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Las Jornadas de Perfeccionamiento Docente constituyen ¡mo de los aspectos fUll
damentales de la propuesta pedagógica del Plan Social Educativo. 

Estas Jornadas complementan otras acciones: provisión de textos escolares, bi
bliotecas institucionales y para docentes, equipamiento didáctico de la escuela y el au
la, etcétera. 

El mejoramiento de la calidad educativa, en el marco de politicas compensatorias, 
no puede dejar de considerar la problemática de la ansefianza de la lectura y de la es
critura porque ella constituye una de las causas determinantes del fracaso escolar, so
bre todo en la población donde el Plan Social Educativo focaliza su accionar. Por otra 
parte, la adquisición de la lectura y de la escritura es fundamental porque permite ac
ceder a todas las áreas del conocimiento. 

Las Jornadas de Perfeccionamiento de Lengua proponen algunos criterios didác
ticos que aportan para: 

• 	 Hacer que los libros se constituyan en objetos atractivos y alcanzables 
para los rrifios pues su presencia en el aula es abara una realidad. 

• 	 Organizar situaciones didácticas donde "valqa la pena" emplear la lectu
ra y la escritura. 

• 	 Transformar el aula y la escuela en ¡ma comunidad de "lectores" y "es
cribIentes" de la cual el maestro es un activo miembro que lee y escribe. 

Durante 1996, las escuelas que se incorporan al Plan Social Educativo desarrolla
rán seis Jornadas institucionales de perfeocionamiento sobre la temática de la lectura y 
cuatro sobre la temática de escritura. 

El material previsto para la realización de estas jornadas se envia en "bloques" 
de dos Jornadas que constituyen cada uno una unidad de trabajo. 

Las Jornadas 1 y U responden a la necesidad de promover la interacción de los ni
fios Y los docentes con los libros, aquellos enviados por el Plan Social Educativo y todo 
el material impreso que la escuela posea. 
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Las Jornadas my N abordan la enseñanza de la lectura a partir de textos e¡¡po
sitivos, con los propósitos de "leer para buscar información" y de "leer para estudiar", 

Las Jornadas V y VI presentan la enseñanza de la lectura de dúerentes textos vin
culados con la organizaClón de un proyecto para toda la escuela, Particularmente, en es
tas Jornadas, las situaciones de lectura giran alrededor del empleo y análisis de textos 
de uso social (por ej.; planillas, instrucciones, textos publicitarios, etc,) 

Las Jornadas VJI y VIII constituyen un bloque en el que se plantean los distintos 
aspectos que se ponen en juego en una producción escrita y cómo considerarlos en la 
enseñanza. 

Las Jornadas IX y X analizan y comparan experiencias de escritura, articuladas 
con lectura, que se desarrollan en distintos grados de la escuela primaria, 

Las Jornadas 1, 111, V, VII Y IX culminan con la planificación conjunta de 
propuestas para la enseñanza de la lectura y la escritura. Éstas se deben pÜ' 
ner en práctica en las aulas antes de la realización de la Jornada siguiente (11, 
IV, VI, VIII o X). 

Cada Jornada par se inicia con el intercambio de las experiencias de lec
tura y/o de escritura realizadas en las aulas y finaliza con una producción es
crita que se enviará a la supervisión correspondiente y de alli a la Coordina
ción Provincial del Plan Social Educativo. 

En las actividades que se proponen a los docentes en las Jornadas de Perfeccio
namiento aparecen consignas de trabajo grupales e individuales. 

Algunas de las consignas se relacionan con la posibilidad de comenzar a confec
cionar una carpeta que reúna los trabajos realizados por cada docente en el transcurso 
de las Jornadas de Perfeccionamiento de 1996. Esta carpeta individual será un material 
imprescindible si el docente toma la decisión d.e certificar esta capaCitación a través 
de la Red Federal de Formación Docente Continua. 

En prÓximos materiales se ampliará esta información. 
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ASPECTOS ORGANIZATIVOS A TENER EN C(JENTA 

• 	 Las jornadas están dirigidas a todos los docentes de la escuela. 
• 	 La coordinación general de la propuesta (realización de las jornadas, asesoramien

to, seguimiento de lo que se aplicare en las aulas y producción escrita de los maes
tros) estará a cargo del personal directivo de la escuela. 

• 	 Para la concreción de cada Jornada de Perfeccionamiento debe disponerse de, apro
ximadamente, cuatro horas reloj. 

• 	 En el caso de escuelas de personal único sería muy provechoso compartir las jorna
das con maestros que se desempenen en escuelas cercanas. 

TAREAS ESPECÍFICAS DE LA COORDINACIÓN 

Antes de las Jornadas 

• 	 Leer en forma completa todo el material que se envia para la realización de las Jor
nadas. 

• 	 Preparar los libros que serán utilizados en la Jornada 1: los que la escuela ya tema, 
los que cada docente utiliza con su grado, algunos libros de texto entregados a los 
alumnos, etcétera. 

• 	 Comúnicar a la Supervisión correspondiente la fecha de realización de las Jornadas. 

Durante las Jornadas 

• 	 Orientar la tarea en función de los criterios planteados en el Anexo 1 (Ver an<' JS bi
bliográficos), 

Entre las Jornadas 

• 	 Promover la realización en cada grado de las propuestas planificadas en la actividad 
3 de la Jornada L 



o MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCAClÓN DE LA NACIÓ~~ 
Después de la Jornada Il 

• 	 AseQ'UIar que la producción escrita elaborada por la escuela (actlvidad 4 Jornada TI) 
se entregue a la supervisión correspondiente. 

• 	 Comenzar a confeccionar una carpeta que se constituya en la "memoria del perfec
cionamiento" y que reúna: las plamficaciones de cada maestro, los registros de lo 
realizado en los grados, los intercambios de experiencias, las apreciaciones del equi
po directivo, etcétera. 
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"Formar lectores y lectoras es tarea prioritaria de la escuela. Por ello, el aprendi
zaje de la lectura y su práctica continuada, con suficiente cantidad y variedad de textos 
de complejidad creciente, son contenidos centrales a lo largo de la KG.B.", 

OBJETIVOS: 

• 	 Construir un ambito de intercambio propicio para el aprendizaje de 
los docentes. 

• 	 Transitar experiencias de interacción con los libros que favorezcan 
variadas decisiones didácticas, 

• 	 Recopilar la prOducción escrita individual y/o grupal como una forma 
de rescatar el proceso personal de perfeccionamiento. 

Con esla aclivrdad se InicIa uno de los trabajos caracler[s
ticos del perfeccionamiento en el área de lengua: analizar ~
pertenclas de aula efectivamente realizadas. 

Estas experiencias tteneR el valor de presentar formas di, 
versas de enseñanza de la lectura. 

El material que se analiza es un "registro de ciasen, A lo lar
go de las jamadas, el registro será un Instrumento para refle
xionar acerca de la práctlcá docentll, 

(11 Conterudos Básioos Comunas para la Edncación General S_íCa. álea Lengua, Bloe:Iue 2; tenguA 8SC.tita., MJnl,s1erio da 
Cultura y Educación, Consejo l<'Meral de CUltura y Educación, .Bs. As, 1994, 
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Actividad t 

Después de leer el registro y el análisis de esta actividad de lectura realizada en 
un primer grado, comenten aquellas aspectos que les hayan llamado la atención. 

REGISTRO DE CLASE PROPUESTA DE TRABAJO: LECTURA 

Mes de mayo - 1er grado 18 niños, entre 6 y 7 años. 

La maestra se propone iniciar un trabajo con la biblioteca del aula que pretende 
continuar hasta fin de año; ella cree que las situaciones cotidianas de interacción con 
los textos constituyen uno de los medios de aprendizaje de la lectura. Para eso, reú
ne en el aula libros de lectura, manuales de cualquier grado, varias revistas, algunos 
diarios y dos enciclopedias. 

Decide, como primera actividad, que los niños participen de la organización de la 
biblioteca. Uno de los primeros trabajos consiste en explorar los libros. 

Se forman grupos de tres o cuatro niños a los que la maestra les entrega entre sie
te u ocho libros. 

DOCENTE: Tenemos que ordenar la biblio
teca. Vayan mirando estos libros para 
ver cómo nos conviene ponerlos. 

(Durante Jos primeros momentos, se pro
ducen algunos tironeas, bay más de uno 
que quiere el mismo libro, y bastante de
sorden. La maestra decide no intervenir. 
Al cabo de un rato, se acerca a Jos grupos 
y estabJece un diálogo con algunos niños 
aCerca de Jos Jibros.) 
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Doc .. ¿Qué libro encontraste? 

Doc.: ¡Que lindol (Lee.) 
Los camiones recogen diariamente la 
leche en los tambos y la conducen ha
cia la planta pasteurizadora.. . (Mien
tras lee señala el texto.) 

Doc.: Sí, en tarros ... ¿Se ven en el dibu
jo? ... 

Doc.: ¿Y vos Anita? ¿Qué estás leyendo? 

Doc.: Vero, vamos a leer juntas. (Lamaes
tra agarra un libro.) Éste, ¿de qué se
rá? 

Doc.: ¿Quiénes serán estos de la tapa? 
(Le muestra.) 

Doc.: Sí, mirá ... (Lee.) Es un cuento: "El 
flautista de Hamelin« ... 

Doc.: ¿Cómo empezará? (Lo abre.) 

Doc.: Ah, sí. (Retoma el texto.) Había una 
vez, en un pueblo lejano ... (Lee un pe
dacito, basta la aparición del flautista, 
y la deja bojeando el libro.) 

FRANCISCO: Éste. (Se 10 muestra, es un ma
nual de 4" grado, abierto en la parte de 
Ciencias Sociales.) Tíene rutas y ca
mianes. 

FRANCISCO: ¿La llevan en tarros a la leche? 

FRANClscO: (Se queda mirando.) 

ANrrA: (QuieUta en un rincón.) 

ANrrA: Yo no sé leer... 

ANITA: (Levanta los hombros.) 

ANITA: (Dudosa.) ¿Son ratones? 

ANrrA: Había una vez ... 

MANuEL: (A la maestra.) Acá hay uno de 
las tripas ... 
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Doc.: ¿De las tripas. Manuel? (Se acercan 
varios chicos.) 

MANUEL: Sí. mire ... (Muestra un libro de 
Ciendes Naturales.) 

Doc.: Tenés razón. (Señala el texto. la 

iJ:nagen del aparato digestivo y sigue 

w:l8. flecha con el dedo.) Intestino grue

so. Intestino delgado. 


MANUEL: ¿No dice tripas? 

Doc.: Son las tripas pero se llaman intes

tinos. 


JOSÉ: (Seilala.) ¿Esto qué es? 


Doc.: Acá dice estómago. 
(Los chicos se quedan I1liraIJdo.) 

Doc.: (A Juan Carlos.) ¿Gué estás leyendo 

en ese libro? 


JUAN CARLOS: Es la época de antas ... (Se 
trata de una enciclopedia escolar.) 

Doc.: (Señala el globo de la historieta y 
lee.) 
Velas. velitas. velones 

para alumbrar los salones. 


JUAN CARLOS: (Recuerda el pregón y dice a 
coro con la maestra.) 
•...para alumbrar los salones_" 

Doc.: (Se diríge a otro grupito. Echa un 
vistazo y descubre que Rosita mira 
"Habla una vez una vaca".) 
¿Alguno de ustedes encontró una poe
sía? 

(Nadie contesta.) 

Doc.: Me parece que la tuya es una poe
s'la, ¿no, Rosita? 

ROSITA: (La mira.) 
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Doc.: Había una vez una vaca en la que
brada de Humabuaca; cemo era tan 
VIeja. tan vieja ... (Lee todo el texto.) 

Doc.: (Lee otra vez un pedacito. Se sienta 
al lado de María). Y vos María. ¿Gué 
encontraste? 

Doc.: (Busca un libro.) Mirá. María. acá 
está el de Caperucita. (Se 10 muestra y 
lee.) Caperucita Roja. 

Doc.: Mirá. ¿sabés quién es éste? (Señala 
la imagen del lobo.) 

Doc.: ¡El lobo! . ¿Guerés que te lo lea, Ma
ria. 

Doc.: (Va mostrándole las imágenes.) Ba
bía una vez una lÚña ... (Le lee hasta 
el primer encuentro con e1lobo. Varios 
se acercan a escuchar.) ¿Te 10 deja, 
María? (Le da el libro.) LJevátelo para 
mirar en casa. 

Doc.: Mañana seguímos leyendo. (A ro
dos.) Vamos a dejar esto por hoy. ¿Có
mo nos cenviene guardar los libros pa
ra seguir mañana? 

Doc.: Bueno. hagan las pilas. 

ROSITA: (Se ríe.) Léala de nuevo. (Varíos se 
acercan a escuchar). 

MAlllA: (Está solita sm mirar ningún libro.) 

MAlllA: (Mira de reojo.) 

MAllIA: (Nada.) 

MAllIA: (Nada.) 

MARIA: (Lo agarra pero no 10 abre.) 

(Discuten; hablan todos a la vez.) (Cada 
grupo decide dejar sus libros en una pila 
separado de los demás.) 
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En esta clase la maestra hace una propuesta para lectores, aunque sabe que 
ninguno de los niños lee convencionalmente. 

La lectura no es cuestión de todo o nada, es un proceso paulatino de formación y 
verificación de hipótesís acerca del signíficado de un texto. El lector aporta sus 
conocimientos previos y sus experienciasñ entre 10 que sabe y 10 que el texto le brinda, 
establece relaciones significativas. 

Cuando los niños exploran los textos ponen en acción sus conocimientos previos: 

al Acerca del contenido 

Francisco sabe cómo son las tripas de los animales. 

Estos saberes de los niños no sólo provienen de sus experiencias extraescolares, 
sino que se amplían en la producción de conocimientos que p'Jantea la ~scuela. Y así 
debe ser: 

Juan Carlos sabe algunas cosas acerca de los vendedores ambulantes en la épo
ca colonial porque las estudió en la escuela. 

bl Acerca del texto 

Anita sabe que no sabe leer convencionalmente, pero le han leído cuentos; sabe 
que eSe tipo de textos comienza con la frase que anuncia la magia: "Había una vez ... " 

Juan Carlos sabe que el pregón que no recuerda está escrito dentro del globo de 
la historieta 

Rosita sabe que el texto escrito es invariable, permanece igual todas las veces 
que se lo lee, Le gustó tanto el poema que pide: "Léalo de nuevo". 

Maria no demuestra nada, ni siquiera se atreve a hojear los libros. Los saberes de 
Maria, para su maestra, son casi un misterio. Sin embargo, su maestra nunca deja de to
rnarla en cuenta: le pasa las hojas del libro, le lee, le muestra las imágenes, le nombra 
a los personajes y la invita a llevarse el libro a casa. Tal vez, ese libro que llega desde 
la escuela sea el primero que entre en casa de Marta. 

Si éste fuera el caso, la escuela asume la responsabilidad de crear las primeras 
oportunidades de interacción de Maria con los libros. 

Comienza así el camino para aprender a leer. 

El aprendizaje de la lectura depende tanto de la interacción de los niños con los 
textos como con otros lectores. Es por eso que la maestra interviene Siempre leyendo. 
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Un nitío que escucha leer está participandO activamente de una situaCión de lec
tura y en ella se refuerzan las informaciones que poseen por ejemplo: Anita, Juan Car
los y todos los demás. 

El ritmo de la clase está dado por un maestro que suma la lectura del texto esCrt
to a lo que los niños interpretan. Paulatinamente podrían ir leyendo por sí mismos de 
una manera más cercana a la lectura convencionaL 

El contacto cotidiano de los niños con los libros y con otros lectores les permitirá 
ir construyendo signíficados cada vez más apropiados. 

El texto que la maestra lee a Francisco probablemente es "dificil"; ella no espera 
que lo comprenda en su totalidad sino que escuche un texto informativo que le intere
só; con el tiempo y el trabajo escolar, Francisco podrá diferenciarlo de otros tipos de tex
tos, descubrir su estructura y comprenderlo verdaderamente. 

La exploración de los libros continuará a lo largo de todo el atíO: libros para llevar
se a casa, para buscar datos acerca de animales, plantas u otros temas, para elegir co
sas que "quiero que me lean", etcétera. 

A medida que los niños conozcan lOS libros, sus críterios de clasíficación se irán 
transformando desde aquellas basados puramente en su necesidad personal e inmedia
ta, como la que proponen en este registro, hasta alcanzar criterios más cercanos a aqué
llos que organizan formalmente una biblioteca (por autor, por temas, etc.). 

La experiencia que mostrarnos enriquece los conocimientos de los niños acerca de 
los textos. A la vez que les ofrece infor.mación específica acerca de las letras. 

Juan Carlos pOdrá recurrir al pregón del vendedor de velas cuando necesite escri
bir verde, vela, velero, etcétera. 

Las intervenciones del docente lo orientarán en esta búsqueda. 

Cuter, María Elena ~ Torres, Mirta. 
Aportes de la psicogénesis del sistema de escritura a la didáctica de la lengua. 
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e) 	 Los niños podrán comentar los textos que eligieron. (Sí el número de alumnos supe

ra los quínce, será conveniente que, para el íntercambio, formen pequeiios grupos, 
Si la cantidad de alumnos es menor, podrá realizarse con el grupo total.) El maestro 
puede promover el intercambio y aportar a él, o coordínar la partiCipación en los pe
queiios grupos o en el grupo total. 

f) 	 Si algún texto prOdujo especíal interés entre los niilos, el maestro podrá leérselo o, 
según el grado, lo podrá leer algún alumno. Entre todos decidirán cómo se guarda
rán los libros para reencontrarse fácilmente con ellos. 

Este tipo de actividades de ínteracción con los libros produce una gran diversidad 
de respuestas. Por eso ofrecemos algunas acciones que puede hacer el docente, de 
acuerdo con el grado con el que trabaje, con la edad de los niiios y sus características: 

• 	 En los grados medios y superiores estimulará la elección del texto a partir 
de los titulos o de la lectura del índice. 

• 	 En los prtmeros grados irá leyendo a los nifios en distintos momentos tex
tos que ellos eligieron. 

• 	 Cuando los textos se hayan seleccionado por las ilustraciones, el maestro 

tratará de que los niños adviertan la relación texto-ilustración. 


• 	 Cuando se hayan elegido por el titulo, se analizará la relación título texto. 

• 	 El maestro puede elegir algún texto interesante que no haya sido seleccio
nado por los niiios (por ser largo, carecer de imágenes, etc.) y lo leerá, des
tacando así el valor del contenido. 

OTRAS SUGERENCIAS DE ACTIVIDADES CON LOS LffiROS 

Aquí les acercamos algunas sugerencias que usted puede agregar a las actividades de explo
ración de los libros que acabamos de proponerle. Las puede llevar a cabo antes de la Jornada II o 
..~quier momento del año. 

r;1l:Í" Insistimos en la necesidad de adecuarlas a las características de sus grupos. 

@'~~ MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACiÓN DE LA NACIÓN 

a¡ 	 Algunas oportunidad"s para explorar 108 libros 

1. 	Elegír libros por los títulos y/o por las ilustraciones 

En los primeros grados, la maestra va leyendo los títulos cuando los niños realizan las pri
meras exploraciones con los libros. 

Los títulos que más interesan a los niilOs podrán ser leídos en su IDtalidad (cuentos, poesías, 
artículos, informaciones breves) o parcialmente (un tema del manual, un capítulo de una no
vela, al¡,''lÍn párrafo de una nota y/o noticias, etc.). 

El maestro puede registrar los títulos se1eccionados en un cuaderno o en un panel, para leer
les, a lo largo de la semana o del mes, los tel<lDs proferidos. 
La rontinuidad con que el maestro retoma la lectura j ayuda a los niños a profundizar su L'On

tacto con los libros que esten en el aula. Esta continuidad en los grados medios y superiore.s, 
puede ser responsabilidad de los propios alumnos. El maestro garantizará esos tiempos pa
ra leer libremente. 

2. Elegir semanalmente un libro# revista u diario para llevárselo a casa 

Para llevar a cabo esta actividad podría preverse un tiempo semanal de préstamo y devolu
ción. En todos loe casoe, se hace necesario registrar los dalDs del libro y del lector. El maes· 
tro o los niños harán el registro. Ésta será una buena oportunidad para introducir informa~ 
dón sobre las referencias bibliográficas. IL>S chicos empezaran a manejar conceptos básicos 
como: autor, título, lugar, editori"I, año, ordenación alfabética por autor o por tema, etcétera. 
Son muy interesantes "los ratitos" en que los niños recomiendan algún libro o tienen oportu
nidad de de:cir que no les gustó. El maestro mantiene también su lugar como lector. recomien
da, opina, lee un párrafo o comenta el contenído de alguno de los libros. 

3. Revisar los libros por dentro 

Este tipo de actividad podrá relacionarse con diferentes aspectos de los contenidos que se tra
~om~~a. . 

Los niños, antes de empezar a tratar un tema, podrán seleccionar textos en los que esperan 

encontrar información apropiada y útíL (Apartado "planificaciones'.) 

La exploración les permitirá poner en juego criterios de selección que, paulatinamente, se 

ajustarán a la relacíón de loe contenidos con los diferentes tipoe de textos. 

La maestra junto con los niñ0l5 busca una poesía linda, un cuento, una udi vinanza. una o\>ra 

de titeres o de teatro, hislDrietas, etc., de este modo los niños se familiarizo con los criterios 

gráficos de 1"" textos (formato, viñetas, globos, e.trofas, diálogo teatral, etc.), L'On sus seme

janzas y con sus dil'erencias. 

Además, los niños tendrán la oportunidad de advertir las distintas lOl'1llas de organización 

de 1"" libros: índíce, capítulos, títulos y subtítulos, partes, etc., cuando las búsquedas se 

orienten hacia, por ejemplo, la parte del manual en la que se tratan las campañas sanmarti 

njanas o hacia un capítulo de una novela. 
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b) 	La lectura porque sÍ, por placer, diversión o entretenimiento 

1. 	El maestro elige cuentos, poesías, noticias. informaciones. anécdotas. etc.~ que prevé leer a 
sus alumnos. Esta selección y esta práctica lectora partan del propio placer para provocar la 
diversión, el entretenimiento, el goce de los niños. 

2. Dos maestros se reúnen para hacer una obra de títeres. Los niños son espectadores. El texto 
de la obra queda a mano. 

3. Los niños cantan o escuchan canciones. Está a su disposición el texto de 1"" letr"". 

e) 	 Trabajar con los libros como fuente de información para abordar otros contenidos 

1. 	Emplear la lectura .paro. hacer'" 

Los niños arman un vivero, un barrilete, un rnonilito, juegan' la oca, a la batalla naval, al 
ludo, a las cartas; cocinan, etc. Todos estos haceres dependen de la lectura, de las instruccio
nes que apare<!en en fascículos, libros. diarios, revistas. recetas, cajBB. etcétera. 

2. Aprovechar la lectura de textos de otros áre<UJ 

En Ciencias Naturales se observan fenómenos, se realizan experiencias, se describe, y se leen 

textos. 

En Matemática se opera con datos numérícoa o con desplazamientos en el espacio, y se lee. 

En Cienci"" Socialell se analizan hechos sociales o se representan datos geográficos. y se lee. 

En Plástica. Música y EducaCÍón Fi.ica también se lee. 

Todos estos actos de lectura que implican leer, releer .. resolver, analizar, reorganizar, repre

sentar, etc .• ponen a los ninos en contacto con contenidos diversos, con diferentes tipos de tex~ 


tos, con vocabularios específicos. Los lectores reCurren a ellOS textos con propósitos e intere

ses variados. 

Algunas veces se lee con lápiz para subrayar, anotar. resumir. esquematizar, etc.; se leen ma

pas, cuadros, referencias, se buscan datos y se estudia. 


3. Uso ocasional del dio::ionario desde los primeros grados 

En la lectura de los diferentes textos, .1 lector se encuentra con palabras cuyo significado des

conoce. Hipotetiza, entonces, por el contexto, supone el significado. 

En la escritura. muchas veces se plantean dud"" o se cometen errores con respecto a la orto· 

grafía; se hipotetiza o se supone cómo se pueden escribir las palabras. 

El maestro incorpora, desde los primeros grados, la presencia del diccionario, para corrobo

rar o desechar un significado o una decisión ortográfica. 
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"Los contenidos de Lengua suponen un hacer Y un pensar cómo se hace, aten
diendo al asunto, al auditono, al propósito, a los recursos disponibleS. Los procedimien
tos de reflexión acerca de los hechos del lenguaje Y las conceptualizaciones necesarta
mente secundan les actividades de produccíón Ytoman como insumo imprescindible las 
experíencías concretas relacionadas con el habla, le escucha, la lectura y la escritu
ra".(!) 

Esta segunda Jornada de Perfeccionamiento completa el 

primer bloque de trabajo. 
Su contenido fundamental es el análisis de la propia prác

tica en la enseñanza de la lectura. 
Esta es otra de las particularidades de esta propuesta de 

capacitación: que las prácticas de cada docente y de cada eS

cuela puedan ser, en si mismas, contenido de perfecciona

miento. 

OBJETIVOS: 

• 	 Analizar las expenencías de aula realizadas a partir de lo planificado en la 
Jornada I. 

• 	 Reflexionar acerca de los efectos pedagógicOS producídos por: 


_ La presencia de más libros en la escuela. 


- La realización de Jornadas de Perfeccionamiento. 

• 	 Recopilar la producción escrita individual y/o grupal como una forma de res· 

catar el proceso personal de perfeccionamiento. 

(1) 	 Contenidos Básicos COffiWles para la Educación General Básica, área Lengua, Bloque 6: Procedimientos 
relacionados ron la comprensión y producción de textos orales y escritos, Ministerio de Cultura y Educación, Consejo 
Fedaral de Cultura y Educación, Bs. As., 1994. 
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Actividad 1 

al Cada docente, basándose en su registro, selecciona lo que considere fundamental 
de la clase en la que desarrolló alguna da las propuestas de lectura planificada en 
la Jornada I. Este registro y todos los análisis que aquí se proponen, también inte
grarán la carpeta personal del docente. 

b) En grupo total o en pequeños grupos, cada uno lee la síntesis que elaboró para in· 
tercambiar las experiencias cen sus cempañeros y para tener una visión global de 
lo que sucedió en su escuela. 

el El maestro único, que no se reúna cen docentes de ot¡as instituciones, realizará una 
lectura minuciosa de sus registros para analiZar: 

Los efectos que generó la presencia de más libros en la escuela. 

Los comentarios y/o actitudes de los niños durante las experiencias de interac
ción cen los libros. 

Acti'Vidad 2 

Esta propuesta constituye otra de las estrllleglas de este 
perfeccionamiento: la lectura de material bibliográfico para 
proporcionar marcos conceptuales a la comprensión de la 
propia práctica, a su revisión y enriquecimiento. 

a) 	 En el grupo total o en pequeños grupos,lean y comenten: "Oír un buen libro" y "La 
enseñanza da la lectura: reflexión acerca de algunas propuestas", que se incluyen 
en el anexo bibliográfico. 

b) Establezcan relaciones entre lo leído y cementado y las experiencias relatadas (ac
tividad 1). 

e) Planifiquen situaciones de lectura que prevean: 

- La participación de los niños como oyentes o espectadores. 

- La lectura de textos propuestos y/o leídos cen la orientación del maestro. 
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Estas actividades se llevarán a cabo en las aulas, en el marco de la planificación 
didáctica de cada docente, o si arriban a acuerdos, dentro de los ciclos, turnos de clase, 
áreas, etcétera. 

. Actividad 3 

al Lean el anexo bibliográfico VII (Bloque 2: Lengua escrita de los Contenidos BáslCOS 
Comunes para la Educación General Básica) y consideren los puntos: 

- Slntesis explicativa. 

Lectura. 
b) Traten de ver si, en las situaciones plaruficadas en la actividad 2, aparecen algunos 

de los conceptos que se plantean en el bloque 2 de los Contenidos Básicos Comu
nes. 

el Vuelquen lo plar:úficado en sus carpetas personales. (Apartado "Planificaciones".) 

d) Cada docente, anota las conclusiones a las que arribó en el punto anterior y las in
corpora a su carpeta personal. (Apartado "Comentarlos Personales".) 

Actividad 4 

CIERRE Y EVALUACIÓN 

al 	 Entre todos los integrantes del equipo docente, elijan una de las experiencias in t.'3r
cambiadas en la actividad 1 y envíen el registro a la Supervisión corresponc" ,'Jte. 

Es importante considerar que, no necesariamente, deben elegir la expe
riencia mejor resuelta. Éste es sólo uno de los criterios posibles a tener en 
cuenta. Pueden seleccionar también experiencias que hayan presentado al
gunas dificultades, otras que les hayan permitido descubnr aspectos no pre
vistos ti otras que hayan facilitado modos de participación relevante y activa 
por parte de los niños. 
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bl 	 Si la escuela fuera de maestro único, enviará a la Supervisión el registro elegido y 

las conclusiones elaboradas en la actividad 1 el. 

Si la escuela no fuera de personal único, el grupo totalreflexiQnará acerca de; 
los efectos que generó la presencia de más libros en la escuela; 

. las nuevas ideas surgidas respecto de la enseñanza de le. lectura. 

El coordinador tomará nota de las reflaxiones más significativas para: 

incorporarlas al matería! que irá recopilando para la institución; 
. elevarlas a la Supervisión junto con el regiStro de clase elegido. 

+'ta~o 

tt: 	 11' 
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Acerca del rol de 
coordinación en el 
"

perfeccionamiento 

docente 


BEATRIZ ALEN 

La coordinación de una jornada de perfeccionamien
to implica resolver varios niveles de aCCÍón: 

1. 	 Constituir a la escuela, lugar en el que cotidianamente los docen
tes ensenan, en un ámbito de reflexión y aprendizaje. 

2. 	 Transformar el rol de conducción de una institución (director de escuela, su
pervisor, etc.) en el de coordinador de grupo que debe producir con autono
mla, independizado de situaciones institucionales previas. 



.. 	 ~ 
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3. 	 Mantener la productividad del grupo, para lo cual es necesario que el coordinador 
tenga daros los objetivos del encuentro en términos de cada tarea. Es decir, saber qué 
es lo que el grupo tiene que producir en el transcurso de la jornada de perfecciona
miento. 

4. 	 Asegurar la "memoria" del grupo, la construcción de una historia grupal, garantizan
do la acumulaci6n de su productividad. 

5. 	 Planificar los encuentros atendiendo a que se cumplan tres momentos fundamenta
les: 

a) Apertura. 

b) Desarrollo. 


e) Cierre y evaluación 


6. 	 Elaborar criterios de conformación de pequeños grupos que aporten a la productivi
dad de la jornada. 

Analizaremos a continuación algunas cuestiones a tener en cuenta para resolver ca
da uno de estos niveles de acción. 

A) 	 CONSTITUIR A LA ESCUELA EN UN ÁMBITO DE REFLEXIÓN Y APRENDIZAJE 

Esto implica una transformación del motivo por el cual el dra de la jornada los do
centes están en su ámbito laboral. Los maestros, que en tanto personal de una escuela, for
man un equipo de trabajo, deberán constituirse en grupo de aprendizaje durante el en
cuentro de perfeccionamiento. En síntesis, la asistencia a la escuela cobra un nuevo signi
ficado (perfeccionarse junto a sus cole¡,'3s) y son otras las tareas a abordar (indagar, plan
tearse dificultades y dudas, leer, intercambiar entre pares, etc). 

Este proceso puede darse de forma más o menos inmediata o puede exigir un tra
bajo especffíco. Por ejemplo, explicitar la necesidad de realizar las tareas del perfecciotla
q1íento tantas veces como sea necesario, señalar que mantenerse en terna es un esfuerzo 
a realizar por todos, recoger las inquietudes que surjan alrededor de otros problemas pa
ra ser trabajadas en otra oportunidad, etcétera. 
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1,1, 
B) TRANS1'ORMAR EL ROL DE CONDUCCiÓN DE UNA INSTITUCIÓN 	

,1 
I 

EN EL DE COORDINADOR GRUPAL 	 " " 
1I 

I1 1 

El coordinador de un grupo tiene una función diferenciada dentro de él pero no un 
rol jerárquico. Este hecho plantea a los directivos contar con un bagaje de recursos que les , 
permitan: ,I 

a) 	 Dar trabajo y no directivas. I
b) 	 Puntualizar los aspectos que necesitan profundización en lugar de corregir. 11'

!¡i
e) 	 No hacer valer su opinión (para lo cual debe emitirla lo menos posible). I
d) Intervenir en momentos especiales y desde su rol de coordinador, evitando inter ii

calar su participación en las discusiones como si fuera un integrante más del gru ii 
po. 	 I 

e) 	 Remitirse a lo que se está trabajando en el encuentro evitando contaminar su "lec :~ 
tura" de lo que allí pasa, con cuestiones no resueltas en la vida cotidiana de la es
cuela. Es fundamental que el grupo trabaje con autonomía, independizado de si
tuaciones institucionales previas. (Por ejemplo: evitar que algún docente monopo
lice las intervenciones durante la jornada apoyándose en el prestigio que tiene en 
el grupo por su buen desempeño profesional). 

C) ASEGURAR LA "MEMORIA" DEL GRUPO GARANTIZANDO 

LA ACUMULACiÓN DE SU PRODUCTIVIDAD 

Ésta es otra de las cuestiones que exigen ser trabajadas específicamente. La tenden
cia natural de los integrantes es olvidar lo que ya se hizo, no retener las consignas de tra
bajo o los acuerdos a los que se arribó. Esto, que con mucha frecuencia se considera im
propio, no es más que una "característica fisiológica" de los grupos que el coordinador 
debe considerar como un aspecto a ser tenido en cuenta permanentemente y no como un 

desvío. 
Por eso es importante que las consignas contengan formas de trabajo que permitan 

registrar y acumular lo que se produce individual y grupalmente. 

Estas producciones deben ser conservadas por el coordinador en un lugar de fácil 
acceso ya que los docentes pueden necesitar revisarlas, o usarlas para su trabajo con los 
niños, o cuando él mismo necesite retomar al¡,'Una cuestión de las producidas en las jor
nadas previas para planificar los encuentros posteriores. La producción, así acumulada, 

1 
I podría servir también como material de consulta para aquellos docentes que decidan pro


fundizar los contenidos trabajados con vistas a la certificación de su perfeccionamiento. 
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D) 	 PLANIFICAR LOS ENCUENTROS ATENDIENDO A QUE SE CUMPLAN 

LOS TRES MOMENTOS ANTES MENCIONADOS: 

APERTURA, DESARROLLO, CIERRE Y EVALUACIÓN 

a) 	 Apertura. En este momento el grupo entra en contacto con la tarea, está disperso, po
co claro, contaminado por los problemas que tuvo durante el día de trabajo. 
Las consignas deben permitir que el grupo se ponga en situación de producir en for
ma natural, no forzada. 
En esta etapa, que los teóricos de lo grupal llaman pretarea, se puede dar un tiempo 
para que la gente hable de sus preocupaciones (laborales o domésticas), leg!timamen
te, evitando así el cuchicheo durante el desarrollo del encuentro. . 

b) 	 Desarrollo. Aquí se aborda la cuestión específica de la jornada. Será necesario delimi
tar bien qué actividades exigen ser realizadas en pequeños grupos, cuáles individual
mente y cuáles en plenario. 

e) 	 Cierre y evaluación. Este momento debe cumplimentarse indefectiblemente para que 
la jornada no quede dispersa y resulte difícil reconocer qué se trabajó, frustrándose 
así el esfuerzo del coordinador y del grupo, 
El cierre es el momento de síntesis y proyección de lo ocurrido. 
En la evaluación cada participante se conecta con el proceso interno que ha experi
mentado, reconstruye su punto de partida y analiza en qué punto se encuentra des
pués de la jornada. 

Aquí debe pensarse en dos tipos de actividades: 

1) Actividades de síntesis de 10 trabajado: Son las que permiten reelaborar el proceso 
de aprendizaje a partir de producir una nueva sistematización de los contenidos. 
Realizar un informe o un cuadro comparativo; planificar una propuesta de enseñan
za; reconocer y jerarquizar problemáticas; etc., son ejemplos de este tipo de activida
des. 

2) Actividades de evaluación de lo trabajado: Hacen posible que el proceso sea revisa
do en términos de logros de aprendizaje y de identificación de nuevos interrogantes. 

Este tipo de actividades debe focalizar el contenido de la jornada para que la evalua
ción no se limite a calificar el clima de trabajo o aspectos subjetivos que, si bien no deben 
dejarse a un lado, no agotan la evaluación del perfeccionamiento. 

Reconocer nuevos aportes; dar cuenta de hallazgos sobre las propias prácticas y 
concepciones; sintetizar las que quedan planteadas, constituyen posibles actividades de 
evaluación de lo trabajado. 

I 
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IEs importante teller en cuenta que planificar incluye el cálculo de tiempos sensatos y acotados. ,! 


Para eso es necesario que se empiece puntualmente aUllque no estéll todos los integrantes (COIl 


UII sentido de productividad y no de sanción), que se lleve un estricto cOlltrol del tiempo acla

rando de cuánto dispolle el grupo para resoh>er cada consigna, cerralldo puntualmente el en

cuentro (ni antes ni después del lIorario acordado), por lo cual, al cierre yevaluación debe des
:¡ 

~ 

ti1llirseles aproximadamente entre treinta y cuarmta minutos. En ese momento siempre apa
'1 

recen C/lestiones nuevas que deben ser amsignadas para trabajarlas ell otros encuentros. iI 
,!,

El coordiuador debe recibir al grupo COII el ambiente físico ya preparado para la tarea que se va ,1 

arealizar en primer térmitw y tener previsto yargot/izado el material que se utilizará duran
l' 

te la jornada. 

E) 	 ELABORAR CRITERIOS DE CONFORMACIÓN DE PEQUEr;¡OS GRUPOS 

En toda tarea grupal la tendencia natural es mantener vínculos que ya vienen for

talecidos por conocimiento personal previo o afinidades consolidadas. 


Este hecho puede favorecer ciertos aspectos del trabajo y dificultar otros. Por eso es 

conveniente que la constitución de los pequeños grupos se realice según criterios que 

surjan de las necesidades de resolución de la tarea. Por ejemplo: para los intercambios se

rá mejor que la consigna de armado de los grupos haga posible que los integrantes entren 

en una real situación de dar aportes y recibirlos entre quienes menos se conocen (de lo 

contrario más que un intercambio será una confirmación de lo que cada uno opina). será 

necesario, además, tener en cuenta que para resolver una situación en un breve tiempo 

no conviene que el sub grupo esté integrado por más de cuatro personas ya que una can

tidad mayor pone en riesgo la participación de todos o exige más tiempo de elaboración. 


Coordinar un grupo es una tarea compleja que se va aprendierzdo en la práclim concreta. Estas 

líneas son sólo una trama de consideradolles que proponemos como punto de referencia. 

Sabemos que de ninguna manera agotan el tema de la coordinadón, lema que se alimerzla de la 

sensibilidad de alija /11/0, de aportes conceptuales, y fundamentalmeule, de una práctica 


reflexiva, 

NOTA: Gran parte de las propUl:!Stas aquf planteadas responden a los aportes recibidos en los talleres de educadores 


coordinados por el Profesor Rodrigo Vera Godoy. 


I 

l 
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I Oír un 
buen libro 

CUJ43 . Año 5 . N' 43 


Octubre 1993 
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L EER es un ritual que implica obligatoriamente cllibro; tocar las páginas, ver el 
ejército de letras impresas, tan sílenciosas y prometedoras; aspirar la fragancia 
leve del papel; oír el parpadeo crujiente de las páginaR; admirar con deleitación 

las ílustraciones que irrumpen como un súbito fogonazo con su equipaje de sorpre
sas... 'Ibdo eso es parte de ese ritual que incita e invita a desentrañar pacientemen
te, con una entrega intelectual incomparable, el contenido dellíbro. Pero el gozo lite
rario, el placer del cuento o la navegación a otros mundos, puede alcanzarse también 
de otros modos. 

En algún lugar he leído que crece la edición y venta de novelas, cuentos y na
rraciones grabadas en casetes. Me gustaría recibir un catálogo, seleccionar unas 
cuantas y que me las mandaran por correo a mi casa. 

y oírlas con los ojes cerrados, sentado en mi sill6n, prendido de las voces, de 
sus modulaciones, de los sonidos, efectos y recursos que seducen al oído hasta conver· 
tirlo en un proyector de cine que envía su foco de luz sobre la pantalla blanca del ce
rebro. Imaginar lo que se oye puede ser un ejercicio tan placentero y estimulante co
mo leer un libro. Ahora que el otoño empieza y el bosque entra en un silencio amari
llento y algodonoso, oír algún buen relato me parece que sería un estupendo recurso 
para viajar desde mi sillón rojo sin mover ni un dedo. 
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La enseñanza de la lectura 


La enseñanza de la 
lectura e.s sin duda una de 
las mayores responsabili
dades de la escuela. La lec
tura COllllutuye una herra
mienta indispensable para 
el avance escolar y extra 
escolar en el dominio de 
muchos otros conocimien
tos ya que no sólo se la em-
plea dentro de las aulas 
para el estudio sistemático de los conteni
dos escolares, sino que también se utiliza 
fuera de ellas como medio para entrete
nerse, infonnarse, reflexionar, confrontar t opiniones, investigar o profundizar acer
ca de temas interesantes o necesarios pa
ra fine.s diversos. 

La lectura y la escritura tienen tras 
de sí una historia de 5000 años. A lo lar
go de ese tiempo, se produjeron verdade
ras conmociones con respecto al lugar de 
la escritura en la sociedad y con respecto 
a la enseñanza. La invencíón del alfa be-

Reflexión 
acerca de 
algunas 

propuestas 

MIRTA TORRES 

to, por ejemplo, pennitió 
el paso del desciframiento 
de los textos a su lectura 
pero, durante siglos, sólo 
se empleó la lectura en 
voz alta y la meta de los 
aprendices fue lograr un 
declamado teatral y bello. 
Posteriormente, cuando 
el conocímiento de la es
critura estuvo controlado 

por los sacerdotes, los jóvenes leían úni
camente textos familiares, religiosos o 
populares, generalmente memorizados y 
pocas veces se aventuraban en un liBro 
desconocido. La invención de la imprenta 
facilitó el paso de la alfabetización con
trolada a otra más abierta a la población 
en general; el deletreo, un sistema sin du
da apto para leer la escritura alfabética, 
se enseñó entonces en las escuelas como 
instrumento útil para este nuevo lector 
no círcunscrípto a un corto repertorio de 
lecturas controladas. 
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Actualmente, sin embargo, es ya inabarcable tanto la cantidad de saberes alma
cenados en los libros, como la multitud de novelas, folletines, revistas y periódicos que 
se ofrecen al lector. El concepto de lectura, por lo tanto, ha variado nuevamente. La 
capacidad de oralizar un texto -es decir, de "traducirlo a la lengua oral" - ya no es 
suficiente. El led.or debe poder prever dónde hallar la información, empleando índi
ces, catálogos o ficheros; anticipar el contenido de un texto a través de datos externos 
o superficiales a los que acceder rápidamente para decidir entonces sí se lo lee o no; 
anticipar preguntas que espera hallar respondidas en el texto, hojearlo, ir y volver de 
él. 

En consecuencia, la enseñanza de la lectura pone hoy ante la necesidad de plan
tear sist.emát.icamente a los niños propuestas de lectura diferentes entre sí que le per
mitan apropiarse paulatina y simultáneamente de la amplia gama de competencias 
que ponen en jnego los lectores ante los textos. 

A través de las propuestas diferentes y sistemát.icas del maestro, los niños tie
nen variadas oportunidades de aproximarse a la lectura. Entre muchas otras, se pue
den señalar como imprescindibles aquellas propnestas que permiten a los niños: 

• participar como oyentes o espectadores en situaciones de lect.ura 

• explorar libremente multiplicidad de t.extos. 

• leer textos propuestos leídos con la orientación del maestro. 

PARTICIPAR COMO OYENTES 

O ESPECTADORES EN SITUACIONES DE LE(,'TURA 

Los niños ven y/u oyen leer a su maestro o a otros niños; de este modo comien
zan a imitar gestos y actitudes de lectores. 

Muchos niños realizan fuera de la escuela aprendizajes acerca de la lectura que 
no tienen qne ver con las letras: manipulan libros y diarios; los abren en el sentido es
perado; pasan hábilmente sus páginas; desplazan la vista sobre ellos; reconocen pre
cozmente algunas imágenes. Estos aprendizajes pueden parecer naturales, pero pro
vienen de la participación en actos de lectura en los que ven leer y les leen; algunas 
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veces el lector se ubica frente al niño; otras veces el niño se sienta sobre la falda del 
lector, ambos frente al libro; el niño advierte que el lector "acomoda el libro", '10 da 
vuelta" ... Son aprendizajes esenciales para poder leer convencionalmente un texto: la 

1 escuela debe dar la oportunidad de que los niños adquieran estos saberes también 
dentro del aula. Al mismo tiempo, irán aprendiendo qué se puede hallar en los distin~ 
tos textos; los niños que participan en situaciones de lectura advierten muy precoz
mente -tal vez a los 3 6 4 años-- que en el periódico no dice "había una vez..." 

Los lectores van mostrando a los aprendices -de manera espontánea fuera de 
la escuela, e intencional dentro de ella- en qué ocasiones se recurre a los textos 
(cuando se necesita información, cuando se desea saber cómo se escribe una palabra, 
cuando se busca disfrutar con una nueva historia de aventuras o volver a encontrar 
por enésima vez el mismo poema, etc. 

En la interacción con otros lectores, los niños reciben información no explícita 
acerca de aspectos generales de la relación con los textos, ven de qué manera se los 
emplea, en qué situaciones, para qué. Son los otros lectores los que confieren a los 
textos la significación y la valoración que los transforma en objetos interesantes pa
ra los niños. 

Si bien la mayoría de las competencias enumeradas corresponden a las adquisi
ciones iniciales, la participación en situaciones de lectura como oyente o espectador ¡,resulta también una propuesta apta para niños en niveles más avanzados de la esco
laridad. Quien oye leer es un lector que participa activamente en la reconstrucción del 
significado del texto; advierte el ritmo particular del texto escrito oralizado -diferen
te por cierto del ritmo de la lengua oral-, disfruta muchas veces de ese ritmo; corri
ge O completa "mentalmente" los errores u omisiones de la lectura; descubre aspectos 
del texto que no siempre ve el lector con el texto a la vista -pesadez en la adjetiva
ción; oscuridad o claridad de algunas construcciones, etcétera. 

EXPLORAR LIDREMENTE MULTIPLICIDAD DE TEXTOS 

La exploración libre de los textos posibilita el descubrimiento de múltiples as
pectos que ayudan a comprender su contenido. Esta exploración no es una actividad 
previa a la adquisición de la lectura convencional ni una actividad posterior (los ni
ños no tienen que "saber leer" antes de acceder a los libros). Es una actividad que rea
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lízan los niños muy pequeños en hogares lectores y que realizan los lectores expertos 
para "pasar el rato", buscar un tema, una respuesta o una información, o decidir qué 
desean leer. La exploración permite ejercer los "derechos del lector" válidos para adul
tos y niños. "El derecho de saltear páginas, a no terminar un texto, a cambiar de ·li
bro, a releer, a leer cualquier otra cosa, a hojear, etc." (1) 

La exploración libre se posibilita a lo largo de toda la escolaridad pues pernúte 
relacionarse con los libros sin excesivo control y famíliarizarse con ellