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EL METODO JOAO DE DEUS
ENSENAR A LEER.

PROPUESTAS INNOVADORAS
CON MAS DE UN SIGLO DE EXISTENCIA

giendo en la investigaci
rabajo, antes que alent
tre métodos, intentamos
a en que Jodo de Deus consig
is entre la aproximaci(’)n'glo
ndizaje sistemético del c6digo escrito

n articulo breve como este es impos
e analizar todo un método de ensefian
nos centraremos sola;




Introduccion

Como psicéloga dedicada a la Educacién y, en
especial, a los dos primeros niveles (Infantil
—de los 3 alos 6 ands—y Bésico —de los 6 al0-),
muchas de mis preocupaciones se han centrado
en la dificultad de un buen niimero de nifios pa-
ra aprender a leer. Quien se enfrenta de cerca a
problemas de lectura y de escritura sabe que el
papel del profesor, su manera de ensefiar, los
métodos y estrategias que utiliza, desempefan
un papel importante en la explicacion de los di-
ferentes niveles de rendimiento que alcanzan
los nifios.

En Portugal, hay dos cuestiones que son sis-
teméticamente planteadas por los profesores: 1)
;Cudl es el mejor método de enseflanza de la
lectura y de la escritura? y 2) (El método que
me propongo utilizar estard adaptado a los ni-
fios a los que voy a ensefiar? La respuesta a es-
tas cuestiones no puede ser directa. En primer
lugar, porque las metodologias y las estrategias
utilizadas o por utilizar no pueden ser encaradas
y evaluadas al margen de un contexto educativo
mds general. En segundo lugar, porque una co-
sa son los métodos, otra son las estrategias uti-
lizadas para hacerlos operativos y otra bien di-
ferente (y de gran importancia) es el profesor,
ser humano con todas sus peculiaridades, que
servird de mediador.

No es nuestra intencién la de animar una
polémica sobre las ventajas e inconvenientes de
este 0 aquel otro método. Nos compete, funda-
mentalmente, realizar un anélisis que sirva de
fundamento a opciones metodoldgicas basadas
en la investigacion reciente, es decir en lo que
se ha revelado fundamental para optimizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura.

Por otro lado, constatamos que los presu-
puestos psicolégicos subyacentes a las diferen-
tes metodologfas, las concepciones explicitas o
implicitas sobre los procesos de aprendizaje, el
tipo de competencias que cada uno de los méto-
dos exige o promueve no desempefian, para la
gran mayoria de los profesores con quienes he-
mos trabajado, un papel relevante en sus deci-
siones acerca de adoptar uno u otro método.

Nuestro contacto con los profes
con la impresién de que la utili
otro se decide por su actualidad
o por haber sido “el tnico tra
macién inicial”. En general,
agregando estrategias dispersas
acciones de formacién (ellas mi
dispersas). En este contexto, la
idoneidad de los métodos de alfa
ba por ceder al pragmatismo o a
cambio.

Podemos decir que las cuest
eficacia de los diferentes métodos
zan con las dificultades relativas a I
cién de la lectura. El mejor método se
modo, aquel que produzca menos di
Hasta los afios sesenta, las dificultad
a la adquisicién de la lectura se exp
luz de un modelo neuro-perceptivo-
el fin de prevenir el fracaso en el apr
la lectura se desarrollaron varios pro
de evaluacién de la madurez en
escolar (principalmente de la lec
critura), que ponian especial énf
luacién de la discriminacion y
suales, asi como la coordinac
Como era de esperar, en la supe
ficultades se ponia énfasis en.
esas competencias.

Sin embargo, en las dlti
acumulado evidencias exp
rias a este modelo que han d
dificultades para acceder a la
critura tienen origen en dificulf
giifstico. Esto ha hecho que g
aproximacion psicolingiifstica a
efecto, ha sido ampliamente demo
cion entre las capacidades metalingil
aprendizaje de la lectura (Snow, Burn
fin, 1998; Adams, 1994; Samuels y
1992, entre otros). Las nuevas perspecti
bre el aprendizaje de la lectura y sobre
logia (siempre dificil de aislar) de los
mas que afectan a muchos nifios han
para mostrar qué es lo que deber ser co
do, desde el punto de vista pedagogi
proceso de ensefianza/aprendizaje.
especialmente incisiva en ello al
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“una buena parte de las
en la escuela serian supera
gias de enseflanza tomaran e
principios basicos que rigen en
(1988: 110).

El Método Jodo de Deus

La Cartilla Maternal ou Arte de la Lectura

(que abreviaremos de aqui en mias CM) es un
manual publicado en 1876 dirigido al mismo
tiempo al alumno y al profesor. Ya en esa fecha,
Jodo de Deus se anticipaba y advertia que “la
primera condicién para ensefiar mediante este
[su] método [y por lo que creemos, mediante
cualquier otro] es el estudio del habla” (en San-
tos, 1986: 16), desarrollando una metodologia
que, segun sus propias palabras,

“se funda en la lengua viva, no presenta los 6 u
8 abecedarios de costumbre, sino uno, del tipo
mds habitual, y no entero, sino por partes, com-
binando progresivamente esos elementos ya co-
nocidos en palabras que se digan, que se oigan,
que se entiendan, que se expliquen; de modo
que, en lugar de que el aprendiz agote su pa-
ciencia en una repeticién necia, se familiarice
con las letras y sus valores mediante Ia lectura
animada de palabras inteligibles” (CM: 10).

Ya en 1876 era evidente para Jodo de Deus
la existencia de estrechas relaciones entre el do-
minio del lenguaje y el de la lectura/escritura.
Son suyas las palabras que transcribimos a con-
tinuacién:

“La verdadera palabra humana es la palabra es-
crita, porque solo ella es inmortal. Pero, mien-
tras que la ensefianza de la palabra hablada es la
delicia de madres e hijos, la ensefianza de la pa-
labra escrita es el tormento de maestros y disci-
pulos. jQué extrafia divergencia en cosas tan
hermanas! [...] Debe de haber un medio facili-
simo, agradable, universalmente accesible, de
extender ese arte o, mas bien, facultad, sin la
cual el hombre no pasa de salvaje [...] Ese me-
dio o ese método no puede ser esencialmente di-
ferente del método encantador a través del cual
las madres nos ensefian a hablar, que es hablan-
do, ensefidndonos palabras vivas, que entretie-
nen al espiritu, y no letras y silabas muertas, co-
mo hacen los maestros...” (CM: 10)

Jodo de Deus ya consideraba, refiriéndose a
los silabarios, que

icios de pura intuicién visual
iolencia, una amputacién mo-
naturaleza: seis meses, un afio,
ces sin sentido bastan para impri-
_espiritu naciente el sello del idiotis-
M: viii).

_ Sin embargo, no negaba la influencia de los
aspectos visuales. En efecto, se destaca en la
artilla un significativo énfasis en lo visual. A
esar de todos los avances tecnolégicos, no co-
nocemos manuales escolares que propongan lo
que la Cartilla propuso al presentar las palabras
segmentadas sildbicamente a través del recurso
de alternar el negro y un suave tramado.

B

meu mas
méaos iimoes
mocas comer

amigas gemer
morrer maes
macas irmaos

Ejemplo 1: Cartilla publicada en 1876

Ejemplo 2: Cartilla publicada en la actualidad



Este recurso grafico, ingenioso para la épo-

ca (1876), para marcar la divisién sildbica de la

palabra, permite obtener una descomposicion de

~ las palabras sin quebrar la unidad grafica (y so-

nora) de aquellas, dando de esta forma indica-

ciones de lectura a los nifios. Ademds, la organi-

zacion gréfica de la Cartilla orienta también la

lectura y la integracién de los estimulos visuales

presentados (por ejemplo, todo lo que estd en un
solo color debe leerse junto).

La metodologia de Jodo de Deus renuncia a
tratar las silabas independientemente de las pala-
bras en que se insertan (critica frecuentemente
dirigida a los métodos fonicos), lo que permite
ensefiar el c6digo alfabético en un contexto sig-
nificativo de lectura. Las observaciones muy
posteriores de Ferreiro (1985, 1986, 1995) y de
Ferreiro y Teberosky (1979, 1986) vinieron a de-
mostrar precisamente que las intuiciones espon-
taneas del nifio al enfrentarse a la lengua escrita
son hipdtesis sildbicas y no fonéticas. Es decir,
para €l es la silaba (y no el fonema) la unidad
aparente y reconocible en la corriente acustica.

