritu
ra ritmica y rapida con suce-
sién de descanso y soporte;

trazos ascendentes ligeros y -

descendentes con apoyo.

La script tiene un cédigo gréa-
fico Gnico. Es mAs sobrio para
ser percibido. Es el més difun

dido en los impresos, tanto en
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AUTOR ESCRITURA JUSTIFICACION

la calle como en 1los libros.
Claridad y fidelidad en sus -
formas. Razones de economia vy

rentabilidad.

M. Montessori Manuscrita Los primeros contactos senso-
riales se hacen con manuscrita
permite un movimiento de la ma
no fluide sobre las letras. La
script regquiere movimientos -

mis bruscos.

A. Rubies Manuscrita Con la manuscrita las palabras
constituyen un todo sin solu-
cién de continuidad. Los maes-
tros, con sus caligrafias, pue
¢on proporcionar modelos per-

fectes. (pag. 58).

Pues bien, ya gue se seflald la justificacién de ambos tipos
de letra, osto puede llevar a considerar que si el Método Glo-
bal, en lugar de usar la letra script utilizara la letra manus-
crita no se desencadenaria o1 proklema de la dislexia porgue -
tal como lo menciona Abbadie: el lenguaje escrito estad formado
por palabras lo que da lugar la letra manuscrita al ser trazada
es decir, escribe "palabras" y no "letras" como el tipo script.
Freinet por su parte, opina que éste ultimo fragmenta el pensa-
miento, corta el impulsc v se detiene en pequefieces olvidando -
pertenecer al conjunto. Asimismo, Girolami-Boulinier menciona a
su vez, gue la adguisicidén de la letra manuscrita da lugar a -
una escritura ritmica y rapida con sucesién de descanso v sSCpor
te. En otras palabras, la letra manuscrita por su técnica ae es
critura dificilmente puede llevar a cometer errores de rotacidn:
vgr. b por d (como sucede con la script) y2 que estas levras

3 3 ! - - . * - -
son distintas A" por L , ademas tal es la concientizacion del
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tipo script gque en las magquinas de escribir, en las computado-
ras, etc., el teclado viene en letra maylscula para gue la per
cepcién visual no tienda a confundirse.Por lo que toca a las re
versiones: vgr. de letras en una palabra, debido a que su senti
do al ser escritas (de izgquierda a derecha) contempla un trazo
uniforme, es decir, una letra da origen a otra porgue estan en-
lazadas; resulte casi imposible que se desobedezca la continui-
dad (curvo-lineal) del sentido porque no existe la necesidad de
levantar el lapiz al ejecutar cada palabra. En cuanto a las con
taminaciones y disociaciones, ya que se acostumbra al nifio a es
cribir palabras con sentido y sin problemas de ubicacibén dentro
del plano; es decir gque no estén las letras ni muy separadas ni
muy juntas previenen asi el surgimiento de las mismas, lo que -
no pasa con la letra script porque ésta no autocorrige la ubica
cibén espacial, al contrario, tiende a disiparla dentro del pla-

no.

Ahora bien, esto no quiere decir que la letra manuscrita -
sea lo ideal para la enseflanza de la escritura, ya gue para su
aprendizaje su dominio es mds lento que la letra script, 1o cual
no aleja al nifio a cometer errores tales como: omisiones, agre-
gados o distorciones, al iniciar con el aprendizaje, lo que a
su vez no podria ser considerado como una dislexia, por ser el
predmbulec del mismo proceso pero una vez finalizado permite una
inclinacidén progresiva de las letras, de manera que la veloci-
dad aumenta sin perder legibilidad. No obstante, una de las deg
ventajas de la manuscrita es que no se tiene acceso con facili
dad a impresos que la contengan: en medics de informacién como
libros, periddicos y revistas lo que impide su refuerzo visual
y otro seria, que su falta de practica conlleva invariablemente
a su olvido. Por filtimo, se debe considerar gue el tipo de le-
tra manuscrita o cursiva podria ayudar al Método Global a cum-
plir con su objetivo, ya que éste propone la ensefianza de la lec
to-escritura a través de frases gue finalmente son el resultado
de un conjunto de palabras y no de letras, lo cual, seria un -

punto de investigacidn.
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CONCLUSIONES:

En el ambito escolar tradicionalmente ‘“aprender a leer"
constituye una etapa previa al "leer para aprender". El primer
aspecto encuentra expresion formal en los programas del primer
grado y el "método" que se usa en ese afio, es por lo general el
punto de mayor discusidn y controversia pedagfgica de toda la
primaria. Sin embargo, en la practica escolar se tiende a esta-
blecer independientemente del método utilizado, ciertas formas
de ensefianza y ciertos supuestos implicitos acerca del sistema
de escritura, donde frecuentemente predomina la copia para ense
fiar a "escribir" y el decifrado, es decir, la lectura oral para
ensefiar a "leer". Al respecto, Foucambert (Citado en Ferreiro y
Teberosky, 1979) sefiala que al principio "el decifrado es facil
cuando se sabe leer" pero que la utilizacién del decifrado como
medio para comprender una palabra escrita pone al nifio en situa
cibén de fracasar" y agrega enfaticamente gue el decifrado "es
una trampa, un regalo envenenado, lo cual, conduce a las llama-
¢das dislexias gue no son perturbaciones de la lectura, sino del
decifrado, y el decifrado mismo no es una actividad de lectura"
(pag. 351).

