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ADVERTENCIA

El estudio original realizado por la consuliora Berta P. de Braslavsky incluia
cuatro capitulos - "Justificacidn”, "Politica de lectura en América Latina",
"Alfabetizacidn y objetivos escolares de la politica de lectura" y "Fracaso de
1la alfabetizacidn escolar y crisis de la escuela" -~ que precedian al texto editado
hoy en esta coleccidn de FICHA3. Dichos capitulos se refieren fundamentalmente a
los condicionantes socio-culturales del no cumplimiento de la obligatoriedad escolar
y a la correlacidn existente entre situacidn socio-cultural marginal o discriminada
de las familias y los bajos rendimientos de log nifios y jdvenes en el apendizaje de
la lecto~escritura, temas que, con similar orientacién han sids tratados en varias
publicaciones del proyecto "Desarrcllo y Educacidn en América Latina y el Caribe".

Asi, el presente documento se concentra en los aspectos especificos del procesc
de ensefianza-aprendizaje de la lectura en la escuela, y, en especial, en las
dimensiones pedagdgicas y de las politicas que hacen a la superacidn de la crisis
actual en materia de alfabetizacidn y lectura.

La meceszidad de corregir las falencias que se advierten en la enseflanza de la
lecto-ezcritura esta dramdticamente subrayada por los altos indices de repitencia
(prircipal causante, a la vez, de la desercidn) que se¢ registran en los paises de
la regidn, va que el rendimiento en esta materia es el principal criteric para la
promocidn. Por otra parte, las dificultades de aprendizaje de lecto-escritura
parecen guardar uma relativa independencia de los indicadores. del desarrollo socio-
econdmico nacional, registrédndose un cierto grado de homogeneidad en los fracasos
de los nifios de grupos sociales populares pero con diferencias significativas segln
eszuelas. Dichas diferencias parecerian indicar la gravitacidn de causas
estrictamente educacionales, que la escuela deberia estar en condiciones de corregir.






I. EL MAESTRO Y LA ENSENANZA DE LA LECTURA

En el presente estudio se intentard analizar el juego de factores internos,
propiamente pedagbgicos, gue participan en el proceso de aprendizaje de la lectura:
el maestro, con su formacidn y experiencia; las etapas mayores de la evolucidn de
dicho aprendizaje y sus caracteristicas a través del curriculum; los materiales,
su calidad y el acceso a los mismos. Dichos factores serin analizados dando
pricridad a los aspectos y momentos que tienen mayor relacidn con el problema de
la repeticidn.

El _maestro

La importancia del maestro comc factor de &€xito en el aprendizaje ha sido
v es tema de discusidn entre los especialistas. MWientras gue algunos lo consideran
el elemento clave, otros sugieren que estd muy lejos de asumir la importancia de
otras variables, ya que no estid en sus manos modificar las presiones sociales,
familiares, ni las capacidades e intereses individuales, asi como la escuela no
estd en condiciones de cambiar los métodos pedagdgicos ni influir sobre la calidad
del maestro 1/.

No es &ste el lugar para profundizar en esa discusién. Perc debe anotarse
que generalmente, en periodes de modernizacidn social la escuela y el maestro
tienen mayor &xito en su aceidn alfabetizadora. Por otra parte, experiencias en
escuelas marginal-urbanas de la provincia de Buenos Aires (Argentina) 2/
permitieron comprobar que bajo la influencia del medio escolar algunos nifios,
con una cultura puramente oral - nunca habian visto escribir en sus hogares -,
recorrieron inesperadamente, en el brevisimo término de un mes, el proceso necesario
para alcanzar el nivel de la escritura-copia que normalmente poseen en la edad de
la iniciacidn escolar los nifios que en su entorno ven escribir y leer. En otra
experiencia realizada en Caracas en 1377 3/ se pudo observar a dos grupos de
preescolares de la misma escuela, con poblac1on de nivel socio~cultural bajo, cuyo
notorio contraste en la produccion de la escritura s8lo podia explicarse por la
diferencia en la calidad de los respectivos maestros.

La gravitacidn del maestro y de 1la escuela han sido demostradas adem@s en
Amgrica Latina por la huella que ha dejado 21 empefic creador de figuras como 0lga
Cossentini, Jesualdo, Luis Iglesias, Marta Salotti y tantos otros educadores
eminentes que unieron la calidad de su obra escrita en materia de lectura a una
trascendente labor en el aula.



Su formac1on

En la vasta extensidn de América Latina actlian maestros de distinta formacidn:
sin titulo docente, con nivel nrimario u otros titulos del nivel szcundario, tales
como -peritos mercantiles- uiotros; egresados de las antiguas normales que alin
.subsisten en algunas partes; bachilleres docentes; egresados. de los institutos
superiores del magisterio o del profesorado elemental, de nivel terciario. . :

. En algunos paises o regiones coexisten maestros con formaclon de todas tas .
modalidades; .en otros coexisten los tres primeros tipos de formacidn o bien-los
maestros normales y los bachilleres docentes. Esta enumeracidn no comprende los
cascs particulares de formacidn de maestros para &reas rurales con culturas y
lenguas indigenas.

La preparacidn que tienen estos docentes para conducir el aprendizaje en la
escuela primaria es de niveles muy desiguales. Porque respondia a un proyecto
integral, en la vieja escuela normal existia claridad sobre el valor instrumental
de la lectura y los objetivos de la escuela primaria como .institucidn alfabetizadora.
La didéctica de-lectura y su prdctica ocupaban un lugar prioritario.  El alumno=x
maestro aprendia lo que entonces. se le podia- ensefiar; en especial los m2todos de
la enseflanza inicial y la préctica en el primer afio. primaric eran.condicidn.- -
inagslayable para recibir el titulo de maestro. Su defecto consistidé en que no
Ilegaban muy lejods en su instrumentacidn para formar hdbitos permanentes, aunque
se estimulaba, en algunos paises, la promocidén de las bibliotecas de aula donde
los nifios podian adquirir el gusto de la lectura. Aunque los creadores de esta
escuela - Varela,-Sarmiento.y otros - sestaban muy informades ‘sobire las renovaciones
metodoldgicas, tal vez ella quedd rezagada.en este aspectos. Pero los maestros
egresaban -dominando -por lo menos un métode, con mas frecuencia el analitico- slntetlco
de ia palabra generadora, de CUuyos alcances hablaremos poste rlormente. L

El gran debate sobre los métodes alcanzd su Dunto critice cuando los factores
.wexternos.comenzaban a-conmover:la credulidad-en la importancia de la lectura.y. asi
se inicid la declinacidn de la diddctica de esta materia hasta desaparecer en los
bachilleratos docentes, cuya,precaria introduccifn a las ciencias de la edudedcidh
a través de materias filosdficas.e histdricas no se relaczona para nada cons-la
enseﬁanza de la lectura. , , T - = DRI

Los egreSados de las carrepas en Clen01as de 1a Educac1on, 1ncorporadas desde
hace varias décadas a las universidades, cuyo titulo los habilita para enselar las
materias pedagbgicas-en las escuelas normales o en los profesorados:-de nivel
terciario, sdlo se 1nfbrman sobre la  ensefianza de la -lectura en una, unidad-de::
didictica de las materias del nivel primario. Muchos son,bachllleres Y. por. eso,
no estan habllltados para ensefiar en la escuela primaria, pers, paradojalmente,.:
ensefian cdmo-ensefiar a leer a los futuros maestros-de ese nivel. 'BEs el.colmo:delr
distanciamiento entre la teoria y la prictica.

Curiosamente se observa que en los institutos superiores de formacidn de
docentes para pdrvulos, suele existir formacidn para el apresto en lectura y
escritura en un seminario especial, como es, por ejemplo, el caso de la Universidad
Catdlica de Chile 4/. Pero en ¢l plan diferencial para la Educacidn Bdsica de

-4 -



ese pais se supone que la lectura estid comprendida en la metodologia de Castellano
Bdsico. Algo similar ocurre en3 ogotd, donde, segin una encuesta los maestros
"reconocen tener informacidn sobre técnicas de aprestamiento’ pero, "sdlo

declararon haber recibide informacidn tedrica sobre meiodoleogia...'", "no mencionaron
la practica en cursos inferiores y especificamente en lecto-escritura como un
requisito en su entrenamiento normalista"™ 5/.

En la Argentina los institutos superiores del Profesorado Elemental aparecieron
como una hecesidad para sustituir a la vieja Escuela Normal creada a fines de siglo
para la gran emergencia de la alfabetizacidn, pero que aparecia como insuficiente
para que sus egresados pudieran afrontar las exigencias pedagbgicas actuales. No
obstante, en lo que se refiere a la preparacidn para la ensefianza de la lectura,
por el momento parece que esta medida significa un retroceso, ya que la Didactica
‘de la Lectura aparece en el segundo afio del Magisterio Superior como una de las
seis unidades de la Didictica de la Lengua y la Literatura. Cada profesor organiza
individualmente su materia, que generalmente se basa en un modelo psicoldgico. Se
enuncia come temas el proceso inicial, la seleccidn de textos y de lecturas
recreativas. Aprendizajes tan diversos y complejos que, supuestamente deben
adquirirse en tan breve tiempo, son ademis, puramente tedricos, ya que solo por
azar alguna vez un estudiante realiza practicas en el primer gradeo del nivel
primaric, generalmente bajo la supervisidn del maestro de aula que no domina las
técnicas en el arte de la ensefianza de la lectura.

Para mayor agravante, los profesores a cargo de la asignatura son profesores
en Letras egresados de las Universidades o de institutos de nivel terciaric que
nunca han recibido informacidn sobre lectura inicial y menos sobre su ensefianza.
Los mas responsables trasmiten sus conocimientos de segunda o tercera mano
adquiridos precipitadamente, a los alumnos que, e€n su mayoria, son bachilleres.
Cuande estos reciben su titule docente, si deben enfrentarse a los nifios de seis
afios para orientar su aprendizaje en lectura, se sienten perplejos y desarmados.
No pueden sino apelar a la espontaneidad y la improvisacién.

La capacitacidn en servicio de los maestros de la escuela regular con
algunas excepciones, es practicamente inexistente o no los satisface como se
comprueba, para dar algunos ejemplos, en las investigaciones de campo realizadas
en Bogotd, en Caracas, en la provincia de Buenos Aires (Argentina) que hemos
citado. Suelen existir reuniones periddicas que generalmente los maestros juzgan
estériles y cursos esporidicos que por lo comin se vefieren a las dificultades
en el aprendizaje, impartidos predominantemente por profesionales médicos,
neurdlogos, neurcpediatras que inducen unilateraimente a los maestros a explicar
dichas dificultades por los antecedentes constitucionales mbrbidos inscriptos
en la naturaleza del alumno y a orientarlc hacia servicios 'psicopedagdgicos’,
'enmendativos’ o 'curativos' algunos de los cuales, en determinados paises,
funcionan en los hospitales.



La superv131on de acuardo con las encuestas, no manifiesta generalmente
"preccupacidn por orientar a los maestros en funcidn de los obietivos que
corresponden a cada etapa del aprendizaje de la lectura.

Investigaciones de los psicdlogos escolares de la escuela de Paris comprobaron
que los fracasos ocurren cinco veces menos con maestros que tienen mis de doce
.anos de experlen01a en relacidn con otros de menos de seis afios de experiencia'y
que las consecuencias de la actividad de maestros poco experimentados son mucho
mids graves en la iniciacidn. En el estudic realizado en Berisso provincia de
Buenos Aires, Argentlna, pudo observarse que alrededor del 50% de los maestros
tenia una experiencia de uno a tres afios y que s0lo un pequuﬁo niimero tenia mis
de diez afios de actividad en el primer afio del nivel primaric. En la encuesta
de Caracas se comprobd que el 50% de los maestros del primer afio escolar tienen
menos de 5 aflos de actividad en el cargo, el 18% entre 11 y 15 afios y el
11% entre los 16 y 25 afios. '

Estas comprobaciones merecen los siguientes comentarios: 1) Ademds de su
escasa experiencia en el aula, la mayoria de los maastros recientemente graduadoes
ha egresado de los bachilleratos docentes, sin ninguna preparacidn parz la
ensefianza de la lectura; 2) Estas condiciones rigen probablemente en todo el
sub continente, ya que la incorporacién de docentes en los Qltimos afios, se ha
incrementado en una proporcidn aproximada al aumento de la matrlcu11 determinada
POr una mayor oferta pr881onada a la vez por una tasa de crec1m19nto vegetativo
que es de las mayores del mundo; 3) Si esta situacidn no se corrige, se puede
prever el aumento del analfabetismo y del semianalfabetismo en las generaciones
adultas mis o menos inmediatas. '

Su selececibn

De las'encuestas realizadas en Berisso y en Caracas se infiere que la selececldn
de maestros para el primer grado, cs en el mejor de 1los dascs, un buen oropoéito que
no llega a materializarse y que, en su mayoria, los ulrectores no tomen decisiones,
- ni tal vez sepan que deben hacerlo -, para que ‘el mejor maestro se haga cargo
del primer grado. Con razonamientos muy simplistas se suele suponer que las
dificultades en la escuela graduada se miden por los contenidos académicos
crecientes y pomnen a cargo del primer.afio, que suponen el mids fiacil, al maestro.
mas ‘joven y menos experimentado. Sin embargog tal como se comprueba en l1a
encuesta de Bogotd, aunque los maeéstros mAs antiguos aconsejan destinar a los
reci&n llegados al primer afio no es precisamente porque lo consideren el mis fAcil,
y es a causa de las dificultades que los maestros a cargo del primer afio piden
muy pronto ser cambiadeos a otros niveles escolares. TodOS'parecen'rehuir las
dificultades reales cuando, en el primer afio, deben resolver los problemas
pedagdgicos complejos para los que no han sido preparados.



No se insistird en ciertos aspectos de la situacidn del maestro, muchas veces
registrados en investigaciones socioldgicas, que se relacionan con otros, mas
estrictamente econdmicos, denunciados por los gremios docentes.

No existen estimulos para una dedicacidn vocacional. Las exigencias de
perfeccidn planteadas por el nivel terciario no se gratifican a través de las
remuneraciones, ni en la promocidn, ni en el prestigio social.

Como regla general, puede observarse una gran movilidad horizontal motivada
por otras aspiraciones de los maestros jdvenes, que ahora son la mayoria. En una
investigacidn realizada en la sierra ecuatoriana, cuando se analiza el perfil del
docente en el &mbito rural del lugar, se obtiene una conclusidn que puede
universalizarse para América Latina: “el empleo docente rural est@ concebido
como una especie de refugio temporal o escaldn previoc al empleo urbano".: g/

En las regiones urbanc marginales y urbanas la situacidn suele ser semejante
y depende tambig&n de otros factores vinculados al alto predominio de la mujer en
un cargo que, en las condiciones actuales, raras veces puede desempefiar a la
manera de arquetipo imaginado en la vieja escuela normal.

Haci&ndose cargo de la constelacidn de problemas que actfian scbre las
motivacicnes del maestro, corresponde enfatizar que su escasa ¢ nula formacidn
para la ensefianza de la lectura constituye, en ¢l orden interno de la escuela,
una de las mi3s evidentes causas del bajo rendimiento que el sistema educativo
formal ostenta en los primeros grades, ocasionando la primera discriminacidn
de grandes masas de la poeblacidn, generalmente las de los grupos mis desfavorecidos.

Es urgente y pricritario, pues, revisar los programas de formacidn de
maestros y de su capacitacidn en serviecio,

Es preciso que en el disefioc de los programas se dedique mayor espacio, a
costa de algunos academicismos sofisticados, a la teoria de la lectura y 2 la
practica de su enseflanza.

Esta preparacidn debe fundarse en conocimientos bisicos, especificos,
concernientes a la lectura como un tode v a cada una de las etapas de un proceso
pedagdgico que debe dar lugar a objetivos jerarquizados en el continuum del
curriculum. El tiempo comsagrade a la enseflanza de la lectura debe ampliarse
considerablemente en un curso especifico o dos. Pero, y muy enfaticamente, se
debe imponer la practica de dicha ensefianza en todas las etapas que transcurren
en el nivel primario y secundario, con especial, ineludible y forzosa dedicacidn
a la preparacidn e iniciacidn.



Para la capacitacidn en servicio es aconsejable elaborar programas modulares
cuyos contenidos, directamente relacionados con la lecto escritura, pueden
conectarse con segmentos modulares de otros programas, para cubrir aspectcs no
bien cumplidos en la formacifn b3sica del maestro. Esta modalidad puede facilitar
el estudio individual por parte de los maestros,y complementarse con su participacién
periddica en grupos, para confrontar ideas v elaborar conclusiones. Pueden ser
utilizados en la educacidn a distancia, con avuda de la radio y 1a TV, sin

interrumplir la labor del maestro en el aula ni exigirle una exXcesiva dedzca01on
fuera de su horario.

Siguiendo las modalidades de la programacidn modular, la Comisidn de Lectura de
Venezuela 7/ €labord un proyecto experimental con algunos mddulos bisices como
requisito.-de tres programas, dirigidos al pliblico en general v a las comunidades
educativas en particular, al personal directivo, docente y docentes especialistas
de las escuelas regulares y a los maestros de educacidn esnec1al. Se ensayaron,' -
con evaluacidn positiva, dos mddulos requisito o ba51co. s



1/ Moyle, Donald, "Teacher Education', en Reading, UKRA, Londres, 1975.

2/ Braslavsky, B.P. de, "La hoja Prudhommeau, en Szekely, B., Los tests,
Ed. Kapelusz, Buenos Aires, 1960.

3/ Experiencia realizada desde la Direccidn General de Educacidn Especial
del Ministerio de Educacidn de la Replblica de Venezuela.

Direccidn General Estudiantil, piag. 41.

8/ Carvajal 8., Maria Elvira, "Alfabetizacidn infantil en barrics marginales
de Bogota”, Tercer Seminario Regional del proyecto UNESCO-CEPAL-PNUD, "Desarrollo
y educacidn en América Latinz y el Caribe'" socbre "Condiciones 3001ales del
analfabetisme y el incumplimiento de la obligatoriedad escolar. Problemas y
alternativas", Quito, 19 al 23 de noviembre de 1¢79, pag. 7.
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y. educacidn en América Latina y el Caribe™, DEALC/?Q Buenos Aires, agosto 1979
pag. 41.

7/ Resolucidn N°37, de 1878, del Ministerio de Educacidn, bajo la gestibn
del Ministrc Carlos Rafael Silwva.






II. LA LECTURA EN LA PLANIFICACION CURRICULAR
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Los especialistas reconocer que es ¢ificil formular una definicidn integrada
de "lectura' 1/.

Parece ser un buen punto de partida considerar las tres maneras empiricas de
interpretar el concepto:

1) La lectura desde la perspectiva del lector, que puede comprender actividades
tan diferentes como la del principiante que se esfuerza por leer una palabra, el
estudiante que lee para aprender, el adulto gue lee un posma por placer, el
trabajador que lee una guia para manejar una miquina, el critico literario que
analiza un ensayo, el cientifico que debe encontrar relaciones de causa a efecto
o sintetizar de manera 18gica y precisa los datos que ha cbtenido de miiltiples
lecturas.

2) La lectura desde la perspectiva de los contenidos, que pueden ser de informacidm,
de ficecidn, de recreacidn, faciles o dificiles, y merecer juicios Favorables o
desfavorables.

3) La lectura desde la perspectiva del proceso que se refiere a la manera de
transferir el contenido al lector para que el mensaje interpretado a través de
niveles jerarquizados de comprensién 12 . permitan aprender y disfrutar de
placeres estéticos.

Ninguno de esos conceptos es independiente ni estdtico aunque, cuando se
utiliza cada une aisladamente, suelen omitirse los demids. Los maestros de los
primeros afios de primaria, por lo general ponen su atencidn en el alumno y su
accidn de leer y, cuando &ste es principiante, lo gue mas le preocupa es el
proceso. Frente a sus alumnos del nivel secundario, los profesores de literatura
ponen el acento en los contenidos, teniendo raramente en cuenta la lectura como
proceso, que también es desestimada o sobreentendida por los profesores de otras
dreas curriculares. T&acitamente, unos y otros caen en alguno de los dos grandes
grupos de definiciones fragmentarias, uno de los cuales caracteriza a la lectura
como decodificacidn de simbolos escritos sin que participe necesariamente la
significacidn; el otrec se centra en la comprensidn y excluye el process de
decodificacion ddndolo por sentado. Al emplearse estas definiciones; no siempre
se tiene en cuenta la edad del educando ni su evolucidn psicoldgica, social y
educativa. Los modelos de lectura tdcitamente empleados entre nosotros, modelos
de 'habilidad', de 'comprensidn', de 'contenidos' y aln los puramente psicoldgicos,
también son parciales y excluyentes.



Para la elaboracidn del curriculum se deben tener en cuentz, de manera
integrada, los tres componentes implicados: el lector, los contenides y el proceso
de recepcidn de los contenidos por el lector. Como primordial condicidn, debe
tenerse en cuenta que el lecter sc¢. transforma ne sdle durante la edad de desarrollo,
sino {ambi&n en el transcurso de toda su historia personal y que los contenidos
vy los procesos .de transmisidn tambiln evolucionan, con significacitn y alcances
distintos no sdlo hasta la segunda, sinc hasta la tercera edad. Por su propia
naturaleza, la lectura se puede mejorar y enriguecer practicamente sin limites
para su perfeccionamiento.

Los tres componentes considerados intervienen en cada una de las etapas
mayores de la evolucidn de la lectura, que en términos pedagdgicos se¢ pueden
enuméerar del siguiente modo: ' o ‘ :

1) Preparacidn o Pre alfabetizacidn,
2) Iniciacién o Introduccidn a la Alfabetizaciém.

3) Ejercitacién aplicacidn y desarrcllo de la lectura en niveles progresivos
~de compren51on, de acuerdo con los ob]otlvos eXpresados en sus con;enldos variables
de 1nforma01on o de Ficcidn.

4)  Formacidn de hibitocs permanentes.

Las grandes etapas se corresponden con los cbjetivos ineludibles de la
escuela prlmarla, si bien la tercera debe proseguir con cardcter primordial en el
nivel secundario y en el terclarlo, v la cuarta debe abarcar todc el procesc desde
su iniciacidn sin abandonarse jamis. Desde la escuela primaria o bisica los
niveles de comprensidn seran estimulados a través de las otras 3reas curriculares,
es decir, de las ciencias sociales, naturales y la matemitica-las cuales, no sdlo
deben utilizar el 1nstrumento ya adQUlrldO, sino tamblen intervenir activamente
para perfecclonarlo. ‘ o . oo .

' Estas etapas no debieran tener, necesariamente, su équivalente en los afios
estable01dos en la escuela graduada, ya sea dzl nivel primario tradicional o de
la escuela bidsica de 8 y 9 afios que se proyectz y ya funciona en algunos palses.
El principio de la individualizacidn debiera permitirle a un maestro bien formado
flexibilidad para desarrollarlas sin someterse a las fronteras establecidas de-
afio en afic. Sin embargo, las etapas mayores de la lectura podrian corresponderse
con los tramos siguientes: 1) preescolar; 2) 19y 2%afio; 3) desde segundo grado
hasta el término dcl nivel primario; 4) desde la iniciacidn, ininterrumpidamente.
Se da por sobreentendido que «lesde ¢l preescelar v oo antes en la familia, se - lebe
tender hacia la formaeidn de hibitos de lzctura y que la sisnificacidn o comprensién
es 1nsep7rable de la lectura en cualquier etapa. E1l orden precitad- resnonde al
propdsito de sistematizar algunas observaciones especificas para cada momento del
proceso.



Antes de todo andlisis es necesario hacer una breve referencia al lugar que
ocupd la lectura en los planes de 1a escuela primaria, donde evidentemente es menos
afortunada que la matemitica, materia igualmente instrumental en ceste nivel, pero
que tiene mAs claramente delimitado su perfil.

Aunque existen excepciones, la lectura est? comprendida en el ‘'drea del
lenguaje’ o de 'las formas de expresidn'

La inclusién en el 'drea del lenguaje' puede justificarse por razones
académicas que se refuerzan con las investigaciones mis recientes de la
psicolingllistica. Pero, al desaparccer su identidad como materia independiente
el principal objetivo de la escuela primaria aparece diluido y confundido de tal
manera que el planeamiento y las guias curriculares carecen de la estructura y las
secuencias suficientes para orientar a los maestros. A veces aparecen,
esporddicamente y sin sistema, algunas indicaciones metodoldgicas para cumplirse
en dos ¢ tres horas semanales con objetivos distribuidos en un espectro que se
traslada desde el reconocimiento visual y auditivo de palabras, silabas o letras,
hasta la lectura silenciosa de textos, analisis de poemas y relates, ete., todo
en el primer afio de primaria, segln se puede hallar en los PYOSramas de Venezuela.
Come son propdsitos inalcanzables en cualguier escuela y con mayor razdn en las
que estan afectadas por los indicadores que caracterizan al subdesarrcllo, los
maestros terminan por hacer caso omiso de los programas oficiales y ensefizn a su
buen saber y entender.

Sin animo agresiveo, puede decirse que, muy cominmente, la pirotécnica de
la planificacidn, agregada a principios no bien elaboradeos., como el de 1a
globalizacidn, o a conceptos filosdficos mal entendidos, como el de la 'formacidn'
en la educacidn, hacen perder de vista el objetivo que, por su trascendencia,
es el que debe estar més altamente jerarquizade en el nivel primario o basico
del sistema. La lectoescritura debe ser rescatada como materia independiente,
- manteniendo las intervelaciones que no se discuten-, hasta el 4%grado de la
escuela primaria,

El andlisis de un planeam;ento curricular 2/ permite advertir que los
primeros objetivos de la matemitica se incluyen en un niicleo titulade "E1 nifio
y su pensamiento™ mientras que los objetivos de la lectura y escritura forman
parte del nlcleo "El nifioc y sus formas de expresidn” junto a las actividades
pliasticas, musicales y otras. Estas discriminaciones pueden ser un resultado
de los riesgos de la planificacidn. Pero tambi&n pueden expresar un concepto
real o virtual que responde a un modelo de la lectura como 'habilidad®, al cual
se oponen los modelos de la 'conceptualizacidn', segln los cuales, desde que se
inicia y ya antes, la lectura es una funcidn del pensamiento, tanto como la
matemitica. La lectura depende del desarrollo psicogenético interno que se
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‘despliega por estimulo de las fuerzas externas. La capacidad de andlisis y
sintesis de los grandes hemisferios cerebrales donde comienza a funcionar la
'maquinaria del lenguaje' y que se desarrolla gracias a la experiencia del nifio
con el lenguaje de su medio, es la misma que, al reactivarse por estimulos
sociales y especialmente cuando exigten programas bien organizados en el nivel
preescolar le permite al nifioc elaborar sus hipdtesis y avanzar desgpués en el
recorrido ascendente de las grandes etapas.

En cada una de esas etapas se ponen en juege aspectos pedagdgicos dominantes
pero no excluyentes, que se tratard de analizar.
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ITI. PREPARACION O PRE ALFABETIZACION

Se prefiere hablar de preparacidn o pre alfabetizacidn, aunque los
términos en uso sean 'maduracidn' o 'apresto'.

La necesidad de contar con ciertas condiciones que se fresentan en el
desarrollo individual para que el nifio pueda aprender provechosamente, fue
reconocida por la pedagogia desde hace varios siglos, pero fue planteada para:
la lectura hace poco mas de 60 afios.

En los comienzos, se concebia a la maduracidn para leer como un proceso
puramente fisioldgico, que emergia de la maduracidn general, sin depender del
ejercicio. Mas tarde se le opuso otro concepto dindmico, segin el cual se puede
acrecentar el potencial fisioldgicc heredado mediante el entrenamiento de las
funciones que supuestamente participan en la lectura. Los componentes 'emergentes
descriptos por Lourengo Filho, tales como la coordinacidn visual-motora, la
memoria motora, la memoria auditiva y otros, daban la base de un plan para el
'apresto' que mis tarde recibid los aportes de la tradicidn francesa de la
psicomotricidad y los de ciertos modelos psicoldgicos de los EE.UU.que agregaron
recursos para la ejercitacidn perceptual.

No se ha podido demostrar inequivocamente la verdadera importancia que
tiene la ejercitacidn funcional para facilitar la iniciacidn en la lectura 1/,
si bien parece que algunas habilidades, tales como la discriminacidn auditiva y
visual son m3s importantes que el tipo de inteligencia medida por los tests 2/.

En el modelo conceptual de la lectura, &sta requiere, desde el comienzo,
la solucidn aproximativa de varios subproblemas 3/ que conducen a la solucidn
del complejo problema total. La virtud del maestro consiste en jerarquizar esos
problemas y familiarizar a los alumnos con los datos que deben manejar. De este
modo, los pre-requisitos van mucho mis alld de la ejercitacidn de ciertas
funciones. Para reconocerlos, debemos hacer referencia a un nuevo concepto de
la motivacidén vy a la adquisicidn de la conciencia prictica de la linguistica
para iniciar el aprendizaje de la lectura.
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J. Dowing destaca ol descubrimiento de Vigotsky segiin el cual, la forma
escrita del lenguaje aparece como un fendmeno extrafic para el principiante.
"No siente necesidad de ella y tiene solamente una vaga idea para su uso" u/.

Se supone que esta observacidn se refierc a nifios que no estin inmersos
en 'ambientes de lectura’, como sucede con la inmensa mayoria de los nifios de
las Areas rurales y urbano-marginales de América Latina. Experimentalmente ge
ha comprobado Que en estas ¢ similares condicicnes, los nifics desconocen las.-
conductas de lectura, los instrumentos que se emplean, los términos que se
manejan, tales como 'palagbra', 'letra’, 'sonido', 'pigina', 'punto', "linea',
‘oracidn', que los maestros dan por sobreentendides.

Necesariamente, esos nifios deben tener muy escasa motivacidn intrinseca
para leer y solo pueden desarrollarla cuando los padres y maestros, si la poseen,
actian para trasmitirsela.

El primer requisito consiste, pues, en que el nifio cconozca el valor de
comunicacidn del lenguaje escrito. Si se familiariza con libros atractivos desde
la primera edad, si escacha cuentos leldos y saborea el placer del contenido o de
ld forma, si en la experiencia comprueba su utilidad, ganard mds para su
aprendizaje inicial que con la ejercitacidn de funciones, algunas de las cuales
los nifios generalmente ya poseen cuando inician el preescolar, como se demuestra
en una investigacidn de la que informa el mismo Downing 5/.

o — " o o ik, i e e T e S T

Simplificando las hipdtesis de Mattingly 6/, la adqu131c1on de 1la lectura
dependeria de la experiencia lingllistica conciente (linguistic awareness) que
el parlante-escucha tenga de la actividad primaria del lenguaje oido y hablado.
No se trataria de un conocimiento de reglas ordenadas sino de un '‘conoccimiento
de accidn, basado en datos intuitivos, que le permita elaborar hipdtesis para
conjugar, coordinar género y nfimerc, inferir formas morfofonémicas, etc. E1
nifioc experimentado en lingltistica, conocedor de la estructura y segmentacién
fonoldgica de la ‘lengua hablada, podria comprender ficilmente las transcripciones
abstractas de la escritura. Cuando comience a leer, reactivard los mecanismos
que usd para aprender a hablar, es decir, ¢l uso intuitivo de la sintaxis, la
fonologia y la semdntica. Algunos, despuds del periodo activo de la adquisicidn
del habla, sagu1ran ejer01tando su conocimiento practico y otros, que lo .
abandonaran, serén ‘quienes encontrardn dificultades para aprender a leer. En la -
1n1c1a¢10n, la tarea del. maestro consistiri en reactivar su con001mlanto practlco
de la gramitica. oo : : .

Las numerosas corrientes que investigan y discuten sobre la importancia de

la lingliistica en la pre-alfabetizacidn, siempre exigen mds condiciones que las
del enriquecimiento del vocabulario y la correcta articulacidn. En el Seminarioc
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internacional sobre "Lingllistic awareness and learn to read" (Junio de 1979
Victoria, Canadd) la mayoria coincidid en la necesidad del entremamiento
fonolégico y semantico, aunque no todos se pusieron de acuerdo sobre la posibilidad
de instrumentar el componente sintdctico.

En la Argentina parece abrirse paso la ejercitacidn lingllistica previa,
especialmente fonoldgica, segln experiencias descritas en un trabajo reciente 7/
que desarrolla hipdtesis expuestas en Buenos Aires a partir de los afios 60.

En Cuba, despu@s de una evaluacidn sobre la ensefianza de la lectura en el pais
(1973-1974), se resolvid estructurar un método que se apoye "en los modernos
criterios de la ciencia lingliistica" 8/.

El 'apresto’ en el preescolar es un triunfo sobre conceptos muy arraigados
gue se oponen al aprendizaje escolar en ese nivel. Pero, en el mejor de los
casos, los nifios de América Latina que concurren a ese nivel no obligatorio
alcanzan apenas a 1 de cada 10 del correspondiente tramo de edades con las
conocidas diferencias entre paises, zonas urbanas y rurales, marginal urbanas,
y otras.

Este problema ha sido enfrentado con diferentes alternativas. Una de
ellas consistiria en restringir la matricula del preesceolar a los nifios de
5 afios de edad, universalizidndolo a través de un curriculum integral que
incluiria el 'apresto' Otra, en cambio, propcne iniciar el ‘apresto' en el
primer afio primario, cuando los nifios ya han franqueado la edad de 6 afios.
Alpunos observadores consideran que esta modalidad, en lugar de favorecer la
condicidn de 'estar listos' para leer, demora las expectativas del nifio que
se hastia en la espera de cudndo, de una buena vez, le enseflardn a leer 9/.
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IV, INICTACION. PROBLEMAS PREVIOS

Tres problemas prevics a la iniciacidn en el aprendizaje de la lectura,
merecen discutirse:

1) El momento conveniente para dicha iniciacidn y la manera
de evaluarlo. ‘

2) La seleccidn de la lengua con que se inicia el aprendizaje
de la lectura.

3) La seleccidn del tipo de escritura.

En todos los paises latinoamericanos la iniciacidn escolar estd permitida
a los 6 o 7 afios de edad cronoldgica, siguiendo normas casi universales.

La definicidn del concepto de madurez o de 'estar listo para leer' fud
presentando dificultades crecientes por la complejidad de elementos que concurren
en lo que hace al plano psicobiocldgico, a los que se agregan factores del medio
y de condiciones educacionales que generalmente no son tenidas en cuenta en las
pruebas que se aplican para determinarlo.

8i es dificil establecer el momento 'migico’ en que cada nifioc puede
iniciarse en la lectura, es riesgoso establecer con rigidez una edad inamovible
para iniciar la escolaridad en cualquier condicidn.

En 1973, en la ciudad de Buenos Aires, se aplicd un grupo de pruebas de
madurez 1/ cuyos resultados parecian "exigir con rigidez seis afios cumplidos
al comienzo del periode lectivo... como medida de cierta urgencia”. Decian los
responsables que "la investigacidn demostrd, en sintesis, que si bien una gran
mayoria de los nifios que entra en primer grado sin tener seis aflos puede:
adaptarse al ritmo del aprendizaje que se le impone, hay una minoria muy
importante que no puede acomodarse a &1".

Dejando de lade la contradiccifn entre la 'gran mayoria' y la 'importante
minoria', los investigadores experimentados saban cuantos problemas de conducta
puede ocasicnar a esa gran mayoria la espera hasta cumplir casi siete afios para
ingresar a la escuela; y que nada asegura que la minoria condenada por los tests,
necesariamente fracasarid, scbre todo si se la apoya con alguna ayuda individual.
Por otra parte, se conocen log medios a que apelan algunos padres influyentes



para que sus hijos ingregen a iz escuela antes de los seis afies. Pero, lo que
tal vez no se conoce tanto es que, si bien existen nifivs qQue no aprenden
facilmente porque ingresan demasiade temprano, tzmbiéa hay otros que no aprenden
porque ingresan demasiade tarde, cuando ya pasd el momento critico para ellos
del interés por leer.

Mediante investigaciones previas, podrian establecerse limites flexibles
para cada medic, -por ejemplo, lu3 grandes centros urbanos, las zonas rurales,
urbanc-rurales -, c¢on facultades para resolver situaciones individuales. Tal
vez sea una utopia para algunos paises y regiones de Am@rica latina, pero seria
una manera de enfrentar una realidad nueva que preocupa en todo el mundo. Si
bien es cierto que suelen publicarse con sensacionalismo algunas noticias sobre
nifios que aprenden a leer demasiado temprano y los especialistas muestran su
escepticismo sobre la verdadera lectura de los nifios menores de cuatro afios,
cada vez se revelan mas casos de nifios que leen precozmente, sin dafic emocional
y con ganancia de tiempo para su evolucidon posterior. Las academias de
pediatria, de psicologia y de educacidn de algunos paises donde el promedio
cultural se ha elevado con gran homogeneidad, estdn descubriendo en la evolucidn
de las primeras edades, momentos criticos del aprendizaje, que si no se
aprovechan a tiempo, tal vez va no tendrdn oportunidad de manifestarse jamas.

Vinculado al tema del momento Optimoc para la iniciacidn del aprendizaje
de la lectura, se presenta el de los instrumentos para su evaluacidn. En
algunos paises se ha desarroliado una peoderosa industria de tests para el
'Reading Readiness'. Otros prefieren elaborar guias de orientacidén para el
maestro, que comprenden aspectos no mensurabies per los tests.

Nos vamos a detener en el test ABC del eminente pedagogo brasilefio
Lourengo Filho, por la expansidn y el prestigioc que ha logrado en todo el sub.
continente. Su construccidn estuvo basada en el criterio de 'predicecidn' que
condujo al segundo criterio 'selective' de organizacidn en grupos, les cuales,
de acuerdo con los percentiles arrojados por el test, relinen a los nifios que
aprenderan en un afic, a. los que aprenderfin en seis meses, ¥y a los que no
aprenderan. '

Investigando las posibles causas de la alta repeticidn en el primer afip
de las escuelas de Brasil, el Imstituto Nacional de Estudios Podagdgicos de
Rio de Janeiro, en un relevamiento realizado hacia 1970 en las ciudades mis
importantes de Brasil, analizd las consecuencias del ABC, para llegar, entre
otras, a las siguientes conclusiones: se demuestra que no tiene valor predictivo
individual: alumnos alfabetizados aparecen come inmadurcs y otros, considerados
maduros al comenzar el afio, fueron considerados como inmaduros, o en el iimite,

a fin de afio; se confirmd la hipétesis de pérdidas irreparables en las clases

dg 'aprestamiento', observandose gue cuanto mis largo es el periodo ‘preparaterio’,
mas bajo es el rendimiento; en muchos nifios se desarroila . . inseguridad, .
descreimiento en el propio valor y ansiedades, ademis de no conseguir que
adquieran, después de 2, 3 y alin & afios, el rendimiento obtenido por lo
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mayoria en un afic lectivo; los factores més negativos resultan de la clasificacidn
de los nifios empleando largos periodos con cjercicios preparatorios mientras se
posterga el aprendizaie en cuestidn; los nifios de los medios sociales mds bajos
son los gque mis sufren las consecuencias de la nocidn de¢ 'maduracidn', que

atrasa el comienzo del aprendizaje hasta que los tests aseguran que 'estdn listos';
desarrolla expectativas desfavorables en los maestros, quienes, dominados por

el veredicto de los tests, no esperan nada de los grupog m3s atrasados ni se
esmeran por mejorar sus resultados.

A los efectos de encontrar algin medic que ayude a2l maestro a apreciar
cuando puede iniciar al nifio en su aprendizaje de la lectura, se cotejaron tres
tipos de correlaciones: entre el uso de tests de maduracidn, de inteligencia
¥y la observacidn directa del maestro, con sus respectivos rendimientos,
encontrindose que la correlacidn mis alta se da en el tercer caso. A tal efecto,
existen numerosas guias 2/, - a las que son muy afectos los autores britanicos -,
que comprenden factores fisioldgicos (incluyendo la visibén, el oido, el _
lenguaje); del ambiente (contacto con libros, lectores en la familia, lengua
materna); emocionales, motivacionales, personales; iInteligencia general;
desarrollo cognoscitive del lenguaje escrito; discriminacidn visual y auditivaj;
experiencia linguistica.

La pedagogia actual de la lectura acouseja no esperar a la maduracidn
segiin el criterio de los tests, sino entrenar a los nifios especialmente en su
experiencia lingllistica mientras se lo familiariza con materiales de lectura.
Y si de alghn mode hay que ajustar al nifio para que inicie este aprendizaje,
también se debe analizar cdmo se ajustan la escuela y el maestro al potencial
del nifio, como este Gltimo adapta sus propias exigencias, sus materiales, sus
métodos, su lenguaje.

Antes de indciar la escolaridad hay que tomar decisidn sobre la lengua que
Se empleard para la ensefianza de la lectura en situaciones de monelingliismo
verniculo, de bilingllismo y aln en otras, donde la primera lengua tiene
variantes dialectales significativas.

e A 8 o — T T i A T —

La discusidn relativa a la seleccidn de la lengua ha estado muy vinculada
a los centros de castellanizacidn en zonas de monclinglismo vy bilingliismo, cuya
documentacidn no se ha lograde consulifar en su totalidad.

En investigaciones recientes realizadas en Peri 3/ se sintetizan algunas
de las opiniones superficiales dominantes, gues suelen inclinarse por escoger el
castellano, tales como: los nifios va sabenr hablar quechua y la escuela es el
Unico lugar donde pueden aprender el castellano; el castellano implica una
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mayor cultura y el quechua es una cultura primitiva; los maestros no sabemos
leer y escribir el quechua, y otras. ‘

Estas opiniones chocan contra una realidad tan dura como la ignorancia que
tienen los nifios del espaficl y la incomunicacidn que obliga a los meestros a
manejar supuestos 'cddigos' lingllisticos para lograr algin contacto, sobre todo
en los primeros afios, cuando muchos apelan a "recursog inimaginables en un
vinculo pedagdgico habitual: utilizan la mimica, se valen de intZrpretes’, en
algln caso de otros adultos que -~asionalmente colaberan' como se ha observado
en comunidades indigenas de Ecuador 4/. En algunos casos, como en Guatemala
en 1969 5/ se recurrid a perscnas oriundas de las comunidades indigenas, con
6° grado aprobado, 'promotores indigenas’, a quienes se instruye en algunos
recursos didicticos para enseflar en la lengua vernacula. En una evaluacidn de
los programas bilinglles de dicho pais se informa que, segln las tendencias
observadas entre 1963 y 1972, los promotores bilinglles generalments superarcn
a otros tipos de maestros, segﬁn los indicadores referentes a la tasa de '
desercidn, de reprobacién y de promocidn neta 6/.

Se ha dicho, con razdn, que no se debe confundir castellanlza01on con
talfabetizacidn'.

La experiencia demuestra que la alfabetizacidn sdle puede hacerse en la
lengua materna, sobre todo en la infancia, cuando no se ha adquirido una segunda
lengua. Algunos palses, como los Estados Unidos, hasta comprenderlc, pagaron
el precio de altas tasas de desercién,(mis del doble del promedio nacional)
entre los nifics de las escuelas pliblicas de la 0ficina de Asuntos Indios y en
el Sud Oeste se rotuld come 'retardados mentales' a una elevada cantidad de
nifios cuya lengua nativa era el espafiol u otras. A los inlitiles esfuerzos por
aprender a leer en una lengua que no sabian hablar, se superponia la imposicidn
de la lengua inglesa, percibida como desprecioc por su propiaz lengua y su
cultura. Los intentos de integrar a esos nifios a un sistema nacional monolinglie
a través de los programas compensatorios que se iniciaban con la ensefianza del
inglés en el preescolar, provocaron en 2llos el rechazo de la ascuela y 1a
desercibn definitiva 7/. ‘

A los argumentos culturales y emocionales, parecen agregarse otros, con
fundamentos cientificos mas rigurosos, ya expuestos en el capitulo anterior,
sobre psicolingllistica y pre-alfabetizacidn. El aprendizaje de la lectura
depende de la experiencia que el nifio adquiere en el aprendizaje de su lengua
materna entre el primero y ¢l tercer afio de su vida. Le seri imposiblz aprender
a leer en otra lengua, con diferente vocabulario, con otra sintaxis y otra
fonologia. Organismos del Ministerio de Educacidn de México realizaron
estudios comparados entre la sintaxis del castellano y las de las principales
lenguas verndculas de sus propias comunidades 1ndlgenas, que demuestran
diferencias insuperables para que el nifio utilice su experienciz del periodo
activo de la adquisicidn de la lengua materna en el momento dc aprender a leer
un castellano con el que apenas se estaban familiarizando.



Existen fuertes razones politicas y exigencias vinculadas alas necesidades
vitales de los pueblos, para resclver la contradiccidn entre la necesidad de
- unificar al pais a través del idioma nacional, y la de respetar la lengua de los
grupcs humanos que no lo hablan. A este respecto, merece destacarse lo
e@stablecido en la Ley General de Educacidn de 1972 v el Reglamento de Educacidn
Bilinglle de 1973 en Perfi; el uso de la lengua vernicula es condicidn para el
proceso de alfabetizacidn y a la vez, es necesario engeflar 21 castellanc como
segunda lengua 8/.

En los documentos recién mencionados de Perii, se establece que la ensefianza
del castellano como segunda lengua se debe comenzar en el primer grado de
Educacidn Basica Regular y que, 2l mismo tiempo, los nifios deben aprender lectura
y escritura en la lengua verndcula materna. Esta ensefianza simultfnea tiene por
finalidad el uso de ambas lenguas en la zccidn cducativa. Pero subraya que "para
que el alumno aprenda por primera vez a leer y escribir, es decir, para que pueda
descubrir la relacidn existente entre lo escrito y lo hablado, es necesario que
sepa hablar la lengua en la cual se pretende ensefiarle a leer y escribir" 9/.

La simultancidad en la ensefianza de ambas lenguas difiere de la politica
adoptada en otros estados multinacionales, con diferentes caracteristicas
sociales y politicas, donde se ensefia primerc en la lengua vernicula vy sble a
partir del 3%, 4° o 5° grado se inicia la ensefianza del idioma nacional como
segunda lengua. Probablemente en Peril se tiende a prevenir los efectos de la
desercidn escolar que de hecho acorta el término de la educacibn de las grandes
mayorias, por causas que serd dificil descartar a corto plazo. Se trataria de
aprovechar el breve paso de los nifics por la escuela para gue aprendan, aunque
sea precariamente, el idioma nacional. Es tambin el deseo de los padres,
quienes generalmente envian los nifios a la escuela mds que para aprender a
leer, para aprender a hablar =1 cstellano, gue abre puertas para el empleo ¥y
vias para el progreso individual 10/.

Las variantes dialectales del espafiol
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El notable vy ya clisico libro de William Gray habla llamado la atencidn
acerca de la relacidn que puede existir entre los tipos de escritura (ideografica,
sildbica, alfabética) y la manera de aprender a emseflar a leer 11/. Sumindose
a otras influencias locales, dié lugar a ciertos anilisis realizados en América
Latina, acerca de la relacidn entre el lenguaje oral y su sistema escrito. Las
investigaciones de lectura comparada dirigidas por J. Downing desde Canada 12/,
con la participacién de 14 paises entre los cuales figuraba la Argentina 13/,
proponian analizar como la primera entre doce variables, "el lenguaje en el
pais y su sistema escrito', estimulando nuevos anilisis. -Posteriormente se
hicieron otros, bajo los auspicios de la sociolingliistico. ‘



Asi orientados, educadores que se preocupan por la lectura encontraron en
las investigaciones de ilustres y veterancs lingliistas, unaz fuente caudalosa
de datos sobre el espaficl americano, que recibid como afiuentes las numerosas
lenguas locales de la Peninsula niveladas por el Castellano come denominador
comin, y el aporte de las lenguas indigenas, que pesd con fuerza distinta en
los diferentes territorios conquistados.

Como se ha demostrado, la americanizacidn del espafiol no impidid que se
mantuviera la unidad de la lengua en su sistema f3nico, morfoldgico v sintigtico,
y el fondo constitutivo de su 1l8xico. Pero esa unidad en la diversidad, que es
patrimonic de las formas culta: y literarias de la lengua, no ha podido evitar
las mayores desemejanzas horizontales y verticales que se manifiestas en el
lenguaje popular.

En algunos paises de América Latina se han elaborade mapas lingliisticos,
¥y en otros est3n en vias de elaboracidn. En ¢l caso de la Argentina se han’
reconocido cinco regiones 14/, dJdel Litoral, Guaranitica, NorOeste, Central,
de la Costa, ‘con variantes locales en el 1dxico, en la fonologia y en ciertas
peculiaridades sint8ticas, que puedan tener consecuencia para la relacidn entre
el lenguaje oral y su sistema escrito qQue se pone en juego en el aprendizaje
inicial. Perc, ademis, las variantes mis acentuadas en el lenguaje popular,
determinan una incompatibilidad m&s grave entre el lenguaje que habla el nifio
al ingresar a la escuela, y el lenguaje del maestro, quien generalmente habla
segln las formas cultas de un espafiol americano mis nivelado., En una
e¥periencia realizada en Tierra del Fuego 15/, por ejemplo se descubrid que
el mayor obsticulo para el rendimiento normal de 1los nifios, consistia en la
diferencia entre el lenguaje de los maestros formados en Buenos Aires y la
mayoria de los nifics que pertenecian a familias chilenas 1nm1grantes, con
pronunciadas diferencias dialectales.

En Uruguay se encontrd que, como resultado de caracteristicas histdricas
econbmicas y sociales de la frontera con Brasil, esa regidn fronteriza puede
dividirse en tres &reas lingllisticas diferentas, donde respectivamente se ,
habla portugués, portuguds fronterizo marcado por una fonologia y vocabulario
portugués dominante, y el espafiol fronterizo caracterizado por un sistema
fonoldogico espafiol con influencia portuguesa 16/. Progresivamente, a partir
de la frontera, segln los lingliistas del pais, se pueden reconccer franjas’
paralelas de penetracidn portuguesa que se desdibujan hacia un castellano
relativamente standard. En las zonas fronterizas las clases altas son
bilinglles, mientras que las clases bajas son 'monolinglies frenterizos', con
una connotacidn de desprestigio social. Encuestas realizadas en la zona 17/
demuestran que el 82,4% de los maestros reconocen que los problemas de
lenguaje pertenecen a la 'clase social baja'.

En 1963 fud creado- en Rlvera, ciudad situada en la frontera de Uruguay
con Brasil; el primer centro latincamericanc de dislexia, para atender las
‘numercsas dificultades en lectura que alll se presentaban. Pero actualmente
hay quienes modifican el enfoque, para aceptar que esas dificultades tienen
lugar porqué la mayoria de. los nifics son monolinglles y padecen las consecuencias
culturales, sceciales, emocionales y educacionales de esa condici®n. Entre los
supuestos elabeorados por Eloisa de Lorenzo en la obra citada, transcribimos los
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que siguen: los nifios del grupo socioecondmico més bajo, que utilizan el fronterizo,
traen a la escuela un sistema de comunicacidn y una rica herencia cultural que no
pueden OFICIALMENTE (por decreto educativeo} utilizar para aprender; la langua

madre es diferente de la que se utiliza en la escuela; el maestro... debe adoptar
un doble standard con una subsiguiente culpabilidad y muy pronto el chico se

siente tambi2n culpable por emplear su propio dialecto; si bien los maestros
utilizan fronterizo subrepticiamente, no han recibido ningln entrenamiento en

educacidén bilinglie.

Los problemas que se derivan del monolingllismo afectan, pues, a poblaciones
m3s numercsas que las que se incluian hasta el presente. Los efectos del lenguaje
fronterizo se reproducen en la frontera de Argentina y Chile, Paraguay (con el
guarani como primera lengua) y Brasil, Paraguay y Argentina, México y EE.UU.,
ete. |
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Comienzan a abrirse paso algunas soluciones, como las aue conccemos de
Perfi, que podrian seflalar un camino. Parece mis dificil, por su mayor sutileza
y difusidn, encontrar solucidn para los problemas que resultan de las variantes
dialectales del espaflol, que afectan a todo el sub continente ¥y se complican

con la urbanizacidn,

Se presentan justificadas reservas ante la posibilidad de confundir ias
variantes en los niveles cultos de la lengua con deformaciones que pueden
corromperla. Celosamente, trabajan lingliistas preocupados por definir esos
limites, a cuyo efecto se estin realizando muy pulcras investigaciones en
Venezuela. Esa tarea puede brindarse como auxiliar de primer erden para resolver
ciertos aspectos curriculares de la iniciacidn. La conveniente formacidn
tedrico-prictica del magisterio tendrd a su carge lo demds. Por el momento
no parece vislumbrarse otra solucidn.

¢Bseritura 'seript! o cursiva?

——— T — T e L T B g Al ke e o e A

En nuestros paises, se plantea con frecuencia la opcidn entre la escritura
'script! y la cursiva al iniciar el aprendizaje. La primera consiste en un
sistema de letras simples que se asemejan a los tipos impresos, compuestas de.
rectas y curvas que no Se enlazan en la palabra y fué creada con propdsitos
didicticos a comienzos de este siglo. La s2gunda es la manera que se utilizd
en todos los sistemas de escritura alfab&tica, antes de la aparicidn de 1a

imprenta.

Entre los argumentos que se han dado en favor de la escritura "script!
o 'estileo imprenta', seleccionamos los gque siguen:
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1) Facilitaria la ernseflanza simultinea do la -lectuvra vy qéritura, evitando
el doble obsticulo de un sistema para leer y otro para ascribir.

2) Las letras en el scrlpt son mas sencillas, no requieren la introduccién
de rasgos para unirse y por su facilidad, permitirian que el nifio pueda expresar
sus ideas mds rdpidamente.

3) Despuds de dos afios el nifio podria realizar la transicidn a la letra
cursiva.

En su contra, autores ri.dialmente famosos, tales como Dottrens, Freeman,
Ferndndez de la Huerta y otros 18/ se cponen a la rigidez del proceso, que no
tiene en cuenta las diferencias individuales ni la creatividad del nific, ni el
sello de personalidad que se expresa en la letra cursiva. En sus investigaciones
demostraron gue la escritura Script atrasa la lectura de la letra cursiva y que
el pasaje al dominio de la escritura cursiva es mis dificil.

Ya en las primera décadas del siglo pasado, se realizaron estudios para
demostrar que %la facilidad y rapidez en la escritura solc podian cbtenerse
mediante la accidn libre y coordinada de todas las partes del organisme que
intervenian en ella" 19/. Podemos mencionar las investigaciones re calizadas
entre los afios 30 y 50 de nuestro siglo, por Prudhommeau 20/ que demuestran
la evolucidn del gesto grifico desde que aparece en el momento en que =1 nifio
alecanza una madurez neuroldgica que coineide con su iniciacidn en la marcha,
para bifurcarse en dos procesos independientes y paralelos, el del dibujo y el
de la escritura, siendo &ste filtimo posterior y mucho mds influenciado por el
medio cultural. Aproximadamente 2 los tres aflos, el nifio realiza una =scritura
axifuga, continua y sin interrupcidn, que expresa su visidn sincrética de la
linea de cscritura cursiva, cuando tiene oportunidad de ver personas que
escriben en su medio; a los cuatro afios realiza la misma escritura perc
entrecortada come si viera la separacidn entre las palabras y esboza algunas
letras; a los cinco afios puede copiar un texto escrito en letra cursiva, aungue
lo hace con muchos errores; a los seis afios puede copiarlo con pocos errores
(omisiones, trasposiciones u otros) siempre sin comprender la significacidn.

Este proceso fué corrcborade a través de miles de observaciones filmadas
en escuelas francesas, confirmadas en diverses lugares de la Argentira, en
Santiago de Chile, en La Habana, en Caracas que demostraron quL el nifio,
naturalmente tiende a escribir en letra cursiva.

Resulta significativo comprobar que donde mds se interroga sodre la opcidn
entre una y otra alternativa es en los paises donde se apllca la eseritura scrlpt,
ya sea por disposicicnes oficiales como en Venezuela o en México, o por la
decisidn de algunos directores de escuela en paises donde no se 1mpone
oficialmente nlngun estilo de escritura.

1

‘Como consecuencia de lasg incompatibilidades que existen entre el continuum
del lenguaje hablado - donde es dificil separar una palabra de la otra cuando
no se domina la semdntica, tal como ocurre a los seis afios y despuds - y la
linea discontinua del lenguaje escrito - donde cada unidad es una palabra - se
ha observado que los nifics suelen escribir como hablan 21/ de tal manera que
con frecuencia aparecen palabras unidas entre si o segmentos de una palabra
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unidos a la. ctra, y otras irregularidades, sobre todo cuando escriben al dictado
o espontineamente. Con la escritura script, donde las letras nc se enlazan en

la palabra, este riesgo es mayor y en algunas Investigaciones de campo realizadas
en el Proyecto'"Desarrolle y Lducacidn para Américz Latina y =l Caribe', se han
encontrade ilegibles los escrites de los nifios de los @ltimos cursos de la
escuela elemental quienes, como no hicieron la transicidn a la letra cursiva,
suelen confundir una palabra con otra en extrafias agrupaciones o en una sucesién
ininterrumpida de letras de imprenta.

Los m3s calificados argumentos en favor de la importancia de comenzar la
lectoescritura mediante unidades significativas, se expiden en favor de la letra
cursiva. Dottrens sefiald "que la forma de las letras cuando 3stas se enlazan
en la escritura estd determinada por los elementos gue la preceden’’. Sostiene
por lo tanto, que las letras deben enseflarse en relacidn con las demds 22/.
Aplicado a la escritura, parece un argumento similar al de Elkonin cuando se
ocupa de la formacidn del oido fonemitico para percibir los sonidos en la relacidn
que cada uno tiene con los demis en la palabra hablada.

El uso de la letra cursiva en la escritura no exige la postergacidn de
la lectura en letra de imprenta. FPor el contraric, la experiencia realizada
en el Rio de la Plata desde hace muchas décadas con el método analitico
sintético demuestra que es posible ensefiar simultdneamente a leer en letra de
imprenta y a escribir en letra cursiva.



1/ cfr, "La edad minima para el ingfeso a la escuela", en La Nacién,
Buenos Aires, 21 de abril de 1973.

2/ Véase Tansley, A.E. Reding and..., v Downing, J. y Tackray, D.V.,
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Madurez para..., obras citadas.
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3/ Matos Mar, J. y Colab., Educacidn, lengua y marginalidad rural en el
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gggg, GNESCO—CEPAL—PNUD, proyec to "Desarrollo y Educacibn en Am@rica Latina y
el Caribe”, DEALC/10 Buenos Aires, 1978, pag. 49.
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Guatemala, febrero 1978 (mimeo), pAgs. 6u4-76.
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N° 1, Lima, 1978, pag. 7.

10/ Matos Mar, J. y colab., Educacién, lengua,.., op.cit. pag. 11y 12.
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11/ Gray, W.S., La ensefianza de la_lectura_y_ la escritura, UNESCO,
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Ginebra, 1957, Cap. II sobre ""Influencia del tipo de idioma en la instruccidn
elemental®.
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15/ Braslavsky, B.P. de y colab., "Necesidades de educacidn especial en
Tierra del Fuego", investigacidn realizada por convenio entre la Universidad
Nacional de La Plata y la Gobernacidn de Tierra-del Fuego (Argentina) 1969,inédita.
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18/ Footer, B.S., Practical Permanship Development of the Carstairian System,
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A. Steele, Albany, N.Y., 1833, citado per Gray, W.S., an cit. Dag. 227.

20/ Braslavsy, B.P. de, "La hoja Prudhommeau", en Szekely, B., Los Tests,
Ed. Kapelusz, Buenos Aires, 1960. '

21/ Scollo, M.C. y Braslavsky, B.P. ¢e, "Correspondencia entre el
lenguaje hablado y el lenguaje escrito’, investigacibn realizado en 1968 en 1la
Universidad de La Plata, Argentina, citada en Braslavsky, B.P. de "Variables que
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V. INICIACION. EL METODO

Observacionegs en el aula

"En el método que se usa en las escuelas observadas se prescnta primerc
la letra escrita v luego, en vez de llamarla por su nombre, como en el alfabatico,
por cjemplo 'ele' o ‘ese', se tratz de darle el sonide ‘1111 o ‘ssss’,
que aparece como otro nombre de la letra de mis 4ifieil pronunciacidn y con
sonidos adventicios. Se pone en juego la percepcidn visual de la letra como
en el método alfabético, a la inversa de lo que ocurre en el verdadero método
fon&tico. Analizando los 'semanarios' / planes semanales de los maestros/,
se observa que en el nivel de Escolaridad I, donde se inicia la ensefianza
de la lectura, esta materia solamente se ensefia dos veces por semana y que
durante seis meses Se ensefiaron tres consonantes: m, 1, p. Las vocales fuercn
aprendidas en el grupo anterior de 'apresto'. El métodec menci .nade es aplicado
por las maestras v tambi&n por las ‘pasantes’ que vienen del Instituto
Universitario. Todas emplean materiales didicticos tales como loterias de
letras y silabas, letras recortadas en pafio, etc.”" 1/. Las cartillas de
silabarios y letras constituyen un materiazl que se encuentra con frecuencia en
1z mesa del maestro del aula.

"Pero a este factor (monolingliismo espafiol del maestro, molingliismo quechua o
bilingllismo incipiente del alumno) hay que agregar el escasomanejo técnico que tienen los
docentes (-.+) pareceexistir Unfuerte déficiten la formacién diddcticareferida a los
métodos de la enseflanza de la lectoescritura {...) las observaciones de campo
permiten establecer que los docentes no aplican un método definido, sino que
combinan indiscriminadamente pasos dc distintas metodologlas que van desde el
sildbico hasta el de palabra generadora (...) en una de las clases observadas
se utilizd la palabra 'uva' como palabra generadora. Ademds de las dificultades
cbvias que tiene un término donde una letra, la 'u’' cumple una funcidn sildbica,
hay que tener en cuenta que el objeto 'uva' es desconocido en la regibn. De esa
forma el nifio estd sometido simultidneamente a una doble dificultad: incorporar
la palabra y, adem3s, conocer un objeto nuevoe sin referente empirico en su
contexto. En el misme sentido, fue asbitual observar la utilizacidn de li3minas
representando figuras de persconas blancas, vestidas dz formas poco conocidas
por los nifies (...) un bebe cubierto con un pafial {...) el uso reiterado de
palabras motivadoras como oso, copo, ajedrez, sable, aleli (...} un cartel de
Mejoral servia para ensefiar la 'j' (...) la ensefianza se realiza permanentemente
en el aula ¥ no se utiliza como situacidn motivadora la cbservacidn critica de
los espacios sociales donde se efectfia el trabajo de la familia y los nifios..." 2/.

En la encuesta mencionada de Caracas 3/ previendo la dificultad que
podrian tener los maestros para caracterizar el método que utilizan en la
ensefianza inicial, las preguntas tenian indicaciones precisas tales como: si
inicia con el sonido (en presencia de la letra o sin ¢lla); con letras (por su
nombre, por su sonidec); con silabas, con palabras (con znilisis o sin anilisis);
con lectura de parrafos, cuentos u otros. Se infirid que la mayoria utiliza el
milenario método alfab&tico. Se observd tambidn que entre los maestros encuestados,
ninguno se atiene al programa oficial sino que se ensefla con procedimientos
arbitrarios, de estrecho parentesco con el método alfabético.
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Estas observaciones empiricas, que seguramente se pueden reiterar en gran
nimero de escuelas seria - seria imprudente decir en la mayoria - nos retrotraen
a épocas remotas en la ensefianza de la lectura, tales como las que relata
Quintilianc sobre la manera de ensefiar de los romanos. Y tambign remota en los
términos relativamente breves de la historia independiente de nuestros paises.

Por lo menos en el Cono Sud, a mediados del siglo pasado se renegaba del
método alfabédtico, ¥, sin abandonarlo ain, se proponian alternativas nuevas.
Las noticias sobre nuevas maneras de enseflar que llenaron tantas picinas de
E§_§9992219§_E°EU1ar de Sarmiento, fueron proseguidas por apasicnadas polemlcas,

entre 1n51gnes maestiros que entrecruzaban sus afilados argumentos sobre el Rio
de la Plata en las filtimas décadas del sigle u/.

Los principales promotores de la renovacién en los métodos para la
ensefianza de la lectura fueron dos grandes politicos, Domlngo Faustino Sarmiento
y José Pedro Varela, que a la vez eran profesionales del magisterio. Bajo las
nuevas influencias filosofjcas del siglo XIX, no ignoraban estos politicos que
la suerte de la alfabetizacidn depende "de la idiosinecracia de la organizacidn
subyacente en nuestra’ sociedad" 5/. Pero confiando en el proyecto social ¥
politico que compartian estos lldEPES, creyeron que la escuela seria benf1c1ar1a
de todos los privilegios y que, para alcanzar la quimera del progreso solo
hacia falta que el maestro supiera enseflar a leer y a escribir.

En 1874, a través de la Sociedad de los Amigos de la Educacidn Popular,
de Montevideo, Romeroc propicid el método de las palabras enteras que Calkinsg
aplicaba en los Estados Unidos y que Varela acogid con admiracidn. Elabord
sus famosos carteles con folletos explicativos para su uso. 3Berra abrid el
fuego de la discusidn objeténdolo porque omitia el andlisis. Mientras tanto

del método mis privilegiado en los EE. UU., el Look and Say. Josd Maria

Torres, el eminente espafiol que dirigi® la Escucla Normal de Parand, primera
empresa de formacidn de maestros en la Argentina, v los maestros norteamericanos
qQue en ella actuaron, tuvieron un gran papel en la innovacidn, cuya mayor
importancia consistid an iniciar la lectura a travds de unidades con
significacidn, basidndose en el interds de los educandos. Asi se llega a los
umbrales del siglo XX con la divergencia fundamental que separa a los
paftidarios y a los detractores del andlisis de 1z palabra en sus slementos
graficos.

Para entonces ya estaban universalmente definidas las dos grandes

familias de los métodos, es dec1r, los métodos de marcha sintética (alfabético
y fonético) y los de marcha analitica (globales amaliticos y global puro).
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En América Latina puede incorporarse el analitico-sintético fundado por Berra,
que parte de la palabra hablada y escrita, analiza sus silabas y sus letras

¥ luego sintetiza letras en -silabas y vuelve a sintetizar las silabas en la
palabra de origen.

~ En pleno siglo XX, la discusidn sobre los métodos, que en Francia, Bélgica,
Alemania, los Estados Unidos y América Latina, habia nacido er las aulas, pasa
a enriguecerse gracias a la configuracidon de la psicologia come ciencia, pero
también se transforma en campo de batalla entre las tendencias que se sucedieron
durante las primeras décadas. En los paises del Cono Sud se siguieron las
experiencias y los fundamentos doctrinarios que Ovidio Decroly elabord
progresivamente en Bélgica, durante 25 afios, con métodos experimentales y a la
vez en comunicacidn con educadores norteamericancs, en especial con Dewey,
¥ con los prcmotores de la gestalt en Alemania. El anilisis de la documentacidn
parece demostrar que, hacia los afios 30, m3s que para defender el método
la discusidn se empefiaba en demostrar que el estructuralismo de la gestalt habia
triunfado definitivamente sobre el asociacionismo, es decir, sobre el asociacionismo
atomista primitivo. En la Argentina las pasicnes llegaronm a tal temperatura,
que Decroly les parecio d&bil y vacilante a ciertos autores ortodoxos quienes
llegaron a creer en 'fuerzas mentales', 'iImpulsos' y ‘'poderes' que dan
lugar a la lectura 6/.

El dogmatismo de ciertos partidarios del método global puro provocd
réplicas porfiadas en gran nimero de maestros. La mayoria, en las condiciones
de nuestros paises, no obtenia 1los resultados casi m3gices que prometian los
panegiristas. E1l uso del mi&todo global hacia las dacadas del 30, del 40,
del 50, puade considerarse un ejemplo tipico de innovacidn por imposicidn,
generalmente por parte de los supervisores y a vaeces hasta por decreto (como
ocurrid en la provincia de Buenos Aires, en 1948) y fué, tambi&n upna muestra
de resistencia a la imposicidn. En la mayor parte de los casos, como se ha
documentado muchas veces, para lograr las promociones reglamentarias, los
maestros se valian de subterfugios y les ayudaban clandestinamente a los nifios
a identificar esas letras y esos sonidos que estaba prchibido aislar porque
“en nuestro método se trabaja con ideas y no con palabras o pedazos de
palabras" 7/. '

Muchos maestros idealistas y renovadores quisiercn creer en las virtudes
del global puro. Algunos de ellos, vocacionalmente escritores, poetas o
artistas pl3sticos, y muchas veces maestros que sentian la responsabilidad de
su apostolado, dejaron numerosos libros con el relato de experiencias de nifios
que, gracias al método global, tenian mejor ortografia y hasta redactaban
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podticamente. Pero... un gran porcentaje de los nifios seguia desertando porgue
ne aprendia a leer.

De este modo, América Latina, tal vez con preminencia en el Cono Sud se
plegd a la revisidn que sobre los métodos comenzd a hacerse en la década del 50.
Los grandes problemas de la lectura comenzaron a atribuirse, sobre todo en Eurcpa,
a la supuesta 'dislexia' y los estudios que sobre ella se hicieron en la
psicopatologia y la neurclogia, avanzaron Sobre aspectos metodoldgicos que los
profesionales de esas freas no estaban en condicionaes de juzgar pero que
incitaron y apoyaron la reflexidn de los educadores interesados. Entre nosctros
se ensanchd la discrepancia sobre el métodoc global y, ya abiertamente, los
detractores, antessubrepticios, salieron & la luz.

Algunos de los criticos trataron de escapar a la antigua dicotomia de la
familia de los métodos y de la querella, que deid mucha decepcidn, indiferencia,
ignorancia sobre la manera de ensefiar, Cualquiera de los mé&todos tradicionales
contemplaba la lectura como un hecho insélito en la evolucidn del nifio, que
emergia stbitamente sin ninguna relacion con el habla, exceptuando al verdadero
pero tan primario e insuficiente método fonético. Tal como se difundid en
América Latina, el mé&todo global puro propicid la ruptura entre el lenguaje
oral y escrito ya que consideraba perjudicial toda relacidn entre el lenguaje
que se ve en los signos de la escritura y el lenguaje que se oye a través de
los scnidos, llegando a prohibir la lectura oral y el dictado. Estos fuercn
algunos de los extremismos del método global puro, que no pudieron ser
compensados con la creatividad de los mds genuinos maestros influenciados por
la importancia del 'interés' en la 'nueva educacidn', de la cual Decroly fué
uno de los iniciadores.

Nuevas investigaciones sobre la lectura, én la psicologia y en la
lingliistica, estimularon interpretaciones evolutivas en los comienzos de la
década del 60 que, aunque incipientes, parecerian encontrarse ahora en el
mismo cauce de algunas hipbtesis y proposiciones que se elaboran en otras
latitudes. :

Bajo la influencia del asociacionismo moderno (Pavlov, Luria, Leontiev),
de especialistas en lectura (Egerow, Ananiev, Elkonin), de la psicologia genética
(Wallon, Piaget), en lz Argentina B8/ se propuso un modele del proceso de
lectura en tres momentos: B



1) A partir de la aparicidn del lenguaje habladc hasta que -bajo la presién del
medio, de la socializacidn, de la experiencia personal y de la orientacién
pedagdgica -, se produce un notable enriguecimiento gramatical, asociado a la
produccidn internalizada de actos intelectuales.

2) A partir de la posibilidad de reproducir la escritura, a los tres afies -en un
medio donde se escribe-~, a través de un perfeccionamiento progresive que,alrededor
de los seis afios le permite al nifio copiar, con pocos errores, un texto manuscrito,
carente de significacidn. :

3) El momento revolucionario de la integracidn de las percepciones visuales de
la escritura con las percepciones motrices y auditivas que antes eran las Gnicas
Participantes en la actividad linglistica. Con la lectura se unifica el doble
andlisis, del lenguaje hablado y del lenguaje escrito.

El fi1timo momento del modelo ponia de relieve lo que no se habia contemplado
en la antigua clasificacidn, acerca de las diversas incompatibilidades que podian
presentarse en cada lengua y subsistema escrite. Esta tendencia tuvo sus
antecedentes en antiguos andlisis de Sarmientoe 9/ y de Andris Bello, asi como
en mis recientes observaciones de Lourengo Filhe, cuando dijo que los norteamericanos
vinieron a complicar, en su pais, el problema de la lectura 10/.

La lengua inglesa tiene una escritura notoriamente irregular, cuyas relaciones
con el lenguaje hablado son cadticas. Isto explicaria por qué en los paises de
habla inglesa existe el mayor niimero de lectores con dificultades. Y explicaria
también por qué en la lengua inglesa la palabra, que se toma come punto de partida,
no admite el mismo tipo de andlisis que, con ciertas reservas, se puede hacer en
la palabra del idioma espafiol.

Una eminente educadora uruguaya llegd a afirmar en un Congreso de lectura
realizado en México que en Am@rica Latina, el uso del método global era una de
las expresiones de la colonizacidn cultural. La misma autora, por otra parte,
destruy el mito de la perfecta correspondencia entre esta lengua y su sistema
eserito 11/ si bien, comparativamente, esa corvespondencia es mucho mayor que en otras.

Seglin las investigaciones de Grompone y Grompone 12/ en el idioma espafiol
se corroborarian las conclusiones de Mattingly, segiin las cuales en todos los
sistemas de representacidn escrita - pictogridfico, sildbico o alfabéticc -
siempre es la palabra una unidad de significacidn; pero también podria inferirse
de esos estudios que la fonologia del espafiol es relativamente 'superficial' y
por eso estaria mds prdxima al cardcter fondtico, que de acuerdo con Mattingly,
puede inducir al andlisis mds espontZneo de la palabra escrita 13/. Se podria
sSuponer, pues,que la lectura analitica es mds posible en espaficl, ¥ por eso se
facilita la transferencia en el aprendizaje de la lectura, disminuyendo las
dificultades con las palabras no familiares. '

- 37 -



La revisidn sobre los métodos did lugar a estudios experimentales que se
propusieron comparar el rendimiento de los alumnos gue recibian la ensefianza con
el método global sin andlisis y con el analitico-sintgtico. Merece mencionarse
a este respecto la experiencia realizada en Uruguay 14/ donde, previa
prescindencia de los alumnos que pudieran presentar dificuitades de origen
psiconeuroldgico, y previa seleccidn de maestros experimentados en ambos métodos,
tras dos afios de seguimiento se llegd a conclusiones entre las cuales mencionamos
las siguientes: la mayoria de los alumnos aprendid al finalizar el primer afio,
con el método analitico sintético, pero al final del seguhdo se nivelaron los
que aprendieron con el método global; las ventajas en ortografia y redaccidn.
se correlacionaron con el nivel socioprofesional de la familia v no con cada
método. Ambas conclusiones se contraponen con lo que afirmaron obtener los
globalistas en sus experiencias individuales en el aula no controladas. Pero,
lo que es mis importante, un alto porcentaje de nifios no logrd el aprendizaje
con ninguno de los dos métodes: el 22% fracasd con el analitico sintético y el
33% con el método glchbal. Otras variables debian dar cuenta de ese fracaso o
quizds se demostraba la ineptitud de ambos.

También en Brasil se informd sobre un estudic comparativo de los métodos
de 'sentencia libre', predominantemente de marcha sintética, y el 'método mixto',
con predominio del andlisis fonético. Los resultados eran mejores en el
segundo 15/.

En capitulos anteriores atribuimos el uso del método alfabético a la
improvisacidn metodolégica de los maestros actuales, de la cual es responsable
la mala formacidn que reciben. Pero, en algunos casos ensefia con tales recursos
en nuestros paises porque, conscientemente, muchos creen que estén en un camino
mejor.

Si se analiza la bibliografia de la Gitima década, mis particularmente en .
los paises anglosajones, se encuentra unanimidad en la opinidn de que "un trabajo
fonico es necesario y beneficioso" 16/ pero las divergencias comienzan cuando
se trdta de determinar el momento propicio para introducir tales recursos. Todos
son partidarios de comenzar por contextos significativos, a partir por lo menos
de la palabra, en cualquier nivel cultural y consideran que la escritura debe
aparecer ante el nifioc con su valer de comunicacidn. de lenguaje, sin confundirla
con el dibujo ni cualquier otro gesto griéfico. Los elementos escritos aislados,
'ya sean letras o silabas carecen para el nifio de toda significacidn y por eso
no se deben ensefiar fuera de su contexto, que es 1la palabra. Este aprendizaie
no pareceria ftil aln si, supuestamente, el cddigo escrito tuviera una relacifn
univoca con el c8digo sonoro. Yen el espafiol, especialmente el americano se
demuestra que solamente son nueve las correspondencias que no presentan equivocos.



Los psicolingllistas demuestran que el anflisis del lensuaje se inicia con
el andlisis sintictico, semdntico y fonoldgico que el nifio realiza en el
lenguaje oral. Entre ellos, Elkonin sostiene que antes de iniciar el aprendizaje
de la lecto-escritura, el nifio debe formar su oido’fonemdtico'descubriendo el
principio bAsico de la construccidn de la forma sonora de.la palabra como
requisito para crear sus propios modelos griaficos. Como esta operacidn no es
ficil, Elkonin ofrece medios 17/ para ayudarle al nifio a discriminar los
fonemas a través de una operacidn que los organiza y los modela en el contexto
de la palabra hablada. Sin esa actividad fonemdtica previa, la presentacidn
de la letra impide la percepcidn de la realidad del sonido. EL nifio concentra
su atencidn en los caracteres de ia letra y se pierde la relacidn entre el
lenguaje escrito y el sonoro que conduce 2 la comprensidn, en su primer nivel.
No se trata, pues, de identificar los sonidos aislados, como en el viejo método
fonético, ni de ensefiar letras como en el antiquisimo alfabético.

Muchos de los puntos de vista gue hemos enunciado se derivan de
investigaciones en curseo que actlian con hipdtesis no totalmente demostradas.
No es inGitil informar sobre este movimiento para que los maestros mis preocupados
estén alertas y no se comprometan ¢on nuevas panaceas... gque resultan ser
brebajes muy afiejos. Ya se ofrecieron algunos, entre nosotros, como aguellos
de Gattefio o de Becker, errdneamente acogidos por muchos maestros que sienten
1la necesidad de hacer algo por los meétodos.

Existen ciertas coincidencias entre puntos de vista que se formulan en
situaciones muy diversas. Cuande aconsejaba prudencia en la discusidn de los
métodos, decia Mialaret en Francia, a comienzos de la década del 70, que tal
vez el método global le permita al nifio pasar "de una visidn confusa, global,

a una visidn precisa, analizada, racional, del Universo" 18/. Siguiendo los
descubrimientos de Wallon gobre la evolucidn del sincretismo concebide como
visidn confusa y no totalizadora se decia en la Argentina, en los comienzos

de 1la dédcada del 60, que tal vez la condicidn para la lectura seria la disolucidn
del sincretismo 19/. En Gran Bretafia y en Canad3, Downing impulsd numerosas
investigaciones partiendo de su hipdtesis sobre la necesiad del transito de la
confusidn cognitiva a la claridad cognitiva para que se inicie la lectura.
Discipulos de Piaget estfn realizando en México y Espafia 20/ investigaciones
que procuran descubrir de qué manera el nifio elabora sus propias hipdtesis para
lograr el dominio del lenguaje escrito. Y estas son tan sdlo muy parciales
noticias de un vasto movimiento que tiene principalmente lugar en los paises
desarrcllados del Hemisferio Norte.



Necesidad de 1nvest1gac;on ba31ca

Por mucho que graviten las pesadas esferas de influencia del medic externo
sobre la escuela v sobre la lectura misma, en las dos grandes etapas de la
preparacidn y de la iniciacién es donde afin subsisten los mayores escollos que
dependen de 1a investigacidn basica, a la que no puede estar ajena una pollilca
de lectura bien orientada.

Los paises de América Latina s&lo cuentan con personas © pequefios grupos
que estudian aisladamente, los problemas de lectura. Se relnen en jornadas y
congrescs con una periodicidad muy dilatada. BEstos esforzados estudiocsos necesitan
organizacidn, recursos y estimulos.

Entre tanto, y con urgencia, las escuelas e institutos de formacidn de
maestros deben enseflar la teoria vy préctica de los métodos que ya tienen identidad
con espiritu critico y afdn de actualizacidn.

En 1963, en el Primer Congreso Latincamericano de Dislexia de América
Latina, que tuvo lugar en Rivera, Uruguay, se¢ aconse]d el uso generalizado del
método analitico sintdtico por ser el mds ficil y segurec. Si se enriquece con
una motivacidn mds dindmica, originada en el nifio, en su entorno y en las mejores
expresiones literarias de la lengua nativa, probablemente se obtendrian resultados
mejores mientras la investigacidn, por una parte, y las condiciones del medio,
por la otra, ofrezcan las facilidades que zahora estd3n ausentes.



2/ Vecino, 8., Tedesco, J.C., Rama, G.W., Proceso pedagbgico... op.cit.,
padg. 80-61 y 50.

3/ Braslavsky, B.P. de y Bricefio Canelén, C., "School and Reading"”,

presentado en la Conferencia Anuval de la UKRA realizada en Northampton,
Inglaterra, en junio de 1978.
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10/ Filho, Lourengo, Tests ABC, Ed. Kapelusz, Buenos Aires, Ba. ed.,
1962, pag. 30.
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VI. LA SIGNIFICACION

En la tercera gran etapa debe considerarse la significaci®n come aspecto
pedagdgico dominante, aunque no privative in excluyente. No es privativo,
porque, como se ha dicho, si la cedificacidn y decodificacidn no estén
solidariamente unidas a la significacidn, se transforman en mecanismo sin
ocbjetivo en la etapa de la iniciacidn. No es excluyente porque en esta etapa
es alin necesario consolidar el automatismo para lograr la exactitud, la fluidez,
la velocidad y la expresividad gque, por su parte, deben facilitar el acceso a
la significacién.

~Algunos autores han observado, tambi&n en paises desarrollados, que no
siempre se tiene en cuenta la importancia de la significacién en el proceso
de ensefianza de aprendizaje de la lectura y que, en general, los maestros
parecen desconocer que para captarla se requiere una estimulacidn y ejercitacidn
intencional y sistemdtica. Si la funcidn alfabetizadora se limitara a descifrar
con facilidad el texto escrito y, en todo caso, a lograr la comprensidn literal
que puede surgir espontineamente del mismo, no se cumplirian los objetivos a
mediano y largo plazo de la ensefianza de la lectura.

Didicticamente, la significacidn requiere el tratamiento de dos aspectos:
la capacidad de comprensidn y la adquisicidn de t&cnicas para estudiar 1/.

Algunos factores pedagdgicos han dificultado el desarrollo de la capacidad
de comprensidn en el procesc de la lectura. Cierta prédica favorable a la
lectura ocasional en sustitucidn de la ensefianza sistemitica, derivada de
algunas condiciones del m&todo global seglin la doctrina que circuld en nuestros
paises, tuvo por consecuencia el cese prematuroc de la ejercitacidn de la lectura
hasta tal punto que, en algunos casos, los alumnos llegarecn al final de 1la
primaria sin saber leer o con grandes dificultades, pere los maestros no lo .
advirtieron porque nunca los escucharcn leer individuvalmente. En otros casos
se mantiene la prdctica prehistdrica de la lectura en coro. Por ejemplo, en
la investigacidn de campo realizada en Ecuador 2/ se observd que "... y el
escaso manejo técnico y pedagdgico determina que el docente apele reiteradamente
a la repeticidn mecinica como forma de fijar contenidos. E1 cardcter mecinico
de esta tarea puso de manifiesto la falta de percepcién de algunos problemas
bisicos del espaifiol por parte de nifios lingllisticamente quechuas (...) la
repeticidn siempre se realizd en forma colectiva y en muy pocas oportunidades
Se requirid la lectura individual...”

La falta o la deficiencia de una verdadera didictica de la comprensidn,
asociada a algunas habilidades técnicas para estudiar, perpetfian el aprendizaje
¢ pseudo aprendizaje por repeticidén y de memoria en las ciencias sociales y
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naturales y limitan la capacidad de expresidn oral y escrita de las propias ideas.
Un buen lector sabe extraer los contenidos, analizar los pensamientos, reflexionar
sobre los mismos, criticarlos, elaborar nuevas ideas. Asi, al estudiar en todas
las dreas curriculares, podriZ cbtener mds ficil, ripida y certeramente la
informacién, para asimilarla.

Es sabido que, académicamente, se reconocen cuatro niveles jerarquizados
de comprensidn lectora: 1) Comprensidn literal o explicita; 2) Comprensidn
por indiferencia; 3) Comprensidn critica o evaluativa; &) Comprensidn creativa.

Las capacidades para estudiar se¢ refieren a los aspectos siguientes:
1) Capacidad de localizar la informacidn; 2) de evaluarla; 3) de organizarla;
4) de retenerla 3/.

A los efectos de evaluar en una primera aproximacidn la importancia que
en nuestros paises adquieren estos aspectos dididcticos referidos a la
significacién, convendria analizar los programas o planificaciones curriculares,
asi como los contenidos, a través de los textos y otros materiales.

Es natural que los planeamientos curriculares difieren entre los paises
y también entre las provincias o zonas cuando el sistema estd descentralizado.

En uno de los programas de Educacidn Genceral Bisica que se han analizado
4/ se enuncian como objetivos especificos la lectura comprensiva de pequefios
trozos, en tres niveles, es decir, ‘explicito', 'implicito' vy 'valorative',
en etapas sucesivamente mis complejas para los sub-ciclos y los afios superiores.
Tambié&n se formulan objetivos especificos que s¢ proponen ensefiarle al alumno
a utilizar la lectura para aprender, aungue &stos aspectos no parecen
relacionarse expresamente con las 'dreas de experiencia' de los programas de
ciencias naturales y sociales.

En otro de los planeamienteos curriculares, aparecenh objetivosz para
desarrolliar los dos primeros niveles de comprensidn en la tercera etapa del
primer ciclo 5/. Para los afios subsiguientes a partir del 4°hasta el séptimo
8/, se dan indicaciones generales sobre ''lectura comprensiva oral y silenciosa
de textos literariocs’, v actividades supgeridas que no parecen exceder el
segundo nivel de comprensidn. Tampoco aparece una relacidn expresa de otras
&reas curriculares con la comprensidn lsctora y algunas prdcticas relacionadas
con la localizacidn y la organizacidn de la informacidn.

A pesar de la limitacidn de estas orientacionas, ojald tuvieran los
maestros la preparacidn necesaria para interpretarlas v la creatividad para
pPonerlas en prictica.

La disponibilidad de guias y otros materiales adecuados pedria auxiliarlos.
En algunas capitales se importan materiales o se desarrolla unpa industria de



creciente importancia - come ocurre en Buenos Aires - que trata de poner al
servicio de los programas oficiales los materiales gue produce pero; entre
otros inconvenientes, tropieza con la inestabilidad de los programas, sujetos
a cambios imprevisibles, a veces en el mismo afie lectivo, '

De todes modos, siempre queda 1 inmenso remanente afectado por 1a
pobreza generalizada de las escuelas pilblicas para las cuales esos auxiliares
son indccesibles. Las escuelas rurales y marginales urbanas, donde no existen
comunidades educativas o asociaciones cooperadoras solventes, quedan
definitivamente desprovistas.

Significacidn en los textos

Un especialista latinoamericanc 7/ afirmd que "es posible que la
inecapacidad de la escuela para ensefiar a leer radique en la falta de materiales
adecuados, mis que en los mé&todos utilizados por el maestro". El mismo autor
se ocupa de la "lecturabilidad", concepto escasamente difundido en los paises
de habla hispana, que trata de establecer la congruencia entre los intereses
y habilidades del lector, por un lado, y las caracteristicas motivacionales
de estilo y de complejidad de los materiales por el cotrc. Para resolver los
términos altamente relacionados del interds, la fluidez y la comprensidn
lectora con la legibilidad y la comprensibilidad del material, Trujillo propone
formulas que podrian elaborarse en el marco tedrico de la lingliistica
generativo-transformacional,

Merecen citarse algunas investigaciones realizadas en América Latina
sobre la comprensidn lectora, que se relacionan con problemas locales de la
verndcula y con la experiencia pedagdgica de los alumnos. En la investigacidn
sobre el Caso de la Sierra Ecuatoriana se aplicd un sjercicio en dos fases
que congistid, primero, en la lectura de un texto extraldo del libro escolar,
el planteo de preguntas vy la contabilizacidn de respuestas, y segundo, en la
misma operacidn realizada con ¢l mismo texto, pero simplificado en su
congtrucecidn lingllistica, y reemplazando 1los conceptos abstractos de las
preguntas por la designacidn de objetos concretos. La comprensidn fud
relativamente aceptable tan solo en el segundo caso y se adivirtid claramente
la reproduccidn memoristica. Sin embargo, el ¢squema se alterd cuando se
utilizd la lengua probpia y se permitid un intercambic grupal de ideas. Entre
sus conclusiones, la investigacidn reconcce que "es inusual que los nifios se
vean sometidos a experiencias de comprensidn textual™ 8/.

En una investigacidn realizada en México 9/ se formuld una hipdtesis
segln la cual ''los nifios de estratos sociales bajos, usuarios de un ‘ecddigo
restringido', tendrén la dificultad para comprender la infermacidn que se les
transmite a través de los libros de texto, formulados en 'eddigo elaborado’ .
La lectura de textos seleccionados en ¢l libro de 4% 6°afio, ¥ su lectura
posterior de una versidn simplificada del mismo texteo, mds prdxima a las
caracteristicas léxicas v sintdcticas del cddigo restringide, demostrd que el
grupo de los niveles sociales medio y bajo aumentd significativamente su
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comprensidn al pasar al texto simplificado y que, inesperadamente, tambidn el
grupo alto aumentd notablemente st comprensidn.

Estas experiencias se relacionan con los supuestos formulados en Argentina
10/ y Uruguay 11/ sobre incompatibilidades entre el lenguaje del alumno y =l
que se emplea en la escuela, mis especificamente en los textos. Generalmente
publicados en las grandes capitales y 2 vaces en otros paises de habla hispana,
su comprensibilidad los hace inapropiados para cada zona lingllistica. Y sus
motivaciones estén seguramente lejos de las vivencias y la experiencia inmediata
del nifio.

En funcidn de esos supuestos, convendria revisar la experiencia del libro
nico v de los textos elaborados bajo el auspicio de organismos internacionales
que, aunque producidos con gran esmeroc por educadores responsables, dade su
empefio por desarrollar una conciencia panamericana, parecerian ser nacional y
regionalmente anodinos, con las consecuencias negativas comprensibles, ademés
para el fin de desarrollar la conciencia nacional. Para enfatizar los
argumentos que en este momento interesan, esos textos adolecian, como es 1dgico,
de toda motivacidn inmediata y directa.

Las caracteristicas y la calidad de los textos de lectura que se utilizan
en las escuelas guardan diferencias entre los paises. Su presentacidn, en
general, ha mejorado notablemente, tanto en lo que se refiere a tipografia como
a ilustracifn. Las editoriales radicadas en algunas capitales ofrecen verdaderas
contribuciones a la pedagogia de la lectura... a pesar de los precios que,
con ser un factor importante, debe tratarse por separade. También en log
contenidos, parecen aproximarse mis a las apetencias emotivas y estéticas de
los niflos. Es altamente auspicioso que algunos escritores infantiles de gran
valia se dediquen a2 escribir textos escolares y a seleccionar ellos mismos los
fragmentos de autores nacionales y de otros paises de habla hispana que aparecen
en sus libros.

Sin embargo, la graduacidn de los contenidos de afio en afio es subjetiva
porque, para guiarla, aln no se han producido los instrumentos de 'lecturabilidad’
cientificamente fundados. Los equipos y guias de actividades, ingeniosas,
creativas, y itiles para el maestro, se atienen a los programas y planificaciones
curriculares y por eso las ejercitaciones en lectura propiamente dicha no
suelen ser suficientes o aparecen confundidas con otras ejercitaciones del
lenguaje. '
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4/ Minpisterio de Educacidn, "Objetivos, planes y programas de la Educacidn
General basica, 20 de mayo de 1980. Area de expresidn verbal', en Revista de
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Lingliistica y Filologia de América Latina (ALFAL), Caracas, 1878.

10/ Braslavsky, B.P. de, "Variables que actiian sobre el proceso cognitivo
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VII. EL PLACER LITERARIO. LA MOTIVACION,

Investigaciones mds' o menos recientes corroboran un hecho muy simple:
"a los- buenos lectores les gusta leer” 1/. Al examinar nifios aficionados a
la lectura se comprobd que ellos leen con mas rapidez y comprenden mejor que
. el promedio de sus compafieros de clase. Como dominan los componentes del
-automatismo lectura sin ninglin esfuerzo saborean la sustancia temitica y los
.- placeres formales de 1la prosa o el verso.

El buen lector

. Con facilidad se desprende, pues, gue la primera condicidn para promoveér
‘la.lectura es ensefiarles a los nifios a leer bien, para 1o que conviene aplicar
criterios de evaluacidn constante, sin que sea necesario el uso de tests
standardizadog de lectura, que hoy se cuestionan universalmente ¥ que no han
tenido difusidn en Latinoamérica.

Otra comprobacidn del examen de los nifios inclinados hacia la lectura es-
"que pertenecen a grupos sociales en los cuales los adultos lefan mds que el
comin de la gente" con la cual se refuerza la conviccidn de que para formar el
h3bito permanente de leer, es necesario que el nifio se desarrolle desde
temprano en un ambiente con estimulos literarios que a veces suelen darse
también en medios iletrados, por transmisidn oral.

Desde tiempos inmemoriales, la experiencia literaria se inicia apenas el
nifio ha nacido, a través de la belleza de los cantares de cuna, que se suceden
evolutivamente con las rimas, a veces sin sentido, que suelen acompafiar a sus
primeras experiencias psicomotrices. Los textos proporcionados por el tesoro
literario y por el folklore de todas las lenguas, que acompafian a las rondas*
y a los juegos, y que ademds proveen de leyendas, cuentos, romances y novelas
que divierten, conmueven, despiertan la fantasia y la imaginacidn, pueden
desarrollar la apreciacidn y el gusto literario en el devenir de la primera
'y la segunda edad.

. 8i en la familia, cuando es posible, y despu@s er el pre-escolar y en la
escuela se desarrollan intencional y -adecuadamente la apreciacidn y el gusto
literario, el nifio asumird una actitud positiva hacia la lectura que le ayudard
2 aprender para saber. Y tambign, gracias aesa actitud'y a su formacidn como
buen lector, el nifio, el joven y el adulto, pedrdn disfrutar de los placeres
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estdticos que ofrecen las grandes obras de la literatura universal. Su
personalidad serd afectada para bien o para mal scgin la seleccidn de la
produccidén literaria que realice en primer lugar el maestro y mis tarde el
mismo lector, guiado por el juicio critico que adquiere en un alto nivel de
comprensidn.

Se puede celebrar el desarrollo de un vasto movimiento que en América
Latina viene circulando desde hace varias décadas, por dos cauces paralelos:
la creacidn, en varios géneros, de una vasta literatura para nifios y adolescentes;
la elaboracidn de principios psicopedagdgicos y normas para desarrollar 1la
apreciacidn y el gusto literarios en la edad evolutiva, asi como la jerarquizacién
de obras segiin los intereses lectorales.

Se advierte una falta de conocimiento reciproco entre los autores de
lengua hispana, a pesar de la eficacia de ciertas agencias de distribucidn, que
lamentablemente, no siempre se ocupan de la literatura infantil. Seria
conveniente encontrar los medios de difundir algunas antologias iberoamericanas
¥ repertorios de literatura infantil, poni&ndolas al alcance de los maestros.
Con esta observacidn no se disminuye el valor de las guias de lecturas sugeridas
qQue aparecen en ciertos programas oficiales o en las guias de act1V1dadeS que
acompafian & algunos textos escolares.

El tema de la motivacidn ha ocupado buena parte de la investigacion sobre
1a lectura durante los Gltimos afios. -En el caso de la lectura se comprueba
tal vez con mayor claridad que en otros, que el inter8s es mis importante que
la inteligencia en el proceso del aprendizaje.

Al referirnos a la iniciacidn, subrayamos que en los medios iletrados,
el mayor obsticulo para su aprendizaje consiste en que, a través de su
experiencia, no se le presentd al nifio la necesidad de leer. Por eso, la
primera gran motivacidn es el deleite que puede obtener con la lectura oral
cuando Se la brindan en su familia o en la escuela, o acaso en la comunidad.

Lk . e, i T s . ——— ot i B e

Los materiales apropiados, debieran seleccionarse no sdlo segun los grupos
evolutivog y sus cambiantes predilecciones, sino también de acuerdo con los tipos
de lectores - clasificados por algunos como realistas, intelectuales, estetas,
roménticos . Adenas de estas sistematizaciones grupales se han desarrollado
algunos procedimientos para descubrir los intereses lectorales de cada individuo,
con el objeto de motivarlo 2/.

Los caracteres tipograficos, las ilustraciones; la oportunidad y el tiempo
para leer; la biblioteca escolar, ia del aula vy la de la familia; el préstigio
escolar y social del lector asiduo son, entre otros, factores que estimulan y
facilitan la lectura. Pero que no estin siempre presentes en los medios escolares
¥ culturales de América Latina.

Tampoco parece que las condiciones profesionales del maestro le permiten
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cultivarse a si mismo como un apasionado lector. E£in embarge, la actitud del
maestro hacia la lectura, sus propios habitos, en este case juegan, como en
todas las actividades docentes, un papel principal.

Merece especial mencidn, en lo que se refiere a la motivacidn para la
lectura, la experiencia del Banco del Libro, de Venezuela 3/. Con sus popula&res
"bibliobuses' que llegan hasta los vecindarios marginados, atrae a numerosos
nifios, los motiva para leer y les presta libros, los provee de la tarjeta de
lector, y cuande existe un nimero suficiente, inicia los trédmites para implantar
una bibljoteca que, por su parte, se transforma en centro de motivacidn. Dos
bibliotecas de ese tipc funcionan con gran &xito en Caracas. Del mismo moedo
se actla con jdévenes trabajadores que reciben capacitacidn técnica y se
promueven redes de bibliotecas escolares, de las que son ejemplo las que
funcionan en Ciudad Guayana.

No es comfin, en nuestros paises, el incentive individual y grupal que
podria generarse en la comunicacidn directa con autores, en debates infantiles,
en circulos de intercambio, en el club del libro para nifios. El diario del
lector, el ‘pasaporte del lector' U/ el periddico mural, la carpeta de recortes
-asi sea de noticias deportivas o de recetas de cocina -, son medios gque suelen
utilizar los maestros de otras latitudes y escuelas privilegiadas de las
nuestras. Las 'cruzadas de lectura', tal como se han experimentado en algunos
paises europeos, podrian emular a las campafias de alfabetizacidn. Acaso con
mas éxito.



1/ Bamberger, R., lLa promocidn de la lectura, Promecidn Cultural S.A.
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y UNESCO, Barcelona, 1975, pag. 27.

2/ 1Ibidem, pig. 68.

3/ Esta experdiencia fué impulsada por Virginia Betancourt y un equipo
de colaboradores.

4/ Bamberger, R., "Iniciacidn de los nifics en la lectura: una cruzada
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VIII. POLITICAS Y ESTRATEGIAS

El andélisis precedente permite apreciar que al margen de las diferencias
entre los paises del sub-continente que se manifiestan mis claramente en los
factores externos al sistema escelar, existen otros inherentes al mismo que son
responsables de su 1nefica01a para la alfabetizacidn.

La ﬁnlca medida que tradicionalmente se aplicd fug la repetlclon del afio
escolar, - M3s recientemente se ensayd la alternativa de la promocidn automética.

- Comencemos por enumerar algunos sfectos de la repeticidn:

1) Individuales, ya que el fracaso es una causa grave de la pérdida de la
autoconfianza en el alumno y del detericro de su autoimagen en la comparacidn

con los demds, que puede producir trastornos emocionales expresados en agresiones,
retraimiento, v otras conductas compensatorias que finalmente se traducen en el
rechazo por la escuela y por todo esfuerzo intelectual.

2) Institucionales, por las deformaciones que la repeticidn produce en el
perfil de las edades.

3) Econdmicas, al desperdiciar una proporcidn importanté del presupuesto que
se invierte en educacidn.

4) Sociales, al constituirse en el primerc y mds masivo instrumento de -
selectividad educacional.

La antigua practica de ia repeticidn estd vinculada a criterios primarios,
no elaborados, de una evaluacidn subjetiva basada en patrones fijos de conocimientos

alcanzados en determinadas dreas . No se desvincula, ademds, de conceptos
precientificos del aprendizaje, segilin los cuales, para aprender habia que repetir
y repetir. La psicofisiologia ya demostrd los efectos de la inhibicidn por
repeticidn.

La_promocidn_automdtica
Con el objeto de evitar la Pepeticién, sa recomendaron critcrics para hacer
mds flexible la promoc1on 1/. En oposicidn a la rigidez de una escuela organlzada
en 'afios' o "grados? segiin perlodos artificiales de promocidn se propuso la'escuela
no graduada' que elimina las barreras artificales por lo menos en los dos o tres
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primeros afios. Esta escuela funciona segin el criterio de 'promocidn automdtica’
gue comenzd a ensayarse con cievtas variantes en algunos paises de América latina,
habidndose eliminado después, en aigunos paises, como Panamd y Venezuela, no
siempre por causas pedagdgicas.

‘Los hechcs parecen demosirar gue en los paises donde se puso en prictica
la promocidn automdtica, la acurmulacidn de alumnos a causa de la repeticidn se
trasladd al final del primer ciclo de 4 afios, o bien produjo und mayor amontonamiento
de fracasos en la escuela secundaria. Las consecuencias individvales no se
modificaron mayormente., va gue los nifios promovidos que no llegaron a deominar los
conocimientos del grade anterior se sienten ndufragos y expresan problemas de
conducta similares a los de los repitientes del primer grado. En la implantacidn
de la promocidn automdtica prevalecieron muchas veces los argumentos de los
economistas de la educacidn orientades a limitar los gastos considerados
improductives, que, por muy razonables que sean, constituyen imposiciones
externas, extraflas a la pedagogia.

Las razones psicopedagdgicas que apoyan la promocidn automdtica son muy
endebles. Se propone evitar el juicio de madurez segln intervalos precisos de
un afio y darle tiempo al nifio para que recorra el proceso en su propio ritmo.

Es probable que por las causas sociales conocidas y, en especial para los casos
de transicidn rural-urbana, el argumentc posea cierta validez. Pero se maneja
en ese caso el concepto de la maduracién fisiocldgica espontinea, predestinada y-
emergente, que no reconoce la importancia de la accidn educativa. Implicitamente
parece adoptarse, ademds, cierto postulado filoséfico de reminiscencia
rousseauniana que aconseja el desarrollo del nifio mediante el plenc uso de su
libertad entendida como principio absoluto y que seria sofocada por 2l adulto
opresor.

Sln vacilacidn se puede afirmar que el nifio no debe repetlr Se puede admitir
que neo som graves los efectos de la repeticidn del primer afic v tal vez del
segundo, pero en ese caso se les debe prestar atencidn especial, es decir,
mantenerlos en la escuela, pero temporalmente fuera del circuito, en grupos no
mayores de diez o doce nifics, para que reciban una enseflanza individualizada
fuera de la comparacidn con sus antiguos pares. Salvados los primeros obstéculos,
se reintegran al cauce regular, con nifios de su edad.

La tendencia universal se orienta hacia soluc1ones de fondo mbdlante
acciones de corto, mediano y largoe plazo,

Idealmente, se trataria de generalizar la cducacidn preescolar con ~
programas bien organlzados y estructurados. ¥, al mismo tiempo, de evitar el
hacinamiento en los primeros grades para realizar una ensefianza més individualizada.
Con los recursos humanos disponibles en América Latina, tal vez sin mayor gasto,
podrian reorganizarse los efectivos escolares de los planteles, para lograr la
reduccidn de la matricula en las aulas del primer afio.

Slmultanbamente, o antes de alcanzar los efectives 1deales en cada aula,
en Muchos paises de otras regiones se procurz la ayuda individual para los
alumnos rezagados, apenas manifiestan sus dificultades, para que retomen el
ritmo de sus pares a la mayor brevedad. En distintas partes se aplican, a este
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efecto, muy variados modelos. Por lo general los alummos son atendideos en
términos de distinta duracidn v progresivamente reducidos, en el aula o
eventualmente fuera de elia, perc se mantienen junto con los alumnos de su
promocidn. Durante el tiempe suplementario de apoye individual, son atendios
por maestros que tienen mayor especializacidn vy experiencia en la ensefianza de
la lectura. Cuando esos maestros tropiezan con problemas dificiles, se vinculan
a equipos multidisciplinarios que los investigan ¥y, si fuera necesario, los
remiten a otros servicics. Obviamentaz, la escuela dispone de servicios para
atender los problemas de salud, de la visidn o de la audicidn que pueden
dificultar el aprendizaje de la lectura,

En resumen, se trataria de optar por la alternativa de la promocidn
automitica, pero con una sistematizacidn de la ayuda individual segln los
modelos que la experiencia aconseje. Solucidn sencilla en su enunciado, no deja
de ser engorrosa en sus comienzos. Pero, ademis de ser posible, como 1o
demuestra la prdctica de otros paises, es mAs econdmica que el suceddneo de la
segregacidn en escuelas especiales o diferenciadas; es la m3s humana en sus
efectos individuales; es maAs eficaz para retener a los alumnes en el sistema.

De todos modos, el apoyo individual no es suficiente. Se requiere una
politica de lectura y estrategias que remuevan las causales de fondo que, en el
sistema, dificultan el aprendizaje de la lectura.

Considerando la importancia que tiene la lectura para el individuo, la -
sociedad y las naciones, seria deseable el enunciado de una politica de lectura
en cada pais, de acuerde con su propia realidad, que comprendiera normas para
la educacidn formal y no formal, para los medios de comunicacidn y para la
produccion editorial.

Una politica de lectura, estimulante y creativa, depende de condiciones
econdmicas, sociales y politicas que son inherentes al estilo modernizante del
desarrollo. Tal vez por ese, esa politica sea por ahora posible solamente para
algunos paises del subcontinente. '

No obstante, en todos los casos, algunos factores intermos de la educacidn
formal podrian modificarse, si se actuara sobre aspectos particulares del
sistema escolar.

Como primera prioridad parece justificarse la elaboracidn de una politica
para el primer nivel de la ensefianza - primario o bisico - cuyo objetivo
principal siempre fue y sigue siendo el de la alfabetizacidn.

Emperc, las etapas curriculares propias de la lectura ¥ su coherencia
interna requieren la formulacidn de objetivos especificos para otros niveles
del sistema y como requisito previo y tambidn prioritario, para el nivel
pPreprimario.



En la misma jerarquia de prioridades se halla la participacién activa,
acquéscente, craadora, confiada, de los educadores, siempre que se restablezca
en ellos la coneciencia clara de la importancia gue tiene la escuela en la
alfabetizacidn; que sé actualicen en €l concepto de la lectura v sus etapas .de
aprendizaje, de sus objetivos y articulaciones en cada nivel del sistema escolar
¥y particularmente ‘en el nivel primerio. -Las transformaciones producidas durante-
las Gltimas décadas-en la formacifn de maestros han producido un deterioro en-su’
preparacidn para la ensefianza de la lectura cuya correccidn es indispensable y
urgente, ganando espacic para un curso profesional anual, por leo mencs, y
preferentemente dos, que permitan el acceso a la formacidn. conceptual v muy
especialmente a la préctica de su ensefianza. -

En los planes y planeamlentos currlculgres la alfabetlzaC1on debe
conservarse en el lugar mis altamenté jerarquizado de los objetivos 1nstrumentales
del nivel primario. Manteniendo las interrelaciones que ne se discuten, la ..
lecto-escritura debe recobrar su identidad como materia independiente, por lo-
menos hasta el 4° afio, Debe atender a un modelo conceptual que.la concibe como
una funcidn del pensamiento y mno solamente como un medic de comun1cac1on.

La coherencia interna del large aprendizaje de la lectura requiere la
caracterizacidn sucesiva de las grandes etapds, para una posterior formulacidn
de objetives en la preparacidn, la inieiacidn, la consolidacidn de la alfabetizacidn,
para la comprensidn y la aplicacidn de la significacidn.

Antes de comenzar el procese de enseflanza- aprendizaje, se deben resolver
problemas prevics, concernientes a la edad de la -iniciacidn, a 12 lengua y a tipo
de escritura que se emplearin.

Con facultades para resolver situaciones individuales, mediante la
investigacidn, podrian establecerse limites flexibles para. definir la edad de
la iniciacidn, con diferencias para grandes centros urbanos, zeonas rurales.y
urbano-marginales Ante las dificultades comprobadas con los tests de maduracidn,
seria preferible émplear guias que comprendan condiciones Familiares y- culturales
mis significativas, paraz orientar al maestro scbre ¢l momento optlmo ‘para la-
iniciacidn.

En las zonas de monolingilismo y bilingliismo parece aconsejable iniciar la
alfabetizacion en la lengua vernicula y ensefiar al mismo tiempo a hablar la
lengua nacional oficial, pero pogtergando el aprendizaje de su lectura. Es
aconsejable respetar las variantes dlalectales del e5panol en sus normas cultas
regicnales nac1onales. - -

Con fundamentos cientificos y de la experiencia escolar, la opcidn entre
la escritura 'script' y la cursiva parece resolverse en favor de la letra cursiva.
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En la etapa de preparacién o pre alfabetizacidn debe superarse el concepto
de maduracidn fisioldgica que conduce a la ejercitzcidn de’ componentes funcionales
emergentes y, sin abandonarlos, se deben enfatizar otros pre requisitos:

1) La motivacidn, para que, especialmente las grandes mayorias ds las zonas
marginal-urbanas y rurales, conozcan el valor de comunicacidon de la lectoescritura
antes de la transicidn del lemguaje hablade al lenguaje que se lee. -

2) La dotacidn de nociones bisicas que participardn en la solucidn de los
problemas que sucesivamente deberdn resolver en su aprendizaje.

3) El estimule de los conocimientos de accidn gue los nifios tienen sobre los
compenentes fonoldgicos, seménticos y sintdcticos de su lengua nativa, con los
cuales pedrén interpretar las transcripciones abstractas de la escritura.

Ante ¢l retroceso producido en la metodologia de la ensefianza inicial,
coincidente con el progresivo desinterés demostrado por el Estado hacia la
escuela primaria; después de la apasionada polémica acerca de los métodos ¥
de la imposicidn dogmdtica de algunos de ellos; ante la diversidad de
investigaciones sin culminar, parece conveniente mantener la reccmendacidn de
usar el método analitico sintético, gue parece ser oriundo do América Latina,

a condicion .de introducir motivacdiones winculadas con la experiencia inmediata
del nifio y el uso del acerve Ijiterario y del folklore regional y nacional
latinoamericano. Es probable que, a mediano y largo plazo, una prealfabetizacilh
mis adecuada facilite el aprendizaje espontfnec o casi espontineo, a medida que
el 'ambiente de lectura' enriquezca los estimulos que le faciliten al nifio sus
propias hipdtesis para aprender a leer,
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El automatismo - que desde el comienzo debe ser solidario con la
significacidn - debe afianzarse en la tercera etapa para que la exactitud,
fluidez, velocidad, expresividad, faciliten el acceso a la significacifn, que
debe ocupar el centro de ssa etapa, a los efectos de desarrollar la comprensidn
literaria y la adquisicidén de t@cnicas para estudiar.

La cuarta etapa debe acentuar y enriquecer ambos aspectos destinados a
interpretar la significacidn y a cultivar la expresidn oral y escrita, asi como
también a aprender en todas las &reas curriculares. Las experiencias de
lectura en las ciencias naturales y sociales y en 12 matemitica, tendrin gran
efecto para la comprensidn critica y creativa que se aplica en la auto
instruceidn. La formacién de h&bitos permanentes de lectura, como objetivo
compartido de la cuarta etapa, depende en gran medida de la seleccidn del
material.



La ’lecturabllldad’ de los materiales

Parece necesario enfatizar la importancia de la 'lecturabilidad', que exige
determinadas caracteristicas motivacionales, de estilo, legibilidad y comprensibilidad
del material en relacidn con ilos intereses, la fluidez y la comprensidnlectora
del alumnc seglin su edad y sus caracteristicas individuales. En la seleccidn
de textos, sobre todeo para las tres primeras etapas,Se debe vigilar su
Jcomprensibilidad para que séa adecuada a cada zona lingliistica y que sus
motivacidnes respondan a las vivencias y experiencias imnmediatas del alumno.

Parece recomendable-revisar -eriticamente la experiencia del libro {inico para
ser utilizado en-el pais o en el Sub continente. : :

La motlvaC1on

Considerando que l& movlva01on es el factor més-: 1mportante para el _
aprendizaje de la leetura y paba la promocidn del hdbito permanente de leer,
se deben crear las condicignes para que los maestros y los padres se transformen,
ellos mismos, en apasionados leetores. Se . deben crear:incentivos grupales en
.1a escuela ¥ en la comunidad y aprovechar la radio y la televisidn para despertar
¥ cultivar el gusts por la_lecturas estpmular el uso de bibliotecas escolares ’
y pliblicas; .reproducir 1n1c1at1vas de otros paises y desarrollar otras nuevas
que pueden nacer- del talento de nuestros maestros, escritores y artistas.’ T

______._.....,____._.._.__.,..._________._,____.___

L
Se impone abandonar los.criterios tradicionales de evaluacidn que se’
expiden por la repeticidn del afic escolar, con sus ominosas consecuencias.
Adem8@s de las ebtrategias ae largo plazo que se propusieren, parece necesario
recurrir a otras acciones mas inmediatas que sean preventlvas del fracaso en

lectura, tales como:

1) Reorganlzar la_infraestructura para optimizar una relacidn maestro- alumno
que no exceda los efectivoes de ~treinta n;ﬁos en los dos pmmeros afios. ‘

2) Selecdionar'ei“mejorxmaestro'para-el 1oy 2° aﬁo escolar..

3)  Proporcionar ayuda 1na1v1dual a los nifios segin dlversos modelos apenas
manlflesten!alguna_dlflculxad

La medida aconsejada»en ~tercer lugar puede conciliarse con la alternatlva
de la promoqlon automa‘t:l.cag evxtando sus contrad1cc1ones. -



La alfabetizacidn escolar alcanzariz sus objetivos si la politica de
lectura aplicada'en'el_sistema mantuviera coherencia ccn los medios e instituciones
que pueden favorecerla y, mis alin, defenderla de influencias © presiones gque Se
openen a su cumplimiento. Para esta estrategia podriz contribuir la accidn )
consecuente de los maestros en relacidn con la participacidn activa del medio
familiar y la demanda de acciones concurrentes del poder politico. Reciprocamente
las estrategias escolares de la politica de . lectura alcanzarian mis ficilmente
sus metas si los maestros recibieran suficientes gratificaciones sociales y
econdmicas, y si la politica general de lectura fuera eficaz para elevar el
nivel cultural medio de la poblacidn.

Los pasos sucesivos para el cumplimiento de las metas en la estrategia de
la politica de lectura dependerdn, obviamente, de las decisiones de cada pais,
y su cumplimiento, de las reacciones y 12 presidn del medio, de las posibilidades
econdmicas, de la voluntad del poder politico en cada circunstancia. No obstante,
podria convenirse una accidn concertada entre los palses de Am@rica Latina y el
Caribe para realizar acciones tales como: un relévamiento de datos sobre la
pedagogia de la lectura en muestras de paises de distinto nivel y estilo de
desarrollo; talleres multidisciplinarios para evaluarlos; investigaciones de
campo; talleres regionales de informacidn actualizada para profescres que forman
maestros en cualquier nivel; disefio de programas tedrico-practicos de lectura
para la formacidn de maestros y para maestros en servicio; elaboracidn tentativa
de lineamientos generales de politica de lectura y de prioridades en la
investigaci®n, a tal efecto puede aconsejarse el aprovechamiento de los recursos
humanos existentes, ya s=an los autodidactas en lectura profundamente motivados
por los problemas regiocnales, o quienes han recibido formacidn académica de alto
nivel en universidades especialmente anglosajonas, que alinnecesitan compenetrarse
de los problemas especificos del subcontinente.
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Fe de erratas

5, Qitimo parrafo, lineas 3, 4 v 5

11,

1z,

a1,

37,

43,

b,

L5,

55,

58,

donde dice: en las investigaciones de campo realizadas en
Bogoté&, on Caracas, en la provincia de Buenos
Aires (Argentina) que hemos citado

debe decir: en investigaciones de campo realizadas en
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primer pirrafo, linea 1
donde dice: los especialistas reconocer
debe decir: los especialistas reconocen

filtimo parrafo, linea 5 desde el pie
donde dice: desde el preescolar y no antes
debe decir: desde el preescolar y ya antes

cita 21/, 1ines 2
donde dice: investigacidn realizado
debe decir: investigacidn realizada

parrafc 4, linea 3
dondes dice: subsistema
debe decir: su sistema

pérpafo 1, linea 2
donde dice: no privativo in excluyente

parrafo 2, linea 3
donde dice: por indiferencia
debe decir: por inferencia

parrafc 4, lineas 2y 3
donde dice: locales de la verndcula
debe decir: locales de la lengua verndcula

o o e o 8y

pé&rrafo 1, linea 4
donde dice: atendics
debe decir: atendidos

ltimo parrafo, linea 5 desde el pie
donde dice: investigacidn, a tal efecto
debe decir: investigacidn. A tal efecto
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