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Introduccién

En el largo proceso de aprendizaje/ ensefianza de la lectura intervienen variables sociales, lingiiisticas y cognitivas que
tienen un papel importante en cl uso funcional de la lengua y que repercuten, por lo tanto, en el proceso de escolarizacién
en general.

El hecho de aprender a lecr palabra por palabra y que el maestro proporcione elementos de descodificacién adecuados
es insuficiente; la principal dificultad consiste en que los principiantes no pueden aplicar su conocimiento del lenguaje
hablado a la tarca dc leer. La diferencia en ¢l grado de aplicacién de este conocimiento parece ser uno de los factores de
distincién entre los bucnos lectores y aquellos que posecn menos aptitud.

El lenguaje hablado no se pucde aplicar dircctamente al escrito ya que hay diferencias importantes entre uno y otro
sistemas de expresion. Entendemos que hay difercntes estrategias que hacen que el conocimiento de 1a lengua oral sea iitil
al nifio en el momento de aprender a leer. Por un lado se encuentran aspectos pragmaticos, como el uso de un determinado
tipo de lenguaje oral més préximo al escrito, por asi decirlo; por cl otro lado, se encuentra la capacidad metalingiistica,
es decir, la concicncia de las actividades lingiifsticas primarias: escuchar y hablar. La conciencia metalingiiistica es la
capacidad de concentrarse en cl lenguaje como objeto de estudio a nivel fonolégico, sintdctico, léxico, seméntico y
pragmitico. Esta qapacida.d parte de una basc innata pero se desarrolla con la experiencia y la ejecitacién. Hay autores que
ponen laconciencia metalingiiistica sobre todo desde cl punto de vista del anilisis fonolégico, en la base de los aprendizajes
para leer y escribir.

En esta comunicacion, sin pretender ser dogmaticas, quisiéramos despertar el interés y profundizar en el estudio de dos
temas relacionados con los aspectos comentados: el uso de un determinado tipo de lenguaje oral y la capacidad
metalingiiistica como base dc la segmentcién del lenguaje.

Lenguaje oral/ lenguaje escrito

El lenguaje oral que puede favorecer cl paso al escrito ha de tener unas caracteristicas especiales que a continuacion
exponemos ¢ intentamos explicitar.

Lenguaje descontextualizado

Entenderemos mejor el término si lo contraponemos a su anténimo «lenguaje en situacién». El lenguaje oral implica
siempre una situacién real a la cual se hace referencia para conseguir el resultado si gnificativo deseado o para interpretar
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el mensaje que nos llega. Se usan distintos canales aparte del estrictamente.‘ingiiisticq; a Tcr?udo, sincmbargo, esla css:uela
la que usa un tipo de lengua oral con mayor intervenciones de tipo excl.uswamente lmgunsucp pucsto que ha de rcfcnrse.a
temas y objetos ausentes en lasituaciénreal de comunicaciény ello podriaserla causade {os pnmcros‘problcmas dcf lqn guaje
para el nifio pequefio. El lenguaje que se usa en situaciones que no parten del «aqui y ahora» ticne caracteristicas de
descontextualizacién. o

Se dice que el lenguaje escrito es mds descontextualizado, depende menos de canales tales como el pa'ralmgu:smo, el

postural o el gestual asi como de la contribucién que el oyente pueda aportar. De hecho, la lengua escrita hace que las
caracteristicas textuales del mensaje se hagan mis patentes. El nifio ha de aprender a encontrar nuevas estrategias de
procesado del discurso. Oyentes y lectores necesitan un conocimiento pragmético del mundo y de las funciones de Ia
lengua para saberla interpretar.

El texto oral y el escrito pueden servirse de estrategias comunes basadas en la situacién real o en cl contexto textual,

«Las formas habladas del lenguaje son dependientes de la situaci6n sélo en la medida que sc apoyan cn claves
relacionadas con la situacién, mientras que las formas escritas del lenguaje son dependientes del texto s6lo cn la mcdida en
que no se apoyan en esas claves»(1)

En el canal oral las palabras se refieren habitualmente a la situacién real (uso exofdrico). En la expresion escrita las
mismas palabras hacen referéncia al texto (uso endoforico). Las mds significativas en este orden de cosas son los deicticos:

La deixis personal: pronombres personales, posesivos, articulos, adjetivos, por cjemplo: tu bicicleta, ticncs mi lapiz. .

La deixis de tiempo: el tiempo verbal, adverbios de tiempo, los dias de la scmana, los meses. ..

La deixis de lugar: adverbios, adjetivos y pronombres demostrativos como por ejemplo:» eslc jugucte»; 1os verbos que
implican movimiento como ir/ venir; etc.

Los deicticos son propios del lenguaje oral pero pueden tener caracteristicas textuales: Sino se ha explicadooleido nuncg
historias a los nifios, no pueden haberse relacionado con este tipo de lenguaje. Para entender el uso de los deicticos usadosg
dentro de un texto a menudo hay que entender el papel del narrador y de los distintos personajes. Ejecmplo: Marta dj jo:aellg
le gusta pasear por aqui. Aqui no ticne ninguna relacién con el narrador y no se refiere tampoco a Marta sino a ellg que
no sabemos quién es y se refiere en cambio, a una localizacién situada fuera del contexto del hecho de narrar.

Crear el contexto de referencia y aprender a referirse a él, si el texto no lo aporta, es otro quehacer para los aprendiceg
de lector.

Lo que resulta complejo sobre todo es el paso de una a otramanera de exponer las ideas, una de las dificultades que ticnen
los nifios es saber cuando han de interpretar un elemento del texto como cndof6rico o exoférico. El uso oral de los deicticog
con caracteristicas textuales facilita lacomprensién de las situaciones y favorece por tanto, la maduracién individual globai,

El tanteo lingilistico por parte del nifio se aprecia durante una ctapa muy larga y puede uno darsc cucntade lo dificul losos
que algunos conceptos temporales, situacionales o personales resultan para los nifios. Ejemplos aqui/ alli, te perdong (por
me perdonas?), tuyo, mio, nuestro, etc. Muchas veces porque no cuidamos nuestra mancra de expresarnos Y porque log
canales pa.ralingiifsticos cumplen su cometido y hacen que se dé un determinado tipo de comunicaci6én, usamos un lengua je
poco preciso, confuso y aumentamos las dificultades de los nifios para la comprensién de los términos que nos OCupan

Ejemplo: «Espafia vende a Sadam su arma mAs mortifera»(2) )

}En este caso el redactor utiliza una técnica para obligamos a leer cl articulo: poncr cuantos mas intcrrogantes me jor en
el titulo. Muchas veces en el uso habitual del lenguaje emplcamos construccioncs de este tipo.

El adulto que pretende ayudar al nifio ha de ser consciente de estos hechos y hacer dc su propio lenguaje un foco de
atencién permanente.

Uso oral de estrategias textuales

E i i 4 . . s . .
En car:n e; it:;,xtode.scn 0 r:io $eencuentrainformacion gestual, nj de movimientos, ni se pucde prever lareaccién del interlocutor,
lectores/ e sf:?—i [;g ;)?'l‘:me dr:illr cas teilcltuales que ayudan a la interpretacién. Ahora bicn, tanto los oyentes/ hablantes como log
csarrollar unas determinadas capacid i qui dar sentid )
ades si quieren erarsc o dar scntido a un
Vamos a comentarlas brevemente, P St quieren apod mcensaje,

1. Elreceptor hade conocer Ia ligazén entre] i
s apartede discurso o tcxto que hade interpretar y todo aquelloque se acab
de decir justo antes o todo aquello que venia en ¢] pérrafo anterior 1 Y aba

interpretar las sefiales, es decir entender |
3. La informacién ha de estar expue.
eéntorpecer la comunicacién,

4. Eltexto o discurso ha d ispositivoe I;
informacién se ha de repartireetflllfl>r Los disposidvos lingiifsticos necesarios para favorccer la cohesién del tema tratado. La
0ques, destacando partes concretas y dejando otras en segundo término.

OS Conectores que encucntra en ¢l texto.
Sta con palubras precisas, sin ideas complementarias innccesarias que pueden
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En un discurso coherente hay muchas categorias sintdcticas y semdnticas que intervienen. Por ejemplo:

- Mccanismos de cohcsion lingiiistica.
- Conocimicntos previos.
- Cohesidn tcmatica.

Todas cllas pucden scr contempladas cn ¢l lenguaje oral desde las primeras edades de la infancia.

De las reflexioncs hechas en este apartado se pucde deducir que en la comunicacién hablada habitual se pueden incluir
técnicas textuales. En este sentido tampoco s¢ debe descuidar 1a scleccidn de los textos que se ofrece al nifio para sus primeros
aprendizajes. Ni los textos ni la mancra de introducirlos cn la vida del nifio seran para nada un tema superficial.

La implicacién/ distanciacion

Son conceptos socio- psicolégicos que adquicren un papel de relevancia cnlaevolucién de lacapacidad de leer y escribir.
Podemos definir laimplicacion como la relacién del hablante o emisor con el oyente o receptor. Esta relacién se traduce
en unas caracteristicas lingiifsticas y textuales especificas; ¢l emisor pucde «salir del texto» y mirarlo como un objeto que
puedeser modificado, mejorado, ctc. cn este caso sc encuentra en la perspectiva de la DISTANCIACION. Si por el contrario,

esta inmerso cn la situacién real y no cs capaz de controlar la expresién que sale de é1 de manera espontdnea, estd muy
IMPLICADO.

Sc puede hablar de implicacién
con cl tcma

con el oycnte

con uno mismo.

Laimplicaci6n daun Ienguajc espontinco, expresivo; la fuerza ilocutiva es parte del mensaje (ritmo, melodia, metéfora).
Los temas son compartidos entre cmisor y receptor, hay abundantes anécdotas, se pasa de un tema a otro con facilidad, no
hay grandifcrenciacntreaquello que se imagina, se piensa, esrealidad o es deseable; en cambio se suele encontrar diferencias
entre lo que sc pretendia decir y lo que de verdad se ha dicho.

El lenguaj con caracteristicas do DISTANCIACION es muy distinto. La palabra sc¢ convierte en el tinico elemento
responsable dc la comunicacién. Hay precisién 1éxica y no sc cuenta con la ayuda del oyente. Se hace seleccion del tema
quecs ¢l motivo dc la comunicacidn. Se ticne en cucnta la composicion del texto para dar al mensaje el significado deseado.
No se producen cambios sin explicacién. El emisor asume su papel de protagonista, conoce el tema, aporta informacién en
una linea marcada de exposicion. La razén y la deduccitn forman parte del acto lingiiistico.

Después de estas definicioncs vamos a ver que supone para el nifio estos dos conceptos.

Para favorccer el aprendizajc de 1a Iengua escrita scria bueno ir encontrando a cada momento, o etapa evolutiva del nifio,
¢l equilibrio justo cntre los dos conceptos (implicaci6n/ distanciacién). El nifio ha de conseguir situarse en un contexto
fexicalizado (constituido solamente con palabras) y no hay que olvidar que parte de una situacién de implicacién total ya
que ha de empezar por distinguir cntre ¢l mismo y la situacién.

Leer no quicre decir nccesariamente alejarse del mundo real, es decir que si bicn se parte de una situacién de implicacion
y se pasa por una fasc de distanciacién, sc ha de llegar a otro tipo de implicacién matizada por el texto escrito. Es un proceso
circular, por asi dccirlo.

Scgin Tanncn (1985) los bucnos lectores usan destrezas altamente sensibles al contexto textual que les permiten llegar
alaimplicacion a partir del distanciamicnto. Los nifios han de aprender a implicarse en una situacién, no a partir de
]a misma situacion sino a partir de un texto escrito.

Entre la implicacién y la distanciacién hay un continuum que se explicita con marcas de las cuales citamos las mds
caracteristicas: -

1. Proqominahzacn(n.l El uso dc pronombres personalces e primcera persona da muestra de implicacion. Es muy propio
del lenguajc I?ablado habitual y poco del académico asi como tampoco sc usa en cl escrito. (yo, nosotros, mio, etc). Solo
estaran rclacionados con ¢l concepto de distanciacidon si s¢ usan dc¢ mancra anaforica o se rcfieren a un agente
impersonalizado.

2.Elusodcl a}-tlculo determinadocomo anaférico, ¢s decircon intencidn de referirse aun objeto yacitado en el contexto
textual estd relacionado con la distanciacién. Si por ¢l contrario sc usa cste articulo para designar alguna cosa que el emisor

da por supuqsla, 0 sca, picnsa que ¢l receptor ya la conoce, ¢s un deictico que marca un grado de implicacién clevado con
el contexto situacional. (G. Rigau, 1981; Charolles, 1986; F. Orletti, 1984.)
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3. Expresiones con situacionales y temporales Los situa cionales han quedado estudiados cn ¢l primer apartado. Por
lo que se refiere a los temporales se distinguen tres grupos segin la rclacion mds o menos fucric con ¢l momento de
producci6n, es decir, de su capacidad de implicacién en el contexto real:

a) los que marcan un tiempo préximo al acto verbal: hoy, ahora, en ¢ste momento...
b) Los que tienen como punto de referencia el momento de la palabra: ayer, el sibado, ...
c) Finalmente los que muestran ruptura con cl momento de la palabra: habia una vez...

4. Estructura de didlogo es decirla formulacién de preguntas que esperan respuesta: quieres haceresto? ... Esunamarca
clara de la implicaci6n.

5. Laimplicaci6n necesitael dominio del canal de informacién. Hay recursos para ascgurarse que ¢l mensaje del cmisor
llega al receptor: me entiendes?, vale?, verdad?

6. Referencia a los procesos mentales del emisor. Es muy poco comiin cn textos escritos, de no ser cartas personales
y estd ausente también en el oral académico. Ej. : Creia que... me equivoco? No tengo ni idea de qué estd haciendo aqui...

7. El uso de particulas enfiticas da al lenguaje idea de implicaci6n. Son necesarias para ascgurar la credibilidad, 1a
sinceridad, etc. en la relacién emisor / receptor : cierto!, realmente, etc

8. La expresién de la posibilidad o probabilidad es més propia de un Ienguaje con caracteristicas de distanciamicnto,
yaque precisa mas y hace menos afirmaciones categéricas. Se puede traducir en ¢l uso de unas determinadas formas verbales
(el condicional, el futuro, ) o de términos como: es posible que, etc.

9. El uso de verbos modales como pensar, imaginar desear, decir, etc. que han de atribuirse al sujcto preciso que los
efectua. Comprender o expresar mal uno de estos verbos puede tergiversar todo el sentido de un texto o discurso. Supone
un grado de distanciaci6n determinado. Surge aqui 1a necesidad de un lenguaje bicn estructurado, ya quc todos cstos verbos
suponen unas determinadas estructuras sinticticas que el nifio no podra diferencia si las estructuras habitualmente se¢
organizan de manera descuidada.

Conclusiones y aplicaciones practicas

Delareflexién hechase puede concluir que hay unuso oral dela lengua que pucde favorccer los aprendizajes de lalengua
escrita. Este uso oral se adquiere més facilmente en Ia comunicacién unipersonal, cn ¢l seno de la familia, por lo tanto no
solamente es responsabilidad del maestro; pero éste debe tener en cuenta la situacién de cada nifio y desde luego ha de
favorecer a todos la entrada en una nueva manera de expresarse.

Se concluye también que la formacién lingiiistica del maestro ha de ser muy exigente ya que le ha de permitir detectar

| en el habla habitual de los nifios todo lo que hemos expuesto.
m . Y, finalmente también se deduce 1a necesidad de aportar unas propuestas did4cticas adecuadas para que los maestrog
! puedan desenvolverse con seguridad desde el punto de vista de la Iengua oral.

Los criterios generales para las propuestas didicticas son:

- Establecer la consciencia del mensaje y del emisor que lo produce,

- Establecer las relaciones entre emisor y receptor. El macstro ha de saber ser siempre un rcceptor interesado, aten to
si pretende que el nifio sea un emisor con interés. ’ ’

- Diferenciar entre 1o real y lo imaginado, pensado, descado..
| - Darse cuenta de los procesos, la secuenciaci6n de las accioncs: el estado inicial, las fases sucesivas, ¢l estado final
! Llover, llueve y ha llovido no quiere decir lo mismo. ' ’ .
| exp;eIs)?ésx?r;(:;uar la capacidad de experimentar con el lenguaje para descubrir las estructuras lingiifsticas que permiten la
3 0mpreps:6n de cada una de las funciones del lenguaje.
\ ! éUsar el lenguaje de manera funcional, tanto a través del canal oral como del canal escrito.
K A Lo € propone, pues, una nuevamanera de trabajar con 10s nifios pequefios desde la perspectivade la Diddctica de laLengua,
5 | S TECUrsos concretos a usar también deberan sulrir modificaciones, hemos de ampliarlos cn cantidad y debemos revisar
\ dﬁsgs;f;iecgg? los utilizamos. La imagen cobrard importancia como paso intermedio entre la implicacién y ¢l
| esco}II:rbelsaL ?l:;)r; Qe los recursos supondria extenderse dcmasiadq. E;.un largo capitulo. Ahora bicn, ¢n muchas reali dades
! abajo habitual de lengua oral se reduce a 1a ampliacién de vocabulario. Crecmos quc sc pucde hacer una

; propuesta mas 4mpli < tenrias ex foA . ) \
[ alfabetizada, plia que, basada en las teorias expucstas, ayudari mi4s y mejor a los nifios ¢n su entrada en la socicdad
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Conciencia fonoldgica

Desde una perspectiva interactiva (SOLE, 1987) ensefiar a leer es ensefiar a comprender un texto. Ello implica por un
r lado el aprendizaje de las habilidades de descodificacién y por otro - fundamentalmente- las cstrategias que llevan a la
comprension.

Esta concepcién de la lectura pone en cuestién la idea de un método concreto, aplicable a todos los alumnos, sin tecner
en cuenta sus caracteristicas individuales y el contexto donde se desarrolla el proceso de ensciianza/ aprendizaje. Esta nueva
via apunta hacia un conjunto de orientaciones metodolégicas que tengan muy cn cuenta el estado inicial del alumno y las
fases de aprendizaje por las que atraviesa.

Fases de aprendizaje

Leer es una actividad cognitiva compleja que tiene como objetivo 1acomprensi6n del texto. No se trata de un aprendizaje
rapido sino de una construccién lenta y progresiva que pasa por diferentes etapas que acostumbran a resumirsc ¢n tres.

En laprimera y segunda de ellas coinciden diversos autores. (COHEN, 1985; FRITH, 1989; SOLE, 1987 ; SPRENGER-
CHAROLLES, 1986) Vamos a comentarlas brevemente utilizando la nomenclatura de U. FRITH ya que nos parcce muy
clarificadora.

Fase logogrifica. Es un largo perfodo cronol6gico que se inicia cuando el nifio empieza a mostrarse interesado por ¢l
documento escrito - hacia los dos o tres afios- y se prolonga generalmente hasta los cinco o scis.

El nifio aprende a reconocer globalmente la configuraci6n de algunas palabras escritas (su nombre y el de objctos,
productos, establecimientos... muy familiares). Al principio hay una aprehensi6n global, intuitiva del mensaje: sc adivina,
se hacen hipétesis, se calcula el sentido de lo escrito a partir de todos los elementos de que se dispone, es decir de 1a situacién
del momento, del objeto del que se habla... Esun bagaje, adquirido generalmente de forma natural, quc prepara al nifio para
la segunda fase.

Fase alfabética. También se le 1lama fase del andlisis, del descifrado o descodificacién.

Mediante comparaciones, similitudes o diferencias tanto visuales como auditivas («se ve lo mismo que», «se parecc a»,
«acaba como»... ) el nifio comienza a descubrir el c6digo dc lo escrito y a inferir sus reglas.

Supone una aptitud para establecer las correspondencias entre la tira fénica y la tira grafica. Representa la conquis ta de
la autonomia. El descifrado hace posible el acceso a la comprensién sin ayuda de un tercero que facilite ¢l significa- do de
la palabra.

Su aprendizaje constituye una fase necesaria -pero no suficiente- en la adquisicién de la lectura. Hasta en las
aproximaciones mé4s globales llega un momento en que es necesario hacer consciente al nifio de las correspondencias entre
letras y sonidos. Descifrar no es leer, pero necesitamos descifrar para aprender a leer. Dominando cl cédigo, el nifio ha
comprendido que puede adaptar sus elementos a nuevas situaciones, puede iniciarse aut6nomamente en la descubierta del
material impreso y posee un substrato que le permitird abordar la fase de la lectura propiamente dicha.

Adquisicién del cédigo alfabético

El c6digo alfabético, a diferencia de otros sistemas de escritura, represnta la palabra a nivel de fonos y fonemas. Segiin
ALEGRIA (1985), un buen lector tiene que haber identifi cado necesariamente los segmentos de palabras que corresponden
alas letras. Sin esta condicién no podrfa desarrollar el sistema de reglas que permiten crear un c6digo fonolégico a partir
de la representacién ortografica.

Para un adulto ya familiarizado con el c6digo alfabético el hecho de que Ia palabra pan, por ejemplo, esté constituida
por tres segmentos, que solo el iiltimo segmento nos permita distinguir entre las palabras tres y tren, o bien que mar ybar
acaben con el mismo segmento son hechos evidentes. Pero para un nifio que empieza su aprendizaje de la lectura- alrededor
de los cinco o seis afios, incluso a los cuatro muy a menudo- la evidencia no cs tan clara. a

Hasta este momento laexperiencia del nifio es de que cllenguaje sirve para transmitir informacion y su estructura fonética
carece de interés. Tener conciencia de que Ia palabra pan est4 constituida por tres segmentos no le es de ninggin modo
necesario para comprender su sentido. L conciencia fonol6gica, al estar tan alejada del foco del discurso normal cs dificil
de desarrollar,

El andlisis de palabras en segmentos fonéticos es mds complejo que el de palabras en silabas porque no existe ningiin
fen6meno aciistico especifico que correspondaa cadasegmento fonético. Los fonos son transmitidos paralelamente, es decir,
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que acada instantc la concicncia acistica transmite informacién sobre varios fonos simultineamente. Por esta razén la toma
de conciencia de la estructura fonética de la palabra y, por consiguiente, la comprensién del cédigo alfabético, plantea
problecmas a cicrtos nifios. Estos problemas son especificos de la lectura. No intervienen ni en la comprensién ni en la
produccién del lenguaje.

La aparicion de esta conciencia fonologica acostumbra a producirse de forma espontanea ya sea inmediatamente antes,
ya sea durantc cl aprendizaje formal de la lectura, no obstante, como ya hemos indicado, algunos nifios encuentran
dificultades. Creemos que pucde scr de ayuda para cllos ¢l hecho de plantear en clase una serie de actividades lingiiisticas
que se concentren cn segmentos lingiiisticos por debajo del nivel de la palabra. ‘

Ejercicios de segmentacién lingiiistica
Palabras cortas- Palabras largas

- Pensar cudles son los nifios y nifias de la clase que ticnen el nombre més largo (los que tardamos més en decir) y cuéles
son los que lo ticnen mds corto (tardamos menos en decirlo).

- Salir al patio y buscar cosas que tengan cl nombre muy largo (picdrecita, hormiga, ... ). Después, buscar cosas que tengan
¢l nombre muy corto (sol).

- Que los nifios salgan a la pizarra. El macstro o macstra dice ¢l nombre de un objeto. Micntras lo dice, el nifio/a que estd
en la pizarra va trazando una linca horizontal que scrd tan larga como ¢l ticmpo que tarde en decirlo. Después podemos
comparar lasdifcrentes longitudes de las lincas que sc han trazado y comentarlas enrelacién con las palabras que representan.

- Clasificar pequctios objctos o cartoncillos por la longitud de su nombre. Colocar en una caja alargada los que tengan
¢l nombre largo y cn una caja corta los que tengan cl nombre corto.

- Dibujar cn una hoja de papel al compaficro/a de la clase que tenga ¢l nombre més corto y, al lado, al que lo tenga mas
largo.

- Dar a cada nifio/a una hoja de papel con varias cosas dibujadas, una debajo de la otra. Mientras dicen (interiormente)
cl nombre del objeto dibujado, van trazando, rr al lado, una linea horizontal.

[

La silaba

- Contar ¢l niimcero de silabas que ticnen los nombres de 19s nifios y nifias de la clase. Después se dibujardn y pegardn
los dibujos en un mural, separdndolos por ¢l nimero de silabas. Podemos hacer compartimentos para los nombres'de una
silaba, «muy cortos» (Paz, Rut), para los de dos, «cortos» (Ana, Marcos) y para los de tres, «medianos» (Marfa, Nicolés).
A partir dc aqui se pucden juntar todos los nombres de mds dec tres sflabas «nombrcs largos» (podemos incluir en este grupo
los nombres compuestos, «muy largos»). Una vez hecha la clasificacién se puede observar si hay compartimentos que
quedan més llenos o més vacios que otros. Més adelante comprobaran que esta proporcién se varepitiendo sistemdticamente.

- Hacer cuatro grupos de nifios y nifias. Un grupo es de las palabras de un solo golpe, otro de las de dos, ... La maestra
o ¢l macstro dice una palabra, por ejemplo «tren» y cl grupo al que le corresponde la palabra debe hacer la sefial acordada
previamente (ponerse de pié, levantar la mano, ... ).

- Clasilicar un montén de cartoncillos por ¢l nimero de silabas de las palabras cuyos objetos representan.

- En una hoja de papel con varios dibujos, rodear, con un trazo, solamente aquellos que tengan dos silabas, tres, ...

- Darles una hoja con una tira de dibujos, uno debajo de otro. Al lado de cada dibujo deberan trazar tantos palos (lineas
verticales) como silbas tenga su nombre.

- La maestra o macstro va dictando, pausadamente, una serie de palabras. Los nifios tienen que dibujar su significado,
cn el compartimento que les corresponde segiin ¢l niimero de silabas. (Las hojas deberan tener convenientemente sefialada
1a clasificacién).

Los fonemas

- A partir de los nombres de los nifios, les pediremos que busquen los que, de una u otra mancra, se parecen. Hay que
dejarles en completa libertad. Aparcceran, scguramente, agrupaciones hechas segin las terminaciones, segun el inicio, por
un sonido que resalta y se va repiticndo, ... Pucde hacerse un mural y comentar las agrupacioncs.

- Cada nifio/a busca palabras que sc¢ parczcan a su nombre. Entre todos sc escoge una. Puede confeccionarse un mural
0 un libro para la clasce con el nombre y el dibujo del objcto escogido. (Maria, sandia; Yolanda, bufanda; Marcos, mar;
Alberto, pucrto).
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- También puede hacerse con pareados:

Jesiis va en autobis
Beatriz quiere ser actriz.

- Darles una hoja con dos hileras de dibujos bien separadas. Deberdn juntar aquellos que tengan el nombre parccido.
- Pensar y dibujar grupos de cosas que tengan el nombre parecido.
- Palabras nuevas que se obtienen cambiando un poco las que tenemos. Empezaremos cambiando el sonido inicial (que
es el que les resulta més claramente distinguible) por otro parecido. El ejercicio consistira en darles a los nifios una ho ja de
- papael con dos hileras de dibujos con parejas cuyos nombres se diferencian sélo en el primer sonido. (Por ¢ jemplo, en 1a
primera hilera: col bata pifia y cama y en la segunda: rata, rama, sol, nifia). Deberan relacionarlos.
- El mismo ejercicio pero el sonido que cambia puede estar en cualquier posici6n (barco, casa nifio y sol // banco cama
nifia, sol; cambiando, naturalmente, la posicién). i
- Darles una tira de palabras dibujadas y que busquen la palabra nueva que aparccerd cambiando muy poquito las que
tenemos.
- Agrupar los nombres de los nifios y nifias que empiezan igual. Después hacer lo mismo con los que acaban igual,
- Buscar objetos de la clase cuyo nombre empiece igual.
" -'La micstra dice una palabra. Los nifios deben encontrar palabras que empiecen igual que ésta.
- Entre una serie de dibujos colorear s6lo los que empiecen como... (la palabra que dird la maestra)
- Dara los nifios una hoja con una hilera de dibujos. Allado de cada uno de ellos deber4n dibu jar una cosa cuyo nombre
empiece con el mismo sonido.
- Emparejar dibujos de objetos cuyo nombre empiece con el mismo sonido.
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