Para Alegria, “la diferencia en dificultad
que se observa entre fonos y silabas
proviene probablemente del hecho
de que a las silabas les corres-
ponde un pardmetro fisico
simple”. Y prosigue afirman-
do que “el andlisis actstico
del mensaje oral muestra,
en efecto, una sucesion de
picos de intensidad que se
corresponde casi perfecta-
mente con los nicleos vocd-
licos de las silabas” (1985:
88). El mismo autor continda
afirmando que “el ser humano no
llega espontaneamente a descubrir la
estructura fonética de la lengua” (idem: 91).
Clément considera asimismo que ‘el problema
basico en la ensefianza de la lectura (en el siste-
ma alfabético) consiste en entender cuando llega
el nifio a captar la existencia de esas capacida-
des minimas y abstractas que son los fone-
mas...” (1987: 15). A efectos de dar respuesta a
interrogantes de este tipo, han sido desarrolla-
dos varios programas orientados a este objetivo
(Guisado et al., 1991). Lo que tienen de comin
estos programas es la propuesta de actividades
que ayuda al nifio a desarrollar competencias
metalingiifsticas y a acceder a la nocién de fo-
nema, indispensable para la lectura en cualquier

sistema alfabético. Cuando en la tercera lec-
ci6én de su Cartilla, Jodo de Deus, dice que “he-
mos encontrado util cubrir y descubrir alterna-
tivamente la V en las palabras var (va), VIA
(veia) , etc., haciendo leer Al 0 1A, con el fin de
advertir al aprendiz el papel que tiene la V en
la escritura...”, jacaso no se habia dado cuenta
ya de esta necesidad y acaso no estaba ya ayu-
dando a acceder al fonema?

Otro aspecto de actualidad son las recomen-
daciones que Jodo de Deus hace a los profeso-
res para que ayuden a los nifios a percibir el
funcionamiento de sus o6rganos fonadores, con
el objetivo de entender mejor la imagen sonora
y de tomar conciencia de la nocién de fonema y
de la sucesion de sonidos en las palabras. A pro-
pésito de /1/, por ejemplo, Jodo de Deus dice:

“podéis hacer una indicacién muy clara y eficaz
a vuestro alumno, que consiste en que deje la
lengua pegada al cielo del paladar. Por uno de
los muchos misterios de la palabra, asi es como
se pronuncia elegantemente la 1 final o posterior
a la sonoridad” (CM: 33).

Una vez més, el autor sugiere estrate-
gias que ayudan a los nifios a conver-
tirse en analistas del lenguaje. Con
relacion a /v/, por ejemplo, Jodo
de Deus recomienda que el
profesor ayude a pronunciar,
“sin despegar el labio inferior
de los dientes superiores, sin
vocal, sin voz, el simple so-
plo aspero y sonoro...” (CM:
12). Esto, antes que un auxi-
lio para la articularcidn, resul-
ta un apoyo para quel nifio tome
conciencia del fonema.

Al hablarnos de las caracteristicas
pedagdgicas del método de la Cartilla, Cam-
pagnolo sefiala que

“las palabras de cada leccién estdn escogidas
de modo que contengan solamente figuras an-
teriormente adquiridas y, eventualmente, una
nueva figura a cuya adquisicién se dedica la
nueva leccién; los conjuntos de palabras que
forman cada leccién contienen por tanto un nu-
mero creciente de figuras” (Campagnolo,
1979: 60).

Morais (1994), por ejemplo, sefiala que los
ejercicios sobre los digrafos y trigrafos (en la
lengua francesa) son necesarios para corregir la
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idea de que existe una relacién simple entre la
letra y el fonema. Considera que el descubri-
miento del hecho de que un fonema puede ser
representado por un grupo de letras puede lle-
var a la constitucién de representaciones orto-
graficas de unidades superiores al fonema. En
la préctica diaria, en Portugal, comprobamos
que los digrafos suelen ser desplazados hacia el
final de los programas de iniciacién, mientras
que al comienzo solo se presentan a los nifos
palabras con la estructura consonante + vocal.
El error —frecuente en los ejemplos de escritu-
ra inicial de los nifios portugueses— de omitir
las letras M, N, R o L en posicion final de sila-
ba, como por ejemplo PATE, TAPA, PUGA O CATO,
en lugar de PARTE [parte], TAMPA [fapa], PULGA
[pulga], CANTO [canto],! respectivamente, ;no
serd reflejo de la influencia de formas de ini-
ciacién que solo recurren, durante casi dos ter-
cios del afio lectivo, a palabras constituidas por
consonante + vocal (que son, sin duda, las mas
frecuentes, mas no las tnicas en portugués)?
La inclusion de una A en la palabra PARTE, lo
que la convierte en PARATE, o de dos E en la pa-
labra FLOR, que se convierte en FELORE, ;no re-
flejard esa misma tendencia a regularizar la
lengua?

Es evidente que estos errores también pue-
den radicar en pronunciaciones deficientes que
se trasladan luego a la escritura. Sobre este asun-
to, Jodo de Deus advierte: “no dejéis que vuestro
discipulo diga FaL en vez de FALE [hable], asi
como no dejéis que diga VILE en lugar de VIL
[malo], PAPELE en lugar de PAPEL [papel], etc. De-
bemos poner el mayor empefio posible en per-
feccionar el estilo de nuestros discipulos” (CM:
48). La relacién entre el conocimiento del len-
guaje oral y la lectura también se hace manifies-
ta en la pdgina 12 de su Cartilla, cuando dice:
“El nifio no lee todo (/6/) ni modo (/o/); lee todo
(/o/ y modo (/6/ )2 como ha dicho y oido decir.
Asi también encuentra el valor de las consonan-
tes caprichosas” (CM: 12).

El método Jodo de Deus sigue un camino
original, pues “presenta las dificultades de la
lengua portuguesa siguiendo una progresion pe-
dagdgica que constituye un verdadero estudio de
esta lengua” (Carvalho, 1990: 18). Para ilustrar
lo que acabamos de decir, veamos la leccién de
la letra S (Cuadro 1). Escogemos esta leccién
porque una buena parte de los problemas que se
encuentran en la escritura en portugués se rela-
cionan con errores que se cometen cuando no se
consideran las reglas contextuales.

Cuadro 1; Leccién N° 19 de 1a Cartilla Maternal

S
SS = CC
lsa
asa = ZzZ

S = XX

S

SO silva
passo tosse uso
quase bois dias
teus soubesse
desusados  sOs
seus suas siso sisudos




isto este esta esta

guisados sogro grossa

esteve visto vestes

sossegasses

foste justo postas

perseguisses  ser

basta pastas peste

soar sorte assar

leste listas valsa

salsa falsos pulso

russo risses risada
rosa riso raso

sbécio caso acesa faces

russa grossos gritos

cisco sigo

gordos sagaz

seguir guloso

Observemos las palabras utilizadas. Al nifio
se le ofrece simultineamente un andlisis fonéti-
coy un andlisis de un contexto grafémico. El ni-
fio tiene un papel activo en el descubrimiento de
que el contexto de las letras determina su valor
sonoro. El nifio es invitado y estimulado para
ser un “analista” del lenguaje, en lugar de caca-
rear una regla (“entre vocales la letra S vale como
/z/”) que sabe de memoria, que ha escuchado mu-
chisimas veces, pero que no consigue actualizar
en el momento. Esta invitacién al nifio para que
sea un analista del lenguaje sigue una logica ya
desarrollada previamente. Veamos, si no, en la
primera leccion de la Cartilla: el profesor es in-
vitado a ayudar al nifio a descubrir una regla,
cuando dice:

“conviene dejar establecida en esta leccién a
propésito de la dltima palabra (ia) la regla de
que la A del final cuenta como 4 (A cerrada,
igual a la que tantas veces pronunciamos cada
dia separadamente: a casa, a mesa, etc.), regla
que podemos expresar de la forma siguiente
(*=8)". (CM: 16)

La traduccion de la regla en sefiales visua-
les es una evidencia mds de la preocupacién
por utilizar estrategias multisensoriales (unien-
do lo visual y lo auditivo y favoreciendo sus
conexiones).

En esta aproximacion,

“cada letra consonante (y cada sefial que sirve, en
combinacién con una letra consonante, para re-
presentar graficamente un fonema consondntico)

fizesse vezes luzisse

se incluye en una leccién en que se retinen sus
diferentes valores; las letras consonantes se or-
denan en funcién de su ndmero de valores, sien-
do primero ensefiadas las que corresponden f6-
nicamente a las fricativas (los tnicos fonemas
consondnticos que pueden, en portugués, pro-
nunciarse aisladamente, es decir, sin sonidos vo-
célicos).” (Campagnolo, 1979: 60)

Siguiendo este principio, las primeras letras
consonantes presentadas en la Cartilla son la V
y la F. Idéntico principio es defendido por Mo-
rais (1994), quien postula que serd mas eficaz
iniciar el aprendizaje de las correspondencias
por las letras que pueden ser pronunciadas aisla-
damente (las fricativas) y, dado que las vocales
son indispensables para que haya una silaba, de-
bemos introducirlas desde el inicio (aun sabien-
do que las vocales, en francés, se pronuncian de

-diferente modo segtin el contexto).

Al comprender que una letra puede tener
distintos valores, los nifios dudan tempranamen-
te acerca de qué letras pueden tener tal sonido y
se tornan asi cada vez mas reflexivos. Tras suge-
rir un didlogo entre profesor y alumno, atento a
la explicitacién de los diferentes valores que
puede adoptar la letra S, Jodo de Deus nos dice:

“con tan poco, tenemos bastante para que nues-

tro discipulo acierte la mayor parte de las veces
y si no, para convencernos de que ha desmenti-
do la regla, lo que en general nos resulta tan
agradable como si la siguiese, pues nos da la
ocasién de hacerlo razonar”. (CM: 19)
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Lo que se propicia, entonces, es un trabajo
consciente por parte del nifio, porque escribir es
inseparable de tener dudas:

“El tipo de progresién del método de Jodo de
Deus, ligado al andlisis estructural de las pala-
bras graficas, permite reunir las ventajas de una
aproximacién global y de un aprendizaje siste-
matico del cédigo escrito”. (Campagnolo,
1979: 65)

Esta progresion, cimentada en un “conoci-
miento pleno de su lengua” (Jodo de Barros ci-
tado por Arquimedes Santos, 1986: 10) le per-
mite afirmar que

“cuando agrupamos las inflexiones continuas de
dos en dos (f-v; x—j) quisimos indicar el paren-
tesco de cada par; es decir, que la primera se
pronuncia como la segunda, con la misma dis-
posicién de los drganos, con la diferencia de
que en la primera hay solo soplido y en la se-
gunda hay esa media voz que llamamos gemido,
sonoridad...” (CM: 25)

La sensacion que tenemos al leer los textos
de Jodo de Deus es que ha habido un retroceso,
y que han hecho falta varias décadas para que
estos problemas volviesen a ser encarados co-
mo problemas lingiiisticos y no perceptivos
(Vellutino, 1977, 1979, 1987, 1991a, 1991b;
Vellutino y Scanlon, 1987; Mattingly, 1972;
Morais et al., 1979).

En los trabajos de Alegria et. al (1982) y de
Seymour y Elder (1986), donde se abordan ca-
sos de nifios a los que se les ha ensefiado me-
diante diferentes métodos (en sus formas mas
puras), se comprob6 que el descubrimiento de
la estructura segmental del habla, estrechamen-
te ligada al nivel de lectura, exige actividades
especificas para que el nifio se vuelva conscien-
te de esa estructura. Varios investigadores coin-
ciden en sefialar que el nifio, para acceder a la
lectura, necesita también comprender qué es
una letra, cudl es su nombre y su valor sono-
ro, del mismo modo que la nocién de pala-
bra y la de silaba. Como todo lo que lo
rodea tiene un nombre que pregunta
muy tempranamente, también las
seflales grédficas que comienza a

€ ver escritas tendrdn para él, na-
o~

w  turalmente, un nombre.

m

=

2 Conocedor de la

% mente infantil, Jodo de

12 Deus da nombres a

cada figura del alfabeto. En su metodologia es-
td, en cualquier caso, muy patente la diferen-
ciacién

“entre el plano fénico —en el que las unidades
solo existen conjuntamente— y el plano gréfico
(en que cada figura o diacritico puede ser iden-
tificado independientemente de las figuras veci-
nas, lo que le permite darle un nombre).” (Cam-
pagnolo, 1979: 64)

En 1876, al igual que hoy, existfa “la necesidad
de establecer la distincién entre el nombre y el
valor, cosa que el alumno, aunque perciba ficil-
mente, no deja sin embargo de confundir en la
prictica, porque se le ocurren las dos cosas, el
nombre y el valor.” (CM: 19)

Aunque no utilice el término “fonema”,
Jodo de Deus basa su método en una descrip-
cion de la lengua de tipo fonoldgico. Cuando
analizamos dificultades de lectura/escritura
comprobamos que muchas de ellas tienen que
ver con confusiones entre el nombre y el valor
sonoro de las letras. Jodo de Deus anticipa y
evita este problema, pues no confunde el fone-
ma vocélico (voz), la letra vocal (vocal), o el fo-
nema consonantico (articulacién) y la letra con-
sonante (consonante). Asf, inicialmente, los
nombres de las letras designan los fonemas o la
sumatoria de fonemas que la letra puede tener.
Al ensefiar la letra S, por ejemplo, el nombre
cezéxe, evita lo que Elkonin (1973) considera el
peor de los habitos, que es el de colocar en con-
junto el nombre de las letras sin proceder a su
unién, por lo que el conocimiento del nombre
de las letras puede ser motivo de confusién cre-
ciente. De cualquier modo, como bien destaca
Morais (1994), la atribucién de un nombre da
identidad a la letra, identidad necesaria para
percibir que puede recibir diferentes pronuncia-
ciones en funcion de las letras vecinas. Hay que
establecer bien la diferencia, por tanto, entre los

4 nombres de las letras y los valores que pueden
adquirir.

Paralelamente a la importancia que
daba Jodo de Deus al papel de la con-
ciencia fonolégica, comprobamos
también su preocupacién por es-
coger palabras pertenecientes
al vocabulario corriente de
su época. Asi, un aspecto
extremadamente impor-

tante en la progresion



del método Jodo de Deus se refiere a un “crite-
rio estadistico, es decir, a la constitucién de una

“muestra de las palabras mas frecuentes, a fin de
fundamentar el sistema fonol6gico correspon-
diente al codigo escrito ensefiado” (Campagno-
lo, 1979: 61). Al hojear nuestros manuales de
hoy es sorprendente notar el retroceso respecto
de los criterios utilizados por Jodo de Deus. En
Portugal comprobamos que muchos de nuestros
manuales presentan en las primeras lecciones
una seleccion de palabras que estd esencialmen-
te determinada por las posibilidades de la cons-
truccion: solamente se usan palabras que estén
formadas por las letras ya ensefiadas, con esca-
sa preocupacion de que sean significativas para
el que aprende.

Para finalizar esta relectura de las propues-
tas pedagdgicas de Jodo de Deus, resta aun se-
flalar un aspecto que merece ser destacado: el li-
bro grande. El uso de un libro de gran formato
(56 cm x 40 cm), tal vez concebido para salvar
la dificultad de que cada nifio tuviera un libro,3
es una estrategia que encuentra eco en las pro-
puestas actuales para el desarrollo de la alfabe-
tizacién. Sobre los “libros grandes”, Spodek y
Saracho nos dicen que

Una introduccion a la informatica en el aula

Una introduccién a las fecnologias de la
informacién y la comunicacién en la educacién

Mariano Palamidessi (comp.)

Una intreduccién a Ia alfabetizacién académica
Paula Carlino

“escuchar y ver un libro grande mientras este se

lee en voz alta es una experiencia similar a la de

sentarse frente a una pantalla de cine. El lector/o-

yente entra a formar parte de la accién. Los li-

bros grandes pueden provocar que los nifios se

conviertan en participantes activos de su lectura.

Leer en voz alta esta clase de materiales aumenta

el disfrute y comprension de la literatura por par-

te de los nifios, desarrolla sus vocabularios orales

(tanto pasivos como activos), fortalece su concep-

to de la lectura, desarrolla sus habilidades pre-lec-

toras como la progresién izquierda a derecha,

acrecienta una comprension de las convenciones y

jergas propias de la letra impresa, da a los nifios un

sentido del lenguaje del libro, desarrolla la discri-
minacion visual y el reconocimiento de letras y pa-
labras, asi como propicia actividades que ayudan

a las habilidades del pensamiento critico y crea-

tivo”. (Spodek y Saracho, 1994: 315; la traduc-

cién es propia)

Jodo de Deus consideraba que “en cerebros
tan tiernos y delicados todo cansancio y violen-
cia puede dejar rastros imborrables” (CM: viii) y
consigue, a través del recurso del tamafio, traba-
jar competencias como, por ejemplo, la discrimi-
nacién visual, la conciencia de la estructura seg-
mental de la lengua, la progresion y sentido de la
lectura y otras convenciones de la escritura.

Susana Muraro
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Conclusion

En esta relectura de la Cartilla tal vez se hayan
destacado mds las técnicas que la
Pero, como el propio autor dice,
también un arte. Un arte hecho
volver faciles las cosas dificiles.
de la relacién afectiva y del res
ritmos propios de cada nifio atr
obra pedagégica de Jodo de Deu
llar un método que permitia “masif;
so a la lectura, él no olvidé nunc
de la personalizacién, ya que ¢
la Cartilla a su propio ritmo (
una clase). Tampoco olvidaba |
de estimular y de reforzar las peq

tas que el nifio va alcanzando, pblq
a leer requiere disponibilidad afect
y también esfuerzo. “Podéis lisonjea
mostrandoles en cualquier libro
buena letra jlo mucho que ya sabe!’
subraya en determinado momento. F
(1988) sugiere que podrian introducirse mejo-

ras significativas en la ensefianza de la lectura

si los profesores sustituyeran el sistema de en-
seflanza en grupo por un sistema en que la lec-
tura se haga de una forma mds individualizada
y mas intima.

Ciento veinte afios después de que muchas
de las palabras que transcribimos aqui se escri-
bieran, en la mayoria de nuestras escuelas con-
tinuamos ignorando las tan vigentes contribu-
ciones de este pedagogo que, como decia Jodo
de Barros,

“poseia, por intuicién o estudio [...] el conoci-
miento pleno y absoluto de su lengua, [...] ¥
que dio [...] més tarde, en sus ansias como edu-
cador, la posibilidad de encaminar su genio a la
solucién de ese problema, siempre gravisimo,
de enseflar a leer a los nifios sin perturbar el li-
bre desarrollo del cerebro infantil” (en Santos,
1986: 10).

Por “estudio o intuicién” consiguid sinteti-
zar, e incluso anticipar, muchos conocimientos
psicolégicos, psicolingiifsticos y pedagdgicos
hoy aceptados. Ahora sabemos que el proceso
de toma de conciencia lingiifstica y el contacto
con el material impreso son los favorecedores
por excelencia del acceso a la lectura y a la es-
critura. Estos aspectos son, como vimos, traba-
jados ejemplarmente por Jodo de Deus. Por
otro lado, creemos haber dejado perfectamente

esidad de que el profesor posea
nocimiento de su lengua, de mo-
ayudar al nifio en el proceso de
mo deciamos al inicio de este ar-
rer alimentar un conflicto de mé-

ndamente la eflcama de una metodo-
51'10 XIX a la luz de las 16C161]t€§

de este articulo se refieren a proble-
ugués, en muchas oportunidades in-
En este, como en todos los casos que
>s colocado entre corchetes la corres-
duccidn al castellano de cada una de

ion de este par (no minimo) de ejem-

yortugués puede resultar algo compleja

ablante espafiol ya que implica la distin-

. e dos sonidos diferentes representados por

" 1a vocal 0, a saber un sonido semi-cerrado en la
primera silaba de la palabra todo y un sonido se-
mi-abierto en la primera silaba de la palabra mo-
do. Ademds de la oposicion subrayada por este
autor, debe notarse que los mismos ejemplos ilus-
tran una tercera realizacién sonora de la letra vo-
cal O en portugués, en este caso el sonido vocali-
co cerrado, que se pronuncia como una /u/, en la
silaba final de las palabras fodo y modo.

3. En la época no era posible que cada nifio tuviera
su propio libro. El libro de tamafio grande permi-
tia trabajar en pequefios grupos, muy cerca de los
pequeifios. El maestro lefa una palabra y la apun-
taba, explicitando correspondencias entre el ha-
bla y la escritura.
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