FEsto lleva a considerar que evidentemente la eleccibén del
método de ensefianza debe ser algo serio y responsable, porgue -
de &1 depende que se desarrolle la lecto-escritura. Para lograr
esto se deben establecer las diferencias gque existen entre la
lengua escrita y la oral, y no suponer gue es una simple trans-
cripecién entre una y otra; ya gue por un lade, 1la lengua escri
ta se basa de términos particulares vy expresiones complejas al
utilizar un tiempo especifico en los verbos, un ritmo y una con
tinuidad propia y por otro, que se suprima la idea de gue remi-
te de manera obvia y natural a la lengua oral, lo que en defini
tiva deja de ser una presuposicién natural para el nifio.

También el método que se elija debe ayudar al desarrollo

conceptual de los nifies. En relacidn con esto, Vygotski (1962),
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menciona gue al ingresar a la escuela el nifio posee el dominio
de la gramdtica de su idioma nativo, pero es no-conciente de la
misma porque es puramente estructural, como la composicidén foné
tica de las palabras; pero gracias a la enseflanza en la escuela
la gramidtica juega un papel importante para el conocimiento de
lo que estd haciendo de donde aprenderd a utilizar sus destre-
zas concientemente; pero esto no sucede hasta gue el nifio domi-
na la palabra; es decir, que éste puede distinguir entre la se
mantica y la fonética para comprender lo gue le rodea, 1lo cual
solo se alcanza a través de su experiencia individual. En el ca
so del lenguaje escrito, éste mismo autor (1978), expresa que
mientras no exista el descubrimiento, de gue noc solo puede dibu
jar objetos, sino también palabras formadas por letras gue re-
presentan de manera abstracta lo mismo, podréd apropiarse de un
cédigo escrito. De lo contrario, solo se estard fomentando 1la
memorizaciédn "mecdnica" y no el aprendizaje "natural" de un cd-
digo de signos de escritura que al ser leidos representan los

aspectos sonoros del lenguaje oral.

Es por eso gque el éxito del aprendizaje depende principal-
mente de dos condiciones fundamentales, que el nifio se encuen-
tre en un nivel avanzado de la conceptualizacidn; es decir, gue
domine en su lenguaje particularmente las nociones espacio-tem
porales, tales como: arriba-abajo, izguierda-derecha, antes-des
pués, chico-grande, etc., ya que de éstas depende gque se esta-
blezca una escritura legible y con sentido al ser trazada y la
otra que la técnica o el método permitan desarrollar el nivel -
perceptivo y la madurez psicomotora definiendo a su vez la late

ralidad desde un inicio para prevenir desajustes en su proceso.

Se debe tomar en cuenta que todo proceso de aprendizaje im-
plica fallas en su adguisicidn, por ellec, es necesario plantear
a partir de gue modelos se puede definir una dificultad de -

aprendizaje; ya gque por "aprender" se pueden entender muchas
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sas gue en un momento dado pueden ser resultado de 1la téc
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empleada por el método y no porqgue el nifio sea incapaz de hacer
lo. Lo que generalmente se ensefia hacer con la lengua escrita,
aun cuando la enseflanza se considere &ptima, es poco representa
tiva de la gama social de usos de la lectura y la escritura. Al
respecto, Ferreiro y Goémez (1982), menciona que en algunos de -
los usos escolares, la lengua escrita tiende a convertirse en
en un objeto sin mds referente gue simismo. En la copia, en el
dictado, en la lectura mecanica, la atencién se dirige explici-
tamente hacia la forma de lo escrito, y no hacia su significado.
Se inventan enunciados que deben tenecr ciertas caracteristicas
formales, signos, orden y cantidad de palabras y se usan para
hacerles algo: copiar, marcar, subrayar, etc. pero no para comu

nicar algo.

En estas practicas con la lengua escrita solo se copia, se
dibuja, se verbaliza, se sefiala o marca, se analiza, se memori-
za, etc., pero no se hace lengua escrita, se aprende a hacer al
go con el texto y a la vez se aprende o no a leerlo a no tratar
de comprenderlo. Esto es lo gue precisamente ocurre con el Méto
do Global de Andlisis Estructural, su objetivo es tan ambicioso
que pretende que el nifio en un inicio logre mediante un enuncia
do escribirlo, leerlo y comprenderlo; basindose en la premisa
de gue "leer es comprender la lengua escrita". Este método supo
ne que a través de la percepcidén visual el nifio podra apropiar-
se de la frase y no de la palabra, ya que la primera era consi-
derada por Decroly {(precusor del método) como la unidad del len
guaje y la gue al ser leida conlleva a la comprensién. Asimismo,
el eje central para su aprendizaje reincide en el "sincretismo".
Sin embargo, en esta investigacidn tedrica se encontrdo gue para
gue el nifio pueda leer y comprender al mismo tiempo el texto -
(obietivo de éste método) se necesita que el pequefic haya supe
rado la etapa sincrética (percepcidn global de los estimules) y
gue tenga un manejo de los conceptos gue se exponen en la frase.
En relacidén con esteo Vygotski {(1962) sefiala que para que exista

la comprensién de lo escrito, el nifio debe poseer una madurez -
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sobre el desarrollo del lenguaje oral, y para gque exista tal de
sarrollo, el pequefio debe entender gue mediante la palabra se
puede construir el conocimiento, ya que a través de ella se -
proporciona el significado de un objeto en particular, el cual,
con un grupo de palabras puede ser representado en abstracto,
sin necesidad de su presencia fisica. Esto es la relevancia que
tiene el lenguaje lecto-escrito, posibilidad de comunicarse en

un tiempo y un espacio indefinido.

Asimismo, la ensefianza por el Método Global frena al nifio -
en la lectura de palabras nuevas, porque estd supeditado a que
el maestro sea quién dirija la composicidén de un enunciado, 1lo
escriba y lo lea, fomentando a que aquellas palabras que no les
han sideo mostradas no sean comprendidas por ellos mismos. Ade-
mids de que dificilmente con este procedimiento puedan escribir
algo, ya que estan acostumbrados a copiar, fomentando asi la me
morizacidén y adivinacién de la frase en estudio, arrastrando -
desde el inicio algunos problemas caracteristicos para su adqui

sicidén, mejor conocidos como dislexia.

Tomando en cuenta que su procedimiento va "de lo general a
1o particular", por su base sincrética, el nifio no logra perci-
bir las letras que componen a la palabra, porque estas estan in
cluidas en una frase. Ademads éste método tiene el error de no -
enseflarles a trazar previamente las letras, lo que propicia 1la
existencia de problemas en su trazo, dando lugar a las inver-
siones, omisiones, sustituciones, contaminaciones, etc., diag-

nosticadas como dislexias.

Para su estudio, la dislexia debe ser ubicada dentro de una
perspectiva psicopedagbgica debido a que ésta se presenta en el
ambito escolar, lo cual es asociado con frecuencia a dificulta
des del tipo de las disgrafias, la disortografia y la discalcu-
lia. No obstante, la dislexia como tal es la denominacién gque

se utiliza para enmascarar un sin nimero de problemas caracte-
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risticos gue surgen en el inicio del aprendizaje y al no ser
atendidos de inmediato, originan con ello malos hdbitos en 1la
percepcién visual y auditiva del nifio, 1lo cual, en muchas de
las ocasiones son producto de la técnica, método de ensefianza o
simplemente por un manejo inadecuado de los criterios que eva-

1lan el desarrollo de la lecto-escritura.

Por tanto, los planteamientos tedéricos por los cuales se ba
sa dicho método al ser analizado bajo la perspectiva de Vygots-
ki, pueden ser contradictorios con los fines préacticeos gque per
siguen, porgue no considera las diferencias de madurez entre -
los individuos demandando en primer lugar que escriban y lean
desde en un inicio en su aprendizaje y en segundo lugar, gue se
sustente en la comprensidén, lo gue en esta perspectiva no puede
ser ensefiada por una simple instruccidén escolar, sino por el de
sarrollo especifico del intelecto de cada individuo.

Asi pues, la lectura y la escritura se ensefian como algo ex
trafio al nifio y en forma mecanica, en lugar de pensar gque se
constituye en un objeto de su interés al cual se le aproxima en
forma inteligente. Como dice Vygotski (1978) "A los nifios se
les ensefia a trazar letras y hacer palabras con ellas, pero no
se les ensefia el lenguaje escrito. La mecdnica de leer lo escri
to estd tan enfatizada gque ahoga el lenguaje escrito como tal"
y luego agrega, "Es necesario llevar al nifio a una comprensidn
interna de la escritura y lograr gue ésta se organice como un
desarrollo mids bien gue como un aprendizaje". Por ello, no es
mis dificil aprender a leer y a escribir que aprender el lengua
je oral. Pero los métodos de instruccidén deben apartarse de las
tradiciones de tratar la lengua escrita como un tema escolar pa
ra ser dominado; mas bien, deben basarse en una comprensién del
proceso y en la evolucién psicolégica del nifio respecto de su
lengua escrita.

Por 0ltimo, es necesario sefialar gue este material se de’

considerar con cierta reserva, debido a gue es un andlisis t
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rico donde solo se recabaron datos practicos manejados por los
autores, ya que para cubrir el esquema de trabajo, esto fue su-
ficiente; lo cual, invita a una investigacidn practica para en

riquecer estas aportaciones tedricas.
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dos.

Marca el objeto gue no va con los
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S [

ioaid)

Fijate en los objetos gue estan en los cuadros chicos. Luego mar-
ca el gque debe ir en el cuadro grande. (XIV).
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¢ Cudl debe ir primero, cudl después y cudl al Gltimo ? (XVI).
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