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Introduccidon

a ensefnanza de la lectura es un objeto de estu-

dio central en la formacién de maestros, dado

que este proceso se constituye en la piedra
angular sobre la cual se erigen las bases de la cultura
escolar. En Colombia, historicamente esta ensefianza
ha estado regulada por las cartillas escolares, en tanto
dichos libros, ademads de tener un vector ideolégico,
se construyen desde el fundamento especifico de
un método o de un enfoque. Asf lo sefialan algunos
estudios que asumen la lectura como principal objeto
de conocimiento en la escolarizacién inicial y que
muestran una relacién directa entre la cartilla y los
enfoques pedagégicos dominantes en una determina-
da época (Cf. Rey, A,, 2001; Cardoso, E., 2001, 2002;
Rincén, B., 2003).

Tales estudios, que realizan un analisis de las
cartillas para ensefiar a leer entre las postrimerias
del siglo xix hasta la primera mitad del siglo xx, dan
cuenta de esta memoria textual que refleja no solo
las maneras de hacer escuela —en la seleccién de los
contenidos, en los métodos y en el lugar otorgado al
maestro— sino también las configuraciones sociales,
culturales y pedagégicas en determinados momentos
histéricos. En efecto, como lo sefiala Escolano (2001),
este tipo de libros escolares son “un espejo de la so-
ciedad que los produce” (p. 13).

En el nucleo de estas indagaciones es posible iden-
tificar la transformacion pero a la vez la permanencia
de ciertas pedagogias de la lectura con sus propias
concepciones, métodos y practicas, dentro de las que
se destacan la pedagogia objetiva, 1a pedagogia catoli-
caylapedagogia activa. Esta iltima tomando vigencia,
incluso, hasta entrado los afios sesenta en el pais.

En este marco de estudios, el presente articulo da
cuenta grosso modo de una indagacién documental en
torno alos enfoques pedagogicos identificados parala
ensefianza de lalectura y los métodos alos que dieron
lugar, particularmente, en su institucionalizacién a
través del discurso pedagogico oficial durante las
ultimas tres décadas del siglo xx. En paralelo, ofrece
algunos ejemplos de su lugar de concrecién en las
cartillas o textos escolares disefiados para este fin
durante el periodo en estudio (1970-2000), que nos
sitia ademas en una época de importantes transfor-
maciones tanto en la industria editorial como en el
proceso de modernizacion del campo educativo en
el pais, dadas las relaciones emergentes entre Estado
y organismos multilaterales, asi como entre mercado y
textos escolares.

Es de sefialar que este viraje histérico operado
durante el periodo en estudio, descentra la mirada
ideoldgica bipartidista en la educaciéon como eje de

discusidn politica y pedagogica y se abre a un hori-
zonte mundial que mostrara sus efectos y alcances en
los procesos curriculares y didacticos en la escuela,
y, en esa medida, lograra afectar el ambito material y
simbdlico que constituyen los textos escolares para
la ensefianza inicial de lalectura.

De esta manersy, si es posible identificar en los al-
bores y desarrollos del siglo Xx ciertas pedagogias de
la lectura —pedagogia objetiva, pedagogia catélica y
pedagogia activa—, nos preguntamos entonces ;qué
enfoques pedagdgicos podrian identificarse al vaivén
del proceso de modernizacion de la escuela en Colom-
bia? ;Qué permanece en la pedagogia de la lectura y
qué cambia? Y, finalmente, ;qué sucede con la cartilla
escolar desde las huellas de la Alegria de leer de edito-
rial Voluntad, hasta la proliferaciéon de textos escolares
provenientes de la industria editorial hacia finales del
siglo inmediatamente anterior? Una aproximacién a
estas inquietudes esta en lo que sigue.

Los enfoques pedagédgicos y los
métodos para la ensefianza de
la lectura

Alolargo dela historia de la educacién y la pedagogia,
la discusidn sobre un método de ensefianza va mas
alla de sus alcances didacticos y curricularesy se cru-
za con posturas del orden epistemolégico, filoséfico, e,
incluso, psicolégico, frente al sujeto de conocimiento.
Para Zuluaga (1987), el ‘método’, ademas de ser con-
siderado como una “serie de enunciados referentes a
los procedimientos para ensefar y que define como
sujeto de saber al maestro”, guarda también relacion
“con la historia de la educacion, con la historia de la
pedagogia, con la obra de los pedagogos, con la epis-
temologia” (Cf. p.190-191). En otro lugar, la misma
autora afirma que las elaboraciones de los historia-
dores de la pedagogia “muestran que el método de
enseflanza ha sido pensado desde la forma como
conoce el hombre, asi esa forma se haya transformado
en sus relaciones conceptuales” (Zuluaga, 2003, p. 53).

De esta manera, la relacion entre las teorias peda-
gdgicas de una época y las practicas educativas que
se concretan en ciertos métodos es vinculante. Segin
Mougniotte (1996), en estarelacion —entre teoriasy
practicas— independientemente de que las primeras
susciten a las segundas o a la inversa, o que entre
ellas haya o no continuidad visible, no dejan de influir
las unas sobre las otras. Para este autor, es la firmeza
con la que se traza la solidaridad y la correspondencia
de ciertos principios entre una teoria pedagdgica y
un procedimiento de ensefianza lo que hace que este
se sedimente como método, es decir, que adquiera
cierta estabilidad y cierto reconocimiento, de tal



manera que pueda ser acogido por el cuerpo docente
e, incluso, por los entes educativos oficiales. Se trata
de un método, si “es pues en sentido estricto, un
procedimiento organizado, formalizado y orientado
a la obtencién de una meta claramente establecida”
(Mougniotte, 1996, p. 173).

Apartir de estas consideraciones, se entiende que
cada método -en este caso, nos referiremos concreta-
mente a los métodos para la ensefianza de la lectura-
pondria en juego una teoria o enfoque pedagdgico, lo
cual implica ciertas perspectivas desde las cuales se
conciben, de un lado, los objetos de saber y el saber
para ensefiar, el conocimiento mismo y su estatus y
organizacién en areas o disciplinas; y, de otro, el sujeto
de conocimiento y la pregunta por el como conoce o
aprende!. En consecuencia, privilegian algunos proce-
dimientos, valores y contenidos por encima de otros.
En una perspectiva mas amplia los métodos se derivan
también de una postura frente a la educacion en si
misma, los fines que pretende alcanzar y su sentido
en la esfera especifica de las relaciones entre escuela,
educacion y sociedad.

En esa perspectiva, nuestras indagaciones ubican
tres grandes enfoques pedagogicos que durante el
ultimo tercio del siglo xX permearon, en mayor o en
menor medida, como veremos, el disefio de los mate-
riales educativos (cartillas o texto escolar), los métodos
y las practicas de ensefianza de este objeto de saber
escolar. La descripcién que sigue da cuenta de tales
enfoques y de los métodos a los que dieron lugar, con-
trastados posteriormente con algunas de sus huellas
en las cartillas o textos escolares y con el discurso
pedagdgico oficial. En ese sentido, nos aproximamos
a una historia reciente de la ensefanza inicial de la
lectura en nuestro pafs.

La educacion nueva y el método global

El enfoque de la educacién nueva, siguiendo a Luzu-
riaga (1961), puede definirse como un movimiento
pedagdgico que cobrd fuerza con la corriente progre-
sista y pragmatista de Dewey y Kilpatrick en Estados
Unidos, pero también con un conjunto de experiencias
que desarrollaron los principios de la escuela activa
en Europa, con Decroly y Freinet a la cabeza, entre
muchos otros. Podriamos decir, en términos generales,
que se trata de una corriente renovadora de la escuela
y la pedagogia, que impugna los modelos transmi-
sionistas, el saber fragmentado que reproducen las

1 No obstante, dicha relacion entre teoria y método no implica
necesariamente una simetria: la solidaridad es relativa, en
tanto no se corresponden uno a uno el enfoque o teoria
pedagdgica con las estrategias, métodos, técnicas o practicas
de realizacion concretas en el aula.

disciplinas en la escuela, la pasividad del estudiante,
la memorizacién de contenidos sin aplicacion prac-
tica, etc., para propender por un contenido social de
lo que se ensefia, por un aprendizaje desde y para la
vida misma.

Luzuriaga (1961) precisalas ideas esenciales con-
tenidas en este movimiento pedagogico, que podemos
sintetizar en vitalidad, actividad, libertad, infantilidad
y comunidad, centradas todas en el principio general
de la actividad del alumno (Cf. p. 14-17). Tales ideas
o principios dieron lugar a unos métodos, entre los
que se halla el método Decroly o método global. Y
quizas no se halle en el pais referencia mas precisa
de lo que significaron los intentos por instituir una
educacidn nueva, y, en consecuencia, una pedagogia
activa centrada en el nifio, que las visitas de Decroly
y el trabajo que de alli se deriv6 a partir de sus ideas
pedagodgicas y de su propuesta del método global y
los centros de interés?.

Lo cierto es que sus ideas y, en concreto, su método
ideo-visual o global fue incorporado especialmente
para la ensefianza de la lectura en las cartillas de
Alegria de leer, de Evangelista Quintana, adoptadas
paralas escuelas de la Repuiblica a partir de 1935. Este
método se destaca como una expresion de la escuela
activa, cuya repercusion duré, de acuerdo con algunos
estudios, incluso entrados los afios sesenta (Cf. Rincon,
B., 2003) y del cual vemos su memoria reflejada en
cartillas vigentes en los afios setenta. Pero ;en qué
se centraron las ideas pedagdégicas de Decroly? ;En
qué consistia su método? Para responder a ello es
necesario aclarar, en primera instancia, que Decroly
no propone un método especifico y exclusivo para la
ensefianza de la lectura, sino que tal ensefianza se
inscribe en un marco mas amplio de sus ideas sobre la
educacion, cuya concepcion global e ideo-visual estan
en labase de su programa escolar. De esta manera, solo
podemos comprender los procedimientos propuestos
para ensefiar a leer; en la medida en que se sitiian en
los principios, reglas y criterios que orientaban la
accion pedagogica desde su concepcidn educativa.

Asi, inicialmente podriamos decir que Decroly
(1950) planteaba la insuficiencia del sistema escolar
de la época para responder a una escuela que edu-
cara para la vida y desarrollara todas las facultades
humanas, mas alla de la adquisicién de las técnicas

2 Segutn Aline Helg (2001), tales centros de interés se oficializaron
en Colombia a partir de 1935, teniendo como base la
experimentacion realizada por Nieto Caballero, desde 1932, en
el Gimnasio Moderno y en algunas escuelas publicas de Bogota
(p- 158). No obstante, fruto de las ya reconocidas pugnas politicas
entre los tradicionales partidos, las propuestas educativas y los
enfoques pedagdgicos estuvieron, a partir de ahi, al vaivén de
la hegemonia de uno u otro partido.
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de lectura y escritura. Para el autor, existia alli una
concepcion errada de la escuelay de los programas y
por ello interpela: “;No son dos absurdos pretender
realizar la escuela para la vida dentro de un cuartel
sin vida, con una ensefianza de cosas inertes? ;No es
una insensatez pretender favorecer la evolucion de
las facultades del niflo, condenandolo a la inmovili-
dad y al silencio durante las mejores horas del dia y
los afios mas hermosos de su existencia?” (Decroly,
1950, p. 8).

Mas alla de que ello sea una responsabilidad exclu-
siva del maestro, Decroly ve el problema en la escuela
mismay en su disposicion, asi como en el programa que
se impone. Empezando por el ambiente que la circun-
da, la organizacién de los espacios, hastala ‘desnudez’
de las paredes en las aulas, su propuesta va interro-
gando tal organizacién escolar y desde alli propone
una transformacion de los métodos y horarios, del
programa escolar y de sus contenidos, que podra ser
llevada a cabo con experiencias iniciales dirigidas por
maestros instruidos y conscientes de la necesidad de
tales cambios.

De esta manera, frente a los defectos del programa
escolar y surelacion con el pensamiento y el desarrollo
del nifio —poca cohesion entre las diferentes activida-
des, materias sin relacién con sus interés y evolucion,
demasiadas lecciones y objetos diferentes, division de
materias que rebasan la capacidad de asimilacion y
de memoria de los nifios, predominio de los métodos
verbales y ejercicios que no dan ocasién a la actividad
personal espontdnea del nifio (Cf. Decroly, 1950,
p. 25-26)—, optard por la aplicacién de un programa
de ideas asociadas: el estudio del nifio y su medio y el
empleo delos centros de interés, explicitado a través de
rubricas —temas y subtemas, ejercicios, reglas y prin-
cipios para su desarrollo, juegos educativos, tiempos
escolares para dedicar a cada unidad, etc.— y basado,
segun sus planteamientos, en la psicologia del nifio y
las necesidades sociales.

Ahora bien, para llevar a cabo el método Decroly
en la escuela es crucial, como él mismo lo sefalaba,
acudir a las tres grandes funciones psicoldgicas que
pueden ser traducidas a su vez a tres tipos de ejerci-
cios: los ejercicios de observacion, que implican poner
al nifio en contacto directo con los objetos, los seres,
los hechos, los acontecimientos (p. 54). En cuanto ala
asociacion, se refiere a aquellos ejercicios en los cuales
el contacto directo con la realidad no es indispensa-
ble y, sobre todo, no es posible. En todo caso, para el
autor es necesario realizar el trabajo de asociacion
de las ideas a partir de las lecciones de observacion,
el recuerdo de experiencias pasadas, la iconografia
y también a partir de algunas nociones transmitidas

por via verbal®. Finalmente, los ejercicios propios de la
expresion, que implican para el autor todo aquello que
permite la traduccion del pensamiento de una manera
accesible a los demas y comprende por consiguiente
“no solamente la palabra y la escritura, sino también el
dibujo y sobre todo el trabajo llamado manual” (p. 68).

Los ejercicios de expresion intervienen de manera
permanente en los de observacién y asociacion, pero
ocupan especialmente el punto mas importante en
la ensefianza de la lectura. Aqui, el autor les otorga
un poder especial a la vista y al caracter globalizador
del pensamiento, lo que le permite situar su método
ideo-visual en relacidn con la ensefianza de lalectura
sin deletreo*. Asi, sostiene:

En efecto cuando la lectura llega a este estadio, el
tiempo que la mirada emplea para apoderarse de
una frase es demasiado corto para permitir el anali-
sis detallado y la descomposicion. Se puede afirmar,
por consiguiente, que el procedimiento habitual de
la ensefianza de la lectura por via fonética-auditiva,
procediendo por el estudio de los sonidos y de las
silabas para llegar a una generalizacidn, no tiene
defensa desde el punto de vista psicolégico. (Decroly,
1950, p. 71)

Pero para Decroly, tampoco desde el punto de
vista pedagdgico y metodoldgico se sostiene la ense-
fianza de lalectura porla via de los métodos fonéticos:

Las leyes fundamentales del trabajo pedagégico
son ir de lo concreto a lo abstracto, de lo simple a lo
compuesto, de lo conocido a lo desconocido. Ahora
bien, si puede defenderse que la silaba es méas simple
que una palabra, o una frase, y que una vez conocida
se la puede volver a encontrar en una palabra des-
conocida, no es cierto de ningiin modo que la silaba
sea concreta, en tanto que la palabra y la frase sean
abstractas. Al contrario es facil demostrar que la frase
amo a mama es mas concreta que amo, sin mas ni
menos, y sobre todo que “A” o que “mo”. Entonces,
bastara hacer de manera que la frase exprese una
idea conocida del nifio para que pueda permitir que

3 Decroly concibe especialmente cuatro grupos principales de
objetos para hacer ejercicios de asociacion: 1) los que se refieren
a objetos y hechos desde el punto de vista actual y en el espacio
—como en la geografia—; los que examinan la materia u objeto
desde el punto de vista temporal o de asociacion en el tiempo
—con el uso de documentacion grafica, la visita de muesos, el
cine, etc.—; los que se designan bajo el nombre de asociacién
de orden tecnoldgico o utilizaciéon y aplicacion industrial de la
técnica para resolver las necesidades humanas; y, finalmente,

las asociaciones de causa-efecto de los fendmenos, el por qué y
el como de estos (Cf. Decroly, 1950, p. 66-68).

4 Para sostener la supremacia del enfoque ideo-visual sobre el
enfoque fonético-auditivo, el autor se remitira a los argumentos
expuestos ya en 1906 en la Revue Scientifique de Paris (Cf.
Decroly, 1950, p. 70-71).



se salven por lo menos dos principios de los tres. En
cuanto al ultimo: “ir de lo simple a lo compuesto”
seria cosa de preguntarnos si debe prevalecer sobre
las otras dos, si una cosa simple, abstracta, no es para
el niflo mucho mas dificil que otra mas compleja, pero
concreta. (Decroly, 1950, p. 71-72)

En esalinea, seglin él mismo, la experiencia diaria
demuestra lo contrario: al observar todo lo que nos
rodea en sumultiplicidad de formas, de aspectos y de
movimientos, lo que se retiene es la parte principal, lo
que constituye en sintesis la sefial diferencial, pues se
trata de una funcién valorizadora que permite ahorrar
esfuerzos a nuestro sistema nervioso. De esta manera,
la nocién de conjunto prevalece siempre antes que la
de las partes o los detalles y por ello, segun él asi se
procede, en igual modo, con la lectura:

Pensad asimismo cémo os veis obligados, cuando de-
sedis leer una carta cuya escritura es confusa, a reco-
rrer toda la frase, varias frases, toda la carta a veces,
para adivinar el sentido de una palabra mal escrita.
Observad también que para leer corrientemente es
necesario resbalar sobre las frases, por decirlo asi, sin
detenerse en los detalles, es decir, contentarse con el
esquema de las palabras, sin lo cual la escritura seria
imposible. (Decroly, 1950, p. 73-74)

Finalmente, para el autor del método global, 1a ex-
periencia desarrollada siguiendo este procedimiento
demostro alos maestros su eficacia no solo en la ense-
fianza inicial de lalectura, sino también en la escritura
y, concretamente, en el aprendizaje de la ortografia.
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Orbis Sensalium Pictus, 1658

Ahora bien, si miramos en conjunto los principios
y procedimientos propios de este método global
para la ensefianza de la lectura podemos situarlo,
en el clasico analisis de “la querella de los métodos”
(Braslavsky, 1962), como nucleo central de los mé-

todos de marcha analitica en oposicion a los métodos
de marcha sintética. Sin embargo, para Braslavsky, lo
que constituye la consolidacion de este método en el
siglo xx tiene una historia cuya antesala principal esta
contenida en el Orbis Sensalium Pictus, de Comenio,
quien sostenia como principio “la palabra asociada a
larepresentacion grafica de lo que ella significa, para
que las palabras puedan aprenderse con rapidez, eli-
minando la ‘agobiadora tortura’ del ‘penoso deletreo™
(Braslavsky, 1962, p. 47).

Siguiendo a la autora, posteriormente, se acogen
las experiencias y discusiones del siglo xviiI a través
de diversos autores (Nicolas Adams en Francia, Graf-
funder en Alemania, Wercester en Estados Unidos,
Francisco Berra en Argentina, entre otros), lo cual tiene
su sintesis en los siguientes principios fundamentales:
a) lanecesidad de introducir la motivacién o el interés
de los nifos, evitandole esfuerzos penosos (ya sea
incorporando ilustraciones o juegos); b) la necesidad
de respetar la marcha natural del lenguaje, partiendo
delapalabraolafrase taly como se hace en el origen del
lenguaje hablado; c) la necesidad de unir el concepto
o la significacién a la ensefianza de la lectura; d) la ne-
cesidad de tomar como punto de partida la “totalidad”
que puede ser la frase o la palabra; €) cierta divergencia
acerca de la necesidad de analizar o no esas totalida-
des; y f) el predominio de la percepcién visual en el
aprendizaje de la lectura y el desconocimiento de la
participacién que en el mismo tiene la percepciéon
auditiva, lo que conduce a una fuerte aversion por el
método fonético (Cf. Braslavsky, 1962, p. 53-54).

Es importante sefialar aqui cémo la obra de Bras-
lavsky se propone hacer una revision critica de los
métodos hasta ahora mas desarrollados y aplicados,
especialmente en su recontextualizaciéon en América
Latina. Asi, entre otros analisis, hace una lectura com-
pleja de los postulados de Decroly que incluye algunos
de sus libros y articulos publicados, para demostrar
cémo el mismo autor no definié de manera taxativa
el problema de la descomposicién o no de las frases
y palabras (procesos de analisis-sintesis)®. Para estas

5  Segun Braslavsky, incluso hubo contradicciones en los propios
postulados de Decroly. Asi, por ejemplo, en un texto suyo, que
data de 1914, senala: “Nos bastara recordar que el método
que empleamos en la aplicacién de los principios que son
la base de esa psicologia, parte de la idea interesante y viva,
expresada por la frase y la palabra para llegar, en el momento
deseado al andlisis, a la silaba y a la letra y finalmente, por la
sintesis, a lareconstruccion de nuevas palabras” (Decroly, citado
por Braslavsky, 1962, p. 68). Y en un articulo publicado hacia
1929, insistira en que la lectura es “una aplicacion en el orden
perceptivo-visual de la actividad globalizada; en que las palabras
y frases deben asociarse alas emociones del nifio”. Pero, sostiene
asimismo que “poco a poco y en la medida de la capacidad del
nifio, el andlisis se favorecera por la aproximacion de las palabras
adquiridas ya” (Decroly, citado por Braslavsky, 1962, p. 69).
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autora, mas alla de estos principios, el punto de partida
indiscutible del método global o ideo-visual y sus va-
riantes es “la palabra”, pero la disyuntiva central, entre
los autores y las experiencias pedagdgicas concretas
de aplicacidn, fue siempre la de ensear la palabra sin
hacer analisis o ensefiar la palabra aplicando procesos
de andlisis y de sintesis.

De la educacion nueva a la tecnologia
educativa

Hacia mediados de la época de los afios setenta en
Colombia, de acuerdo con Jiménezy Figueroa (2002),
el aparato educativo estatal promovi6 un debate en
torno a la propuesta de la “tecnologia educativa”, vis-
ta en ese entonces como una respuesta innovadora
parala transmisién del conocimiento. Siguiendo a los
autores, se trataba de una propuesta estadounidense
direccionada hacia los paises latinoamericanos, que
desde unavisién de ‘desarrollo’ exigia la incrementa-
cién de procesos tecnoldgicos en todos los campos, in-
cluyendo la educacién, en pro del desarrollo industrial.

En esa coyuntura, los defensores de esta concep-
cién en el campo politico sefialaban que se requeria
“de manera urgente elevar la calidad del proceso edu-
cacional y el rendimiento de los recursos asignados al
sector, expandiendo las posibilidades educacionales”
(Jiménez y Figueroa, 2002, p. 159). La tecnologia
educativa enmarcaba de esta manera “Un conjunto
de intentos que pretendian sistematizar el proceso de
enseflanza-aprendizaje, mediante la aplicacién de un
método analitico riguroso y la utilizacién de aparatos
0 maquinas que facilitaran la presentacién de estimu-
los en contextos organizados, haciendo mas facil el
analisis de las respuestas y la informaci6n del retorno
consiguiente” (p. 159)°.

La propuesta se fundo, grosso modo, con el esta-
blecimiento de objetivos especificos para cada area,
el disefio de materiales educativos y el uso de progra-
mas de instruccion. El papel del ‘personal docente’
se concibi6 desde esta perspectiva, bajo la idea de
“conducir el medio instruccional, diagnosticar los
alumnos, dirigir el uso de los recursos disponibles y
coordinar informacién” (p. 159). Algunos opositores
que se pronunciaron frente a esta propuesta sefialaron
enaquella épocala connotacion ideoldgica de la misma
—se trataba de una imposicion de los Estados Unidos
de Norteamérica en el contexto de la Guerra Fria—y el
privilegio del saber instrumental por encima del saber
humanistico (Cf. Jiménez y Figueroa, 2002, p. 160). Sin

6 Los autores siguen aqui los postulados principales de esta
tecnologia educativa, a partir de su indagacién en la revista
Educacion hoy, perspectiva latinoamericana, durante 1975 (Cf.
Jiménez y Figueroa, 2002).

embargo, la pregunta que cabe aqui, en relaciéon con
el tema que nos convoca, es precisamente la relacion
de este enfoque con las concepciones de lectura que
agenciaron, su incidencia en los métodos para ensefiar
y aprender y en los materiales educativos (textos y
cartillas) disefiados para este fin.

En esa perspectiva, encontramos que derivado
del enfoque de la tecnologia educativa surgen preci-
samente los fundamentos de la concepcidn conduc-
tista de la lectura. Para Goodman (1982), la idea de
que la ciencia proveyera todas las soluciones a los
problemas educativos coincidid con el surgimiento
del conductismo en psicologia y del empirismo 16-
gico en filosofia. Especificamente, para el campo de
la lectura inicial, este autor refiere como William S.
Gray desempeilé en Norteamérica un papel decisivo
en el desarrollo de una tecnologia para su ensefianza,
cuyas caracteristicas se enfocaron en la produccion
de materiales graduados, la focalizacién de vocabu-
lario controlado, el desarrollo de una jerarquia de
habilidades en las que prima lo fénico y el desarrollo
de tests de maduracién para predecir el éxito en el
aprendizaje, asi como tests diagndsticos para medir
tal éxito y para determinar las deficiencias (Cf. Good-
man, 1998, p. 14-15)

En sintesis, esta tecnologia de la lectura se ins-
tituy6 con estrategias sistematicas de vocabulario
controlado y la ejercitacién de una jerarquia de
habilidades (skill-drills), con lo que se instituy6 una
teoria de lectura que vinculd el leer al dominio de
una habilidad para “reconocer palabras y adquirir
un vocabulario de palabras visualizadas” (Goodman,
1998, p. 15). La oposicién a tal enfoque —por lo me-
nos en el plano teérico, en tanto en el terreno de la
politica estaba instituida la tecnologia educativa en
Norteamérica— la hicieron investigadores como el
mismo Goodman (1982) y Frank Smith (1989) desde
la perspectiva psicolingiiistica, y autoras como Louis
Rosenblatt (1978), desde un enfoque transaccional
de la lectura, proveniente de los estudios literarios.

El enfoque conductista de la lectura y el método
programado

Una de las evidencias de la asuncion del enfoque con-
ductista y de los métodos programados para la ense-
fianza inicial de la lectura en nuestro pais la constituye,
sin duda, la investigacién comparativa de dos métodos
de ensefianza financiada por el Centro de Investigacio-
nes de la Universidad Pedagogica Nacional (Cf. ciup,
Agudelo, R, y Ballesteros, B., 1983). De acuerdo con las
autoras, dicha investigacion correspondia a la tltima
etapa de una serie de estudios realizados desde 1974
en el campo de laadquisicién de las conductas de lectu-
ray escritura.Asi, derivado de los hallazgos anteriores



se realiza la comparacion del método programado 'y del
método de palabras normales; este Gltimo, de acuerdo
con el estudio, el mas utilizado y generalizado en las
escuelas de la época.

Siguiendo a las autoras, el método programado es-
tababasado en las técnicas de ‘igualacién ala muestra’
y ‘desvanecimiento aditivo y sustractivo’, para lograr
la generalizacion de las conductas de lectura a partir
de estimulos de discriminacién visual de las formas
(muestras y resaltados en colores) y de caracter social,
tales como felicitaciones o premios. Agudelo y Balles-
teros (1983) recurren en su revisién bibliografica a
diversos estudios que favorecen tales técnicas descri-
tas, derivados de la Journal of Experimental Analysis
of Behavior, lo cual sitia directamente la concepciéon
de lectura agenciada en tanto ‘conducta’ resultado
del aprendizaje sin error y aplicacion sistematica de
estimulos, provenientes, en efecto, de la psicologia
conductista.

ANEXO

PRUERA DE IESCRIMINACIGN VISUAL

Ol0 O 0O
||~ — I
O] O O ™
N Y AN <
cln u C
T T | Pad
d a q d
Pl P J b
m w n m
iove  [exe TTage [mied] sz =
ANEXO & ——TT
wad S ;’r\riﬁ
n? i’ )"J J’ t,’u'u
o Hu & vie

Huvia

luvia Havia Huvie Ievia

e o

Hy

i

1o 4=
R e [ERE

0 7 ) 2 R 1 T U e [Tuvia

Ejemplos de Igualacién a la muestra y pruebas de discriminacion
visual (Agudelo y Ballesteros, 1983)

Siguiendo a las autoras, el método programado
comprendia las siguientes unidades y procedimientos:

Las cinco primeras corresponden a la lectura y
escritura de vocales, las 42 restantes incluyen en su
orden: lectura de una palabra basica (en la cual se
introduce el elemento nuevo, ejemplo: mama, coco),
lectura de la silaba basica (elementos nuevos mas la

vocal correspondiente, ejemplo: ma, co, lectura del
sonido de la consonante nueva, ejemplo: m, ¢, excepto
en las unidades correspondientes a las combinacio-
nes); escritura de la consonante, la silaba y la palabra
basica; lectura y escritura de las silabas directas
restantes (consonante mas demds vocales), lectura
y escritura de palabras auxiliares (formadas por
silabas conocidas) y lectura y escritura de una frase
(excepto en la unidad seis). (Agudelo y Ballesteros,
1983, p. 12-13)".

En contraste, el método de palabras normales no
tenfa un procedimiento tinico, pues estos dependian de
los criterios especificos de cada maestro. Sin embargo,
a partir de una revision de literatura, las conversacio-
nes con maestros y la observacion de clases, Agudelo
y Ballesteros destacan dentro de esta metodologia:
1) la expresion oral sobre el dibujo que representa la
palabra que se va a ensefiar; 2) la presentacion de la
palabra escrita resaltando en colores la nueva letra;
3) la lectura, primero la maestra, luego los nifios en
forma individual o en coro; 4) la escritura de la pa-
labra, con movimientos de la mano en el aire, en el
pupitre, en el tablero, en plastilina, etc.; 5) el andlisis
de la palabra dividiéndola en silabas y luego en letras;
6) la sintesis de la palabra, de la letra a la silaba y de
ahi a la palabra; 7) la formacién de silabas directas;
8) la formacion de palabras auxiliares con silabas
conocidas; 9) la formacién de una frase sencilla;
10) ejercicios adicionales de lectura de la palabra en
varias posiciones, tamafios y contextos; 11) la aplica-
cion de correctivos, que incluyen planas adicionales
a quienes no aprenden los elementos ensefiados
(Cf. Agudelo y Ballesteros, 1983, p. 14-15).

Si bien los resultados del estudio no mostraron
diferencias lo suficientemente significativas en las
variables de adquisicién y mantenimiento entre
los dos métodos, si develaron ventajas en algunos
aspectos concretos de uno y otro®. Para el caso de la

7  Se ha de sefalar que, de acuerdo con las autoras, este método
implica que en cada sesién de clase solo se introduzca una
unidad y no se pase a la siguiente si la anterior no se ha
adquirido totalmente, asi: “En caso de respuestas incorrectas
en las pruebas de adquisicién y/o mantenimiento, se utilizaran
como correctivos un repaso del material correspondiente y
planas controladas de aproximadamente 10 ejecuciones”. (Cf.
Agudelo y Ballesteros, 1983, p. 12-13)

8 Proveniente de lametodologias propias del andlisis experimental
dela conducta, el estudio referenciado recurre ala construccién de
hipétesis y variables —dependientes (elementos del programa,
tiempo de aprendizaje, secuenciacion de los elementos, ambiente
fisico, experimentador, etc.) e independientes (el método)—.
También realiza tests de entrada y analisis de resultados a partir
de la contabilizacion de las respuestas correctas (adquisicion
de silabas, palabras auxiliares y posterior generalizaciéon de la
conducta de lectura) a través de una prueba t y prueba de cola
(Cf. Agudelo y Ballesteros, 1983, p. 17-43).
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generalizacion, las autoras destacan la favorabilidad
de actividades que se realizaron con el método de
palabras normales: la imitacion de la forma de la
palabra normal con el dedo, con la mano, en el aire,
en el pupitre o en el piso y la ensefianza de las silabas
con la repeticiéon oral por parte del alumno. Por su
parte, el método programado permitié el control de
la respuesta activa por parte del alumno, en tanto
cada uno tenia su propio material, lo cual, segin las
autoras, favoreceria la formacion de habitos de estu-
dio a la manera de lo propuesto por Speller (1978)%;
asimismo, el uso de monitorias por parte de alumnos
adelantados para apoyar la aplicacién de correctivos y
la optimizacion del tiempo para el profesor (Cf. 1983,
p. 46-48).

El procedimiento combinado y el método de
palabras normales:

No obstante, la institucionalizacién de la tecnologia
educativa en Colombia durante la década de los seten-
ta e inicios de la década de los ochenta, los métodos
programados no alcanzaron a generalizarse en las
practicas escolares de ensefianza inicial de la lectura.
Tanto en el estudio de Agudelo y Ballesteros (1983)
como en la descripcion sobre los métodos de lectura
que ofrece Fandifio (1985), se constata que el método
de palabras normales fue el de mayor aplicacién en
nuestras escuelas; si bien todo confirma la impresion
de que éste era muy similar en su estructura a los mé-
todos programados y, de ahi, que se ajustara a los
disefios instruccionales de la época.

Descrito como se hizo en el acipite anterior, el
método de palabras normales combina procedimien-
tos de analisis y de sintesis, partiendo de una palabra
y su descomposicion en silabas y letras, para luego
recomponerla de nuevo hastallegar ala formacién de
oraciones que la contengan. Cada unidad de trabajo
implica volver sobre la palabra, silaba y letra trabaja-
das con anterioridad, para adicionar posteriormente
un nuevo elemento. Algunos autores, como Uhia
Pinilla (1988), identificaron este procedimiento com-
binado como una resultante del método ideo-visual y
el de palabras normales, que vendria a resolver el con-
flicto entre métodos de marcha sintética (fonéticos,
silabicos o alfabéticos) frente a métodos de marcha
analitica (global o ideo-visual). Precisamente, este
autor propondra partir de “palabras generadoras”
que conformen ideas totales, pero que contengan las

9 Este autor se reconoce como el creador del Sistema de Ins-
truccion Personalizada (siP), cuyo modelo fue reproducido
inicialmente en Brasil y luego transferido a otros paises de
América Latina, en lo que se conocié como el modelo de la tec-
nologia educativa. El lema “Good by teacher” fue el promovido
por este sistema.

letras determinantes que han de apoyar el aprendi-
zaje (Cf. Uhia, 1988, p. 67)™.

Ahorabien, tanto el procedimiento combinado como
el método de palabras normales suponen y exigen el
desarrollo de unos ejercicios previos a la ensefianza
de la lectura y la escritura, en simultdneo, denomina-
dos “aprestamiento”. Uhia (1989) identifica este tipo
de ejercicios en una linea mas amplia, que excede la
sola preparacion para la lectura y la escritura y busca,
ademas, la adaptacién del nifio al nuevo ambiente
escolarizado, laidentificacién de sus capacidadesy ca-
racteristicas individuales y el desarrollo de actividades
gratas e interesantes que permitan generar la motiva-
ciony el interés hacia el aprendizaje. El aprestamiento
comprende asi, desde las conversaciones sobre temas
que interesen a los nifios y la visita a sitios naturales e
histéricos de lalocalidad hasta la narracién de cuentos,
entre otros (Cf. p. 33-43)'.

En todo caso, en este contexto el aprestamiento se
constituyd en un programa previo que hacia énfasis en
el desarrollo sensoperceptivo como preparacion a la
lectura, pero superando la concepcién asociacionista
para adentrarse en la construccién de nociones mas
complejas en el nifio como la del espacio y el tiempo,
la comprensioén de su lateralidad, asi como el desa-
rrollo de destrezas motoras pensadas en funcién de
la escritura manual, con el lapiz o el lapicero.

Sin embargo, autoras como Villega Robles en Co-
lombia (1996) ubican, tanto los procedimientos del
método global como del método de palabras normales,
asi como las actividades previas de aprestamiento, con
el enfoque perceptivo-motor de lalectura, ajustando-
se ambos a las concepciones conductistas sobre su
ensefianza y su aprendizaje’ Y mucho antes de que

10 Dentro delas caracteristicas que suponen el uso y la efectividad
de un método combinado —Ilamese de palabra normal o
palabra generadora—, Uhia sostiene que las palabras deben
prestar en primera instancia especial atencion a las vocales,
puesto que constituyen las letras determinantes basicas, grafica
y fonéticamente, que sustentan ademas la formacién de las
palabras (Cf. Uhia, 1998, p.70-71).

11 Esen este marco de desarrollo sensoperceptivo que se propone
como parte del aprestamiento actividades que le permitan al
nifio reconocer diferentes formas, colores, tamafios y sonidos
(discriminacién visual y auditiva); desarrollar su coordinacién
visomotora a través del uso de materiales para la escritura y
ejercicios de direccionalidad, de construccion de secuencias, asi
como de recortado, rasgado, picado, plegado, entre otras (Cf. Uhia,
1988, p. 97-122). Para el caso del esquema corporal, ademas de
laidentificacién de su propio cuerpo se propone el desarrollo de
la lateralidad y de las nociones espacio-temporales en el nifio.

12 En su libro Escuela y lengua escrita, Villegas Robles (1996)
interpelara estos enfoques y sus métodos materializados en las
cartillas escolares de la época, con un amplio estudio en el que
antepone la psicogénesis de la lengua escrita y las propuestas
constructivistas para su aprendizaje. Sobre ello volveremos mas
adelante al abordar tal enfoque constructivista.



empezaran a aparecer estas interpelaciones en nues-
tro pais, la ya clasica investigacion de Emilia Ferreiro
y Ana Teberosky (1979) interrogara estos métodos,
sean fonicos o sintéticos, con preeminencia de lo audi-
tivo, o globales o analiticos, con preeminencia visual,
por considerarlos, en su conjunto, contraproducentes
frente los intentos de los nifios por comprender y
apropiar el sistema de escritura. Mediante un estudio
cuya base se asenté en la perspectiva psicogenética pia-
getiana, estas dos autoras determinaran las hipotesis
lingiiisticas de los nifios en este proceso de adquisicidn,
y consolidan asf un novedoso enfoque de aprendizaje
que problematiza las practicas de ensefianza insti-
tuidas con los métodos referenciados. Esto es lo que
denominamos a continuacion enfoque constructivista.

El enfoque constructivista en la
lectura y el proceso de construccion de
la lengua escrita

Particularmente, en el area de Lenguaje, los métodos
tradicionales de ensefianza de la lectura con enfoque
perceptivo-motor, herederos de la concepcidn con-
ductista, también empezaron a ser problematizados
en el pais a partir de la “Propuesta curricular piloto
para el grado cero” y el documento de marco politico,
conceptual y pedagogico en el que se apoy6 dicha
propuesta (MEN, 1992).

En este se introduce un capitulo acerca de “La
construccién de la lengua escrita en el Grado Cero”
(Cf.Jaramilloy Negret, 1992), que en contraposicion al
enfoque dominante en la alfabetizacién inicial, propuso
una concepcion de lecturay escritura desde una pers-
pectiva psicogenética y sociocultural del desarrollo del
lenguaje escrito en los nifios. Es asi como Jaramillo y
Negret, apoyandose en las teorias e investigaciones
de Ferreiro, Teberosky y Tolchinsky, realizan una
propuesta pedagdgica que comprende tres ejes funda-
mentales: a) la promocién de la expresién, fundada en
el desarrollo de las capacidades expresivas del nifio y
buscando que el maestro posibilitara dicha expresion
a partir de las vivencias de los nifios y la combinacién
de la expresion grafica y grafologica; b) la produccion
y circulacién de los textos escritos, asumiendo por pro-
duccién toda accidn que realiza el sujeto con lalengua
escrita, bien para producir textos escritos o bien para
interpretar los ya producidos; y c) el contacto y con-
trastacion permanente con las producciones escritas de
la cultura, lo que implicaba, a su vez, la contrastaciéon
de las producciones mismas de los nifios sin importar
las diferencias, la contrastacion con las producciones
escritas de las maestras y las contrastaciones formales
para ensefiar aspectos puntuales del quehacer escri-
tural (Cf. p. 42-43).

En sintesis, la concepcion que se defiende alli se
funda en la idea de que el nifio construye sistemas
de escrituras no convencionales que significan por
si mismos, y que, poco a poco, en confrontaciéon y en
desarrollo de sus propias hipétesis, van configuran-
do la convencion grafematica y alfabética propia de
nuestra lengua. Tales aseveraciones, corresponden
efectivamente a la perspectiva psicogenética de la
escritura (Ferreiro y Teberosky, 1989).

Por otra parte, pero en esa misma linea renovadora
de los enfoques pedagogicos para ensefiar a leer es
importante destacar para la época la realizacién del
Seminario-Taller del area de Espafol y Literatura
(1992), al que asistieron algunos maestros e inves-
tigadores, asi como profesionales del area de los
Centros Experimentales Piloto. De acuerdo con De
Castro, Pérez, Rodriguez, Rincédny Bustamante (1994),
a partir de las discusiones desarrolladas durante
este seminario, asi como los comentarios escritos
remitidos desde las diferentes regiones, se redactd
un documento para abrir el debate nacional sobre la
ensefianza de la lengua escrita y de la lectura desde
preescolar hasta tercer grado. En la introduccién a
dicho documento se plantea que

El sistema educativo se encuentra frente al reto
de cambiar sus modelos, asi como las practicas y
actitudes de los docentes, padres de familia y la
comunidad educativa en general. [...] Es necesa-
rio desarrollar la capacidad de respetar, valorar
y apoyar los esfuerzos de los nifios por llegar a
sus propias elaboraciones conceptuales, sin que
la intervencidn del adulto se limite a calificarlas
de “buenas” o “malas” o a imponer su saber, sin
tener en cuenta los procesos de inteleccién del
nifio. Dentro de esa perspectiva son fundamentales
planteamientos como los de Piaget, Vygotsky, Luria,
Bruner, Teberosky y Ferreiro, donde el lenguaje, y la
lengua escrita en particular, son determinantes en
los procesos de construccion de saberes (competen-
cias cognoscitivas, valorativas, etc.) y de desarrollo
de habilidades (desempefio con objetos, personasy
significados). (De Castro et al, 1994, p. 7-8)

De esta manera, la concepciéon de base, al igual
que en la Propuesta para el Grado Cero, proviene de
teorias y autores diversos, que se han identificado en
la educacién como parte del enfoque constructivista.
Laidea del nifio como sujeto activo, que pone a prueba
hipétesis sobre el mundo que lo rodea, lleva a muchos
de estos autores a formular que “antes de llegar a la
escuela, él construye conocimiento sobre la lengua
escrita, independientemente de una intervencién
sistematica de ensefianza” (p. 26).

Estas investigaciones, siguiendo el mismo docu-
mento, permiten dar cuenta del proceso de construc-
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cion del sistema de escritura antes y durante la escola-
ridad y de las estructuras cognoscitivas que construye
el nifio en el proceso. Por lo tanto, las premisas pedagoé-
gicas implican comprender que: “Leer no es descifrar,
sino construir sentido a partir de signos graficos y de
los esquemas de pensamiento del lector; escribir no es
copiar, sino producir sentido por medio de los signos
graficos y de los esquemas de pensamiento de quien
escribe; la lectura y la escritura no se restringen al
espacio escolar” (De Castro et al, 1994, p. 27).

Para el caso especifico de lalectura, que de acuer-
do con esta perspectiva no se separa de la construc-
cién de la lengua escrita por parte de los nifios, los
autores sefialan la necesidad de hacer una revisiéon
“tanto conceptual como de las practicas escolares que
se han utilizado en su ensefianza y que la han con-
vertido en un acto mecanico, de descodificacion, de
reproduccidn oral de los signos escritos, reduciendo
la compresidn solo a la recuperaciéon memoristica
de la informacion de un texto” (p. 46)®.

De esta manera, hacer énfasis en el descifrado o
hacer depender las experiencias de la lectura del do-
minio de la informacién grafo-fonética, tal y como se
hace a través de los métodos de lectura mas instituidos
y descritos en acapites anteriores, puede resultar con-
traproducente. En contraposicion se sefiala: “Se trata
mas bien, de propiciar el acercamiento a los textos
escritos y crear la necesidad de leerlos anticipando y
prediciendo su contenido a partir de los indices, de las
marcas graficas o lingiiisticas, del portador de texto,
del contexto en que aparece” (p. 47). Tal concepcién
para la enseflanza de la lectura recoge también los
planteamientos provenientes de la psicolingiiistica
(Goodman, 1982; Smith, 1989), en los cuales leer esta
ligado directamente a la comprension y supone la acti-
vacidén de estrategias —de muestreo, prediccion, infe-
rencia, validacién y autocorreccion— que modifican la
interpretacion de lo que se lee y permiten anticiparse
al texto. Finalmente, al decir de los autores:

Cuando se lee con el propésito de producir senti-
do, es decir, cuando el lector tiene unos objetivos
definidos (por ejemplo, buscar informacién, o
recreacion), existe mas posibilidad de que todas
estas estrategias se pongan en practica y se reali-
cen predicciones e inferencias mas certeras. El uso
de estas estrategias lleva a producir sustituciones,
reemplazos, omisiones, parafrasis, vacilaciones, que,

13 En concreto, para comprender este proceso de construccion
de la lengua escrita, los autores del documento desarrollan
conceptualmente los tres periodos que, siguiendo a Ferreiro
(1988), pueden distinguirse en esa construccion del nifio:
a) distincion entre los modos iconicos y no-iconicos de
representacion; b) construccion de formas de diferenciacion; y
¢) fonetizacion de la escritura. (De Castro et al, 1994, p. 27-28)

desafortunadamente, se consideran patologias en
la escuela. Por esto, cuando ellas se presentan el
maestro constantemente interrumpe alos nifios du-
rante sus lecturas, exige descodificar, regafia, y hace
perder el sentido y el interés. Un hecho mas grave
aun es que esta situacion los conduce a dejar de lado
los esfuerzos por establecer un didlogo con el texto,
Unico camino posible para cuestionarlo (tener un
acercamiento critico), transformar los esquemas del
lector (enriquecer los conocimientos y establecer
nuevas relaciones inter-textuales) y generar nuevas
preguntas y textos (trascender el texto y acercarse a
otros). (De Castro et al,, 1994, p. 48-49).

Estos planteamientos sobre la lectura y la len-
gua escrita suponen una ruptura con los enfoques
conductistas y, en general, con los métodos para la
ensenanza inicial de la lectura, sean estos de corte
sintético o analitico; aunque podriamos decir que
estan mas cerca de éstos ultimos, especialmente en
consonancia con algunos de los principios del mé-
todo global y de la pedagogia activa decrolyana. No
obstante, supera los planteamientos alli esbozados
sobre la lectura, pues se trasciende su énfasis per-
ceptivo-visual y se asume en perspectiva cognitiva,
comunicativa y textual.

¢;Cudl seria entonces el lugar de las cartillas y textos
escolares para la ensefianza inicial de la lectura a partir
de este enfoque? La respuesta la podemos hallar en
los trabajos de Kenneth y Yetta Goodman, pioneros
de esta perspectiva constructivista e integral de la
lengua en Norteamérica, que como se observa tuvieron
gran influencia en el marco del debate pedagogico en
Colombia. Especialmente, Yetta Goodman, en su ana-
lisis sobre el conocimiento del nifio y las raices de la
alfabetizacion, elabora una conclusién que, a nuestro
modo de ver, responde ampliamente el interrogante:
“Las actividades de aprestamiento, las cartillas y los
libros de texto ignoran las experiencias que los nifios
tienen de lalecturay escritura antes de la escuela y los
tratan como botellas vacias” (1991, p. 7).

Los textos escolares para ensefnar
a leer y la industria editorial

Los textos escolares, es decir, aquellos libros pensa-
dos, disefiados y producidos especificamente para
su uso en la enseflanza, constituyen una materiali-
dad vinculada directamente a la industria editorial.
En ese sentido, no son solo un recurso didactico y
pedagdgico usado por los maestros en las escuelas,
sino que también adquieren el caracter de mercancia:
la finalidad ultima es su posterior difusién para el
consumo y la venta. De acuerdo con Bonafé (2008),
no es posible estudiar los libros de texto de manera



aséptica o meramente pedagogica, desconociendo
este caracter econémico que moviliza la industria
editorial, maxime si se reconoce que en los ambitos
institucionales de la escolarizacion, este tipo de libros
son una forma dominante de presentacion y concre-
cion del curriculo en las escuelas.

Para este autor, el uso activo del libro tendria
que pensarse a partir de una teoria del trabajo, de la
formacion y del conocimiento practico del docente,
en concrecion directa con un conjunto de relaciones
estructurales y estructurantes entre el saber y el po-
der. Y si bien nuestra investigacién no se detiene en
estos usos activos y por tanto no se ocupa en especial
de este caracter de mercancia, si se ha de reconocer
este tipo de relaciones econdmicas subyacentes a la
industria editorial y a la produccioén, circulacion y
consumo de este tipo de libros'*. De esta manera, en
ese ir tras las huellas de los enfoques y métodos para
la ensefianza inicial de la lectura en las cartillas o tex-
tos escolares'®, necesariamente nos situamos frente al
papel de las editoriales en el pais, que dedicaron una
produccion bastante amplia en este campo.

Asi, se puede reconocer inicialmente a la editorial
Voluntad como una de las primeras empresas que
desde 1928 se dedicé a la impresion de estos pri-
meros textos escolares, resentando ademas ventas
sin precedentes con la cartilla Alegria de leer en sus
afos de vigencia'® o reeditando y transformando otra
clasica cartilla como la de Justo Charry (1918). Esta

14 En nuestras indagaciones sobre este lugar de la industria
editorial en el libro de texto, encontramos que dicha produccién
es, en efecto, una actividad de caracter comercial, pero exige
necesariamente un trabajo de planificacién coordinado por un
editor hacia autores, disefladores e ilustradores. La tendencia
dominante en la consolidacién de estos equipos es integrar a
maestros en ejercicio, a especialistas en las dreas y a pedagogos
o psicopedagogos que orientan la produccién en términos
pedagdégicosy didacticos. No obstante, el caracter de mercancia
que comporta el texto escolar hace que las leyes del mercado
mas que el conocimiento y la investigacion pedagdgica sean
determinantes a la hora de comercializar el producto.

15 Con estas denominaciones (cartilla, libro de lectura o texto
escolar) aludimos en su conjunto a aquellos libros disefiados
con la intencién expresa de dirigir los procesos de ensefianza
y aprendizaje en el aula, y, particularmente, para ser usados
con los nifios. Algunos investigadores se han centrado en el
estudio histérico de este tipo de libros, diferenciando incluso
sus nominaciones (Cf. Escolano, Ossenbach, Choppin,). En
Colombia, estudios de esta misma naturaleza (Cf. Quiceno, 2001)
permiten comprender la diferencia expresa entre “manual” y
“texto escolar”. Esta tiltima denominacion que se generaliza para
este tipo de libros.

16 Deacuerdo con Jorge Orlando Melo (1999), Alegria de leer fue
el libro colombiano mas vendido en Colombia, antes que las
obras de Garcia Marquez, y cada uno de sus tomos superaron
el millén de ejemplares, lo que constituye un indicativo de su
nivel de influencia en el modo como aprendieron a leer los
colombianos.

ultima, que en su edicion de los afios setenta aparecera
reformada y actualizada bajo el titulo Nueva Cartilla
Charry, suscribiéndose desde su prélogo al método
ideo-visual o global. En paralelo a estas publicaciones,
la editorial Susaeta también aparece en la escena con
la cartilla Coquito (Everardo Zapato, 1955), la cual
desde entonces, segiin Herrera Casilimas (s.f.), ha sido
reeditada y adecuada con nuevas orientaciones de la
lectura y contintia vigente en la actualidad.

ALEGRIA [ LEEF

Cartilla Alegria de Leer Nueva Cartilla Charry

Pero quizas otro caso representativo de cartillas
que se popularizaron tanto como las anteriores lo
constituye Nacho, libro inicial de lectura, editado ini-
cialmente en 1972 también por Susaeta y reeditado
en los afios ochenta bajo la coordinacién editorial de
Jorge Luis Osorio Quijano. Este texto, sin duda, cons-
tituye todo un ejemplo paradigmatico de reintroduc-
cion del método de palabras normales”'’, y desplaza
de nuevo la concepcién ideo-visual y globalizante de
las cartillas que como la Nueva Charry o Sonata se
ajustaron a estos principios y circularon en la década
de los setenta.

Es importante destacar como en estas ultimas,
prevalecen en cada unidad las narrativas icdnicas
—escenas que ilustran una situacién (con perso-
nas, animales u objetos) que puede ser descrita— de
las cuales se extractan, inicialmente, sustantivos con
sus respectivos articulos o pronombres hasta com-
plejizar las mismas expresiones y dotarlas de conte-
nido proposicional. La secuencia se repite tanto en
Sonata como la Nueva Charry y, posteriormente, se
procede a la identificacion explicita de las unidades
grafematicas de nuestro sistema alfabético.

17 De acuerdo con el estudio de Rincon, B. (2003), el método de
palabras normales aparece ya planteado en el libro Elementos
de Pedagogia, de Martin Restrepo Mejia, que integra la
induccion y la deduccién del cédigo a partir de palabras
comunes (p. 147).
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mamd

ese nido

mi lépiz

Cartilla Sonata (1971)

En contraste, la popular Nacho de los afios ochenta
introduce como mecanismo de las leccion el siguien-
te: “12 La palabra normal, con su respectiva ilustra-
cion. 22 Lista de doce palabras, en tipo de imprenta y
tres columnas. 32 Palabras, con su respectiva figura.
42 Cinco frases u oraciones. 52 Un pequefio texto, con
sentido unitario, en cuyas palabras figuran combina-
ciones silabicas de la leccion correspondiente y las
anteriormente aprendidas”?®,

ma. me mi mo mu
mama amo
ama mama
“m__‘_mamd ama

mama mamda mama
mmmmmMmmmmm

mi mama me ama

Cartilla Nacho (1984)

Ahora bien, para esta misma década de los
ochenta y también entrado los noventa apareceran
una variedad de textos de muchas otras editoriales
(Libros&Libres, Norma, Educar Editores, El Cid,
Santillana, etc.), que vendran a competir con nuevos
formatos, ilustraciones y presentaciones didacticas
dirigidas a los maestros. Sin embargo, la revision glo-
bal de una muestra de este tipo de textos nos permite

18 Extraido dela Guia diddctica para la enseiianza de la lecturay la
escritura. Ediciones Susaeta. Para el desarrollo del proceso en
elaula se recomienda a partir de un ejemplo (la palabra normal
“mama) lo siguiente: 1. Conversar sobre la mama (cuento).
2.Presentarlalamina delamama. 3. Lectura del vocablo “mama”,
en tipo imprenta. 4. Lectura de aplicacién con palabras nuevas:
mia, amo, mima. 5. Lectura de aplicacién con frases, oraciones y
trozos: mama mia, mi mama me ama, amo a mi mama.

deducir que los cambios en cuanto a la introduccion
del cédigo escrito en los nifios son adjetivos, en tanto
se mantiene como constante no solo el inicio con la
palabra normal “mama”, sino también el método en
cuanto a su estructura y secuencia: una introduccion
de las vocales, luego las consonantes y, posterior-
mente, las combinaciones. La variante la constituye
la presentacion por via analitica, es decir, partiendo
de relatos, oraciones o palabras, o, por via sintética,
destacandose la letra (mayudscula/mintscula-script/
cursiva) y las silabas, para llegar a la conformacion
de palabras.

Mi mamd.

* 3 Memo y mamda Ema, o
Memo ama a mamd,
Ema rmima a Meme. *

M TR o
mmmmmmmmm o GETIGH ST e,
Mamé mima a Ema. G A —

Armonia del lenguaje (1984) Trampolin (1987)

m
Mi mamé me ama.
Mi mama me mima,
Amo a mi mama.
Memo ama a mamd.
mamé  mima memo mi
ama amo mimo me
ma me mo mi mu.

Ame a mi mamd.

am em om im um,
1R

Madrigal (1996)

Por otra parte, en estas dos décadas de los ochenta
y noventa, si es posible advertir algunos cambios
sustantivos en cuanto a los disefios —tamarios, colo-
res, técnica en las ilustraciones, nimero de paginas,
etc.— e integracion de actividades de trabajo con los
nifios dentro del mismo texto escolar. Asi, ademas del
‘aprestamiento’, que tiene preeminencia en los no-
venta, también aparecen en algunos de estos textos
actividades de lectura y de escritura, que se sugieren
para ser desarrolladas porlos nifios en el libro de texto
o en el cuaderno, de manera individual o en grupo,



como actividad en clase o para la casa, e, incluso, para
ser desarrolladas con la familia’®.

Sibien estos cambios en la materialidad o formato
fisico del texto obedecen en un primer momento a un
asunto de condiciones técnicas e industriales de cada
casa editorial, también tienen que ver con decisiones
de orden comercial en las que las relaciones entre
oferta y demanda son definitivas. No es gratuito
entonces que en nuestra revision hallaramos por
ejemplo dos libros de texto o cartillas de la misma casa
editorial, andlogas en su estructura inicial del método,
pero diametralmente distintas tanto en la calidad del
papel como en el nimero de hojas adicionadas para
otro tipo de actividades, contenidos y lecturas: uno
ofertado a los colegios privados y el otro para los
nifios y familias de instituciones del sector publico®.

Este insumo del libro —el papel y su calidad— es
determinante en el costo de produccion. Pero ;qué
reduce un libro de texto al suprimir paginas? Reduce
contenidos, lecturas y actividades que pueden ser rea-
lizadas con los nifos. Es decir, la reduccion sobre los
costos de produccion y, por tanto, en el precio de venta,
es también de orden simbdlico y cultural, lo cual por
esta via se redistribuye de nuevo inequitativamente.

En cuanto a la amplia produccién editorial de los
afios noventa, es necesario anotar finalmente que si
bien en términos generales los textos escolares mantie-
nen el mismo método —pese a que la reforma curricu-
lar de 1984 ha sido reemplazada parala época a partir
de la Ley General de Educacién (1994) y los nuevos
Lineamientos Curriculares de Lenguaje (1998)—, la
importancia en ventas de la cartilla Nacho es relevante,
asunto que se mantiene incluso en la actualidad?.

En sintesis, podriamos agregar que determina-
dos por los costos de produccidon y por las leyes del

19 Eventualmente, algunos de estos textos incluian temdticas
propias del area de Espafiol y Literatura para primer grado
(los nombres, las cualidades y las acciones, los medios de
comunicacion, los oficios y las profesiones, entre otros)
estipuladas en los programas curriculares de la época.

20 EI ejemplo concreto de esta situaciéon es la cartilla Festival,
ofertada alos colegios de caracter privado, que tiene su correlato
bajo el titulo Alborada, disefiada para el consumo de las familias
y nifios del sector oficial. La primera se explaya en una estética
delailustracién y en un conjunto de actividades que pueden ser
realizadas con los nifios en el mismo libro y que incluyen hasta
una antologia literaria. La segunda es reducida a una cartilla,
sin los anteriores elementos, donde el método hace las veces
de libro de lectura y método de ensefianza.

21 En su pagina web, Susaeta estipula hoy el precio de Nacho
reeditado en 8.000 pesos. Asimismo, refieren que por lo
menos 20 millones de nifios en paises como Ecuador, Panama,
Colombia, Venezuela y Republica Dominica han aprendido aleer
con ella, lo cual sugiere su potencial en ventas y usos activos (Cf.
http://www.susaeta.com.co/producto/silabario/nacho-libro-
inicial-de-lectura/1).

mercado, los libros de texto no operan solo como
difusores de cultura para todos, como canal de
materializacién de las reformas educativas o como
materiales curriculares para la escuela. Operan defi-
nitivamente como una instancia mediadora entre el
saber/poder y las relaciones de clase. Como bien lo
sefiala Bonafé y lo reitera Escolano, si los textos son
el resultado de numerosos agentes y agencias, no
se nos puede olvidar “que al abrir sus paginas permi-
timos simultdneamente que diversos poderes, como
los mediaticos o los financieros, condicionen nuestro
acceso a la Cultura” (Escolano, 1998, p. 3.)

La ensenanza de la lectura en el
discurso pedagdgico oficial

Es evidente que toda ensefianza, en sus enfoques y mé-
todos, estd influenciada en menor o en mayor medida
por la politica publica y la regulacion que desde alli se
ejerce, tanto en el curriculo como en los procesos de
enseflanza y aprendizaje. Ahora bien, situado como
esta el presente estudio en una época que constituye
gran parte del proceso de modernizacion de la escuela
en Colombia, lo primero que debemos anotar es la
sujecidén de la politica educativa a las propuestas de
desarrollo que se derivaron de los organismos multi-
laterales y del proceso de mundializacién de la edu-
cacion. De ahi que, de acuerdo Martinez, Noguera y
Castro (2003), el pais se comprometiera desde la
década de los sesenta con un modelo educativo cuyo
propésito general fue “la escolarizacion y curricula-
rizacién masiva de la poblacién, en la perspectiva de
lograr las metas planteadas por la nueva estrategia
de desarrollo” (p. 104).

Frente alo que se denominé la ‘crisis mundial de la
educacion’, la salida se forjé mediante la transferencia
y difusiéon de componentes tecnolégicos al campo
educativo. Se emprende entonces un gran proyecto
de disefio curricular y perfeccionamiento docente que
se instal6 en los principios del disefio instruccional y
la tecnologia educativa. Asi que tales principios cons-
tituyen, inicialmente, la perspectiva desde donde se
posiciona el discurso oficial en la ensefianza de lalec-
tura, pero que luego empezar a transformarse como
efecto de otros enfoques tedricos y pedagogicos que
fueron emergiendo y que se describieron anterior-
mente. Un breve recuento de dichas transformaciones
se describe en lo que sigue.

La prescripcion oficial: el método
global en la légica de la tecnologia
educativa

Conlaintencién de iniciar este proceso de curriculari-
zacion de la ensefianza en el pais se emite en 1963 el




Numero 42 / Universidad Pedagogica Nacional / Facultad de Educacion / 2015 / Paginas 43-60

Decreto 1710, que define los objetivos de la educacion
primaria. Unido a este se firma el primer convenio
bilateral con el gobierno aleman —Ila denominada
Misién Pedagdgica Alemana—, cuyo proposito fue ac-
tualizar los programas que se venian implementando
desde 1950y contribuir al desarrollo de los programas
emitidos en virtud del mismo decreto. Martinez et al.
(2003) sefalan que este trabajo se realiz6 a través
de tres estrategias: la elaboracién de guias para el
desarrollo de nuevos planes de estudio, el disefio de
material didactico para auxiliar al maestro en su prac-
tica de ensefianza y la capacitacién del maestro en
el uso de las guias y del material didactico elaborado.

Es asi como en las primeras Guias para el maestro
(1969) encontramos tres volimenes (desarrollo,
parcelacién y anexo) que realizan efectivamente
prescripciones curriculares a los profesores de pri-
mero hasta tercer grado. El volumen Parcelacion,
que contiene la distribucién semanal de los temas
de estudio. El volumen de Desarrollo, que presenta
actividades béasicas para desarrollar el programa de
cada grado, desde una perspectiva globalizada; y, fi-
nalmente, los nominados Anexos, con las indicaciones
metodolégicas y los contenidos para considerar en
la labor docente. No obstante, llama la atenciéon que
estas guias, mas que introducir una légica vinculada
con un enfoque instruccional de la lectura, plantean
una propuesta que se basa en la nocién de integra-
lidad curricular y de ensefianza global. La apuesta
pedagogica se instala en los principios de la escuela
activa, sobre todo en su nocién globalizadora. Asi,
atendiendo a esta idea, en la Guia para el maestro de
primero de primaria, se afirma que el programa del
grado se parceld, teniendo en cuenta las caracteristi-
cas de aprendizaje que presenta el nifio de 7 a 8 afios:

En esta edad el pensamiento del nifio es global; el
preescolar capta ficilmente conjuntos y manifiesta
dificultades en la percepcién y observacion de los
detalles. Como consecuencia, los conocimientos
deben presentarse de forma integrada, para que
las experiencias no pierdan el sentido que las
vitaliza y para que los objetivos de cada actividad
sean comprendidos y asimilados por los escolares.
(MEN, 1969)

Se argumenta ademads que se adopta el método
globalpor considerarlo el mas adecuado para “realizar
en forma natural la transicidn de las actividades fami-
liares alas escolares y lograr los propoésitos asignados
para el primer grado” (MEN, 1969). En consonancia,
se sugiere poner al nifio en contacto directo con una
mecanica de la lectura, a través de la visualizacion
e identificacion de un vocabulario de base. Alli se
destaca, por ejemplo, el tipo de ejercicios propuestos
a los maestros:

Colocar los nombres de los objetos del salén en
cartones pequefios. Asociar el signo escrito con la
pronunciacién. Rotular los puestos de los nifios con
el respectivo nombre (en este momento el nifio debe
comenzar a coleccionar las palabras dentro de su
caja de vocabulario). Identificar palabras relacio-
nandolas con un dibujo. (MEN, 1969, p. 23)

De ahi que en esta revision general se pueda
concluir que, mas alla de una implementacion abso-
luta de la tecnologia educativa, a finales de la década
del sesenta y en los comienzos de los afios setenta,
opera mds bien una coexistencia entre el enfoque
de la lectura que retoma planteamientos de la nueva
educacion y promueve el método global y unas es-
trategias metodolégicas de planeacidn, desarrollo y
evaluacidn, que poco a poco fueron introduciendo el
discurso instruccional y el enfoque conductista en la
ensefianza de la lectura.

La renovacidén curricular: entre el
enfoque conductista y el enfoque
semantico-comunicativo

La década de los ochenta marcé un hito importante
en el campo de las reformas educativas en Colombia.
A partir de 1976, en el contexto de la nacionalizacién
de la educacién primaria y secundaria, se da inici6 a
la denominada “Renovacién curricular” mediante el
Decreto 088 de ese mismo afo. Propuesta impulsa-
da desde el Ministerio de Educacién Nacional cuyos
propositos centrales fueron: disefiar por areas los
curriculos de la educacién basicay secundaria, media
vocacional e intermedia profesional; proponer los
curriculos para la capacitacién y perfeccionamiento
docente; y, por ultimo, elaborar los programas por
areas en contenidos progresivamente graduados.

Ahora bien, dicha renovacién gener6 en la época
importantes discusiones, tanto en su etapa de disefio
como en su implementacion. Una de estas tuvo que
ver con la connotacién asignada a la tecnologia edu-
cativa en el proceso, y especificamente se dio en la
construccion de los Marcos Generales del Curriculo®
La segunda discusion, que ademas se constituy6 en
un punto de quiebre de la Renovacidn curricular,

22 Unaprimera version de estos Marcos fue emitida en 1977, otra
posterior en 1981, teniendo como asesor principal a Carlos
Federicciy, una terceray cuarta version publicada en 1982, bajo
la coordinacién de Carlos Eduardo Vasco. El cambio de asesor,
de acuerdo con Arboleda (1986), suscité un debate con respecto
allugar que se le estaba atribuyendo al disefio instruccional en
la elaboracion de los programas. Este investigador plantea que,
mientras Federicci advertia la necesidad de ponerle limites al
impulso que se le estaba dando a esta perspectiva, Vasco, entre
tanto, la defendia exponiendo sus bondades (Cf. Arboleda,
R., 1986, p. 1-2).



fue la diferencia conceptual y metodolégica que se
identific6 entre los marcos generales del curriculo y
los programas curriculares para cada area. Mientras
que en los primeros se hacia una apuesta conceptual
que rescatabalos presupuestos de la nueva educacién
y establecia relaciones con los planteamientos de
Jean Piaget, en los segundos la propuesta respondia
a enfoques de corte conductual e instruccional que
no eran consistentes con lo propuesto en el &mbito
teorico.

Lo cierto es que los Marcos Generales del Curriculo
(version de 1981), con respecto al area de Espaiiol y
Literatura, sefialan que el enfoque orientador es el
semdntico-comunicativo. Desde esta perspectiva “se
busca que el nifio desarrolle las cuatro habilidades
comunicativas: hablar, escuchar, leer y escribir. Es
decir, se espera que escuche y lea comprensivamente
y que se exprese, tanto oralmente como por escrito,
con propiedad y correccion” (Marcos generales del
curriculo, Espafiol y Literatura, 1981. p. 33).

Investigadoras como Rincén y Ortiz (1985, p. 35)
sostuvieron para aquella época que optar por el en-
foque semantico-comunicativo constituia un notable
avance frente a las Guias para maestros disefiadas por
la Misién Pedagdgica Alemana, en tanto que a través
de este se introducen elementos semanticos, funcio-
nales y pragmaticos del lenguaje, lo cual permitia
superar el abordaje morfosintactico preponderante
en la ensefianza de lalengua. Sin embargo, al analizar
los programas curriculares del area se evidenciaron
las contradicciones e inconsistencias entre el enfoque
tedrico propuesto y las prescripciones del trabajo en
aula, cuyo énfasis en la ensefianza de la lectura estaba
de nuevo puesto en la decodificacién y en la mirada
perceptivo-motora de este proceso (Cf. Rincén y
Ortiz, 1986, p. 37-39). Una de estas contradicciones
se observa en las orientaciones metodolégicas de los
Programas Curriculares de Primer Grado, en los que
si bien, por un lado, se sugiere tener en cuenta los
intereses de los nifos, partir del contexto lingtiistico,
ensefiar las palabras en oraciones con sentido y no en
silabas ni en letras aisladas y establecer un orden para
la ensefianza, por otro lado, se prescribe incluso el
orden de presentacion de las palabras y se instituye
el procedimiento combinado.

En este escenario se puede aducir, entonces, que
si bien hubo una intencién expresa de introducir el
enfoque semantico-comunicativo a través de esta
politica curricular, lo que ocurri6 fue todo lo contra-
rio: los programas curriculares empoderaron una
perspectiva conductual, de corte perceptivo motor,
que promovié el método de palabras normales. Por
su parte, las editoriales se cifieron a las indicaciones
de estos programas curriculares, dejando de lado

o adaptando delusoriamente los postulados de los
marcos generales del area de Espafiol y Literatura.

Los Lineamientos Curriculares y los
métodos de ensefianza: dos caminos
disimiles

Los afios noventa constituyeron para Colombia un
profundo cambio en términos de la redefinicion de
los principios éticos y politicos que empezaban a
orientar el desarrollo del pais, en razén de la pro-
mulgacion de la nueva Carta Constitucional de 1991.
Desde alli, la educacién se asumié como un derecho
y se proclamé la nueva Ley General de Educacion en
1994, En este contexto, la ‘autonomia’ escolar marco
un derrotero importante en la redefinicién del curri-
culo; asi, cada institucion podria organizar las areas,
definir los contenidos pertinentes para su proyecto
de formacidn, adaptar los mismos a las necesidades
regionales y optar por métodos de ensefianza y or-
ganizacidn de actividades formativas, dentro de los
lineamientos establecidos por el MEN (Ley General
de Educacion, art. 77).

Es en este escenario donde el Ministerio emite en
1998, los Lineamientos Curriculares para el area de
Lengua Castellana. En estos se introduce una concep-
cién de lenguaje orientada hacia la construccién de la
significacion, a través de la construcciéon de diversos
codigos y formas de simbolizar. Ademas, se definen
cinco ejes alrededor de los cuales pensar las propues-
tas curricularesy el trabajo pedagégico de aula: 1) los
procesos de construccién de sistemas de significacién,
2) los procesos de interpretacion y produccién de tex-
tos, 3) los procesos culturales y estéticos asociados al
lenguaje, 4) los principios de interaccién y los procesos
culturales implicados en la ética de la comunicacién y
5) los procesos de desarrollo del pensamiento.

Especialmente, los dos primeros ejes dan cuenta
de las perspectivas desde las cuales se asume la
ensefianza inicial de la lectura y la escritura. En par-
ticular, el eje relativo a la construccién de sistemas
de significacién estara abiertamente orientado por
una perspectiva psicogenética del aprendizaje de la
lengua y circunscrito al enfoque constructivista. Con
respecto a la conceptualizacion del proceso lector se
plantea que

Leer es un proceso de construccion de significados a
partir de la interaccién entre el texto, el contexto y el
lector. El significado, a diferencia de lo que sostenia el
modelo perceptivo motriz de la lectura, no esta solo
en el texto, tampoco en el contexto ni en el lector; sino
enlainteraccion de los tres factores, que son los que,
juntos, determinan la comprension. (Lineamientos
Curriculares de Lengua Castellana, 1998, p. 72)
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Es de anotar alli, que por primera vez en los cam-
bios legislativos que atravesaron estas tres décadas,
dichas orientaciones curriculares no optan por un
método de ensefianza de la lectura, pero en contraste
sefialan una perspectiva conceptual desde la cual se
sugiere enfocar el trabajo en el aula. Pareciera que esta
apuesta responde a un voto de confianza en la forma-
cioén del maestro y en su capacidad para el disefio de
un curriculo contextualizado, y, de hecho, su propia
formulacién cont6 con la participacion de una parte
importante del gremio. Sin embargo, valdria la pena
interrogar, en contraste con esta historia de pres-
cripciones curriculares y disefios instruccionales ‘a
prueba de maestros’, ;qué acumulado de formacion
y de autonomia podrian tener los docentes para
elaborar sus propias propuestas curriculares? La
respuesta a esta pregunta podria explicar, en parte,
por qué a pesar del avance conceptual que suponen
estos lineamientos, en los textos escolares que se
continuaron usando subsistio la linea establecida por
la renovacién curricular anterior.

En este orden de ideas, es claro el distanciamiento
que se plantea en los lineamientos con respecto a este
tipo de textos escolares y sus métodos instituyentes
para ensefiar aleer. Alli, en lugar de promoverse el uso
de una cartilla o libro de texto, se sugiere a los maestros
desarrollar criterios para la seleccién de materiales
que respondan a diversas funciones de lalecturayala
calidad y diversidad de textos, lo cual implica el trabajo
con diferentes géneros, formatos y tipologias textuales.

Como se evidencia en esta década, la politica
educativa y curricular y su agenciamiento a través
del discurso oficial afectarian solo tangencialmente
el disefio de las cartillas. De seguro, no fue ficil para
la industria editorial trasladar el discurso construc-
tivista al terreno del texto escolar; y, en este sentido,
los métodos combinados continuaron ganando el
consenso entre los disefiadores de los textos y, por
tanto, suponemos, en sus usos activos en las escuelas.

A modo de sintesis

Los resultados del estudio hasta aqui expuestos, en
efecto, nos permitieron identificar los enfoques peda-
gdgicos predominantes para la ensefianza inicial de la
lectura en el ultimo tercio del siglo xX. Asi, tenemos
que la Educaciéon Nueva y su expresion en la pedago-
gia activa con sumétodo global permanecieron hasta
entradala década de los setenta, e, incluso, coexistie-
ron inicialmente con el discurso de la Tecnologia edu-
cativa. Este ultimo enfoque toma fuerza en la década
de los ochenta y viene a instalar lo que podriamos
denominar una pedagogia instruccional o conductista
de la lectura, cuya expresion coincide tanto con los

métodos programados y métodos combinados como
con el método de palabras normales. Posteriormente,
enlosinicios dela década de los noventa incursiona el
enfoque o pedagogia constructivista, que viene a inter-
pelar las concepciones derivadas de los anteriores, ya
sea que presenten un énfasis en lo perceptivo-auditivo
o en lo perceptivo-visual.

En cuanto a lo hallado en las cartillas y textos
escolares, analizados grosso modo en perspectiva lon-
gitudinal, en la década de los setenta se caracterizan
mas por agenciar el método ideo-visual, manteniendo
como principio basico la globalizacién. De ahi la insis-
tencia en el desarrollo de la percepcién ideo-visual, de
lo que se deriva la preeminencia de narrativas iconicas
vinculadas con situaciones cotidianas de los nifios.
Entre tanto, en la década de los ochenta, se instituye
de nuevo en estos textos escolares el método de pa-
labras normales, como procedimiento privilegiado
para la introduccién al c6digo escrito. Método que se
conservara en gran parte de los textos producidos en
la década de los noventa, conlo que se perpettala pro-
puesta general avalada en los Programas Curriculares
para el area de Espafiol y Literatura (1983). El cambio
en algunos de los textos, como ya sefialamos, fue adje-
tivo, dado que se vario6 en la materialidad o sustancia
expresiva, pero no en la sustancia del contenido.
Podemos afirmar aqui que el enfoque constructivista
no alcanza a impactar los disefios de estos materiales
educativos (cartillas o textos escolares para primer
grado), entre otros, porque los interpela, e, incluso,
los presenta como innecesarios.

En sintesis, del método ideo-visual o global que
pervivié hasta los afios setenta y que pretendi6 resol-
ver el problema de la ensefianza de la lectura que te-
nia su énfasis en el deletreo memoristico y repetitivo
—recordemos, para dar paso a ‘la alegria de leer con
entusiasmo’, partiendo de frases significativas que
expresaban estados emocionales y situaciones vin-
culadas al infante— se retorna en las décadas de los
ochenta y noventa a las palabras generadoras o “pa-
labras normales”. Un método, que debemos decir, fue
similar al identificado en la primera mitad del siglo xx
con la pedagogia objetiva, en el cual hay una primacia
del dominio auditivo por encima del aspecto visual,
pues la imagen aqui “representa un sonido o una
articulacion para luego analizar la silaba y el sonido y
después representarlos en su signo, y poco a poco, con
las palabras conocidas formar frases y luego oraciones”
(Rincén, 2003, p. 147).

Por otra parte, los estudios de Rey (2001) y de
Rincon (2003), que constituyeron la base de nues-
tro estado del arte sobre el objeto en cuestién, nos
mostraron la estrecha relacién entre las diferentes
escuelas pedagdgicas y las maneras de enseiar la



lengua escrita a través de esos dispositivos ideologicos
y pedagogicos que constituyen las cartillas. También
demuestran la correspondencia entre el saber-podery
laincidencia de las hegemonias conservadora o liberal
en las pedagogias de la lectura en la primera mitad
del siglo xx: de la pedagogia objetiva a la pedagogia
catdlica y, de ahi, a un aparente salto cualitativo con
la pedagogia activa. Pero como vemos, el saber peda-
gbgico no es lineal o evolutivo, mas bien comprende
retrocesos, fragmentos, multiples variantes y todo
aquello que es ‘innovador’ para una época, retorna
clasico o tradicional en otra (Cf. Garcia, 2015).

Ahora bien, en nuestra caracterizacion, si bien se
demuestra que las cartillas como dispositivo pedagé-
gico ya no refieren estrictamente a estos asuntos de
orden ideoldgico (politico) o dogmatico (religioso), en
términos de enfoques para ensefar a leer, la tecnologia
educativa si desplaza los desarrollos de la pedagogia
activa e instaura la concepcién conductista en la lec-
tura. Asi también, el tipo de ensefianza a la que podria
haber dado lugar el enfoque constructivista queda en
una gran incognita en términos practicos. Por ello hay
que anotar finalmente, en relacién con la politica, que
cada discurso renovador’ de la ensefianza se yuxtapo-
ne al anterior, y, entre tanto, la industria editorial va
reacomodando su produccién y adaptando sus textos
al vaivén de los mismos.

La comprensién general de esta historia reciente de
la ensefianza de la lectura que esbozamos hasta aqui,
seguramente podra dar algunas luces sobre muchas
de las concepciones, métodos y practicas que configu-
ran hoy en dia esta ensefianza. Desde nuestra propia
experiencia, tanto en aulas de primer grado como en
procesos de formacion inicial y continua de maestros
para esta alfabetizacién inicial, podriamos aventurar-
nos a afirmar, desde ya, que todo aquello que pervive
en las actuales pedagogias de la lectura esta constitui-
do de ecos o fragmentos de estos discursos pasados,
polifonia que se ha erigido en torno a este saber tan
decisivo y fundamental en la escuela: ensefiar a leer.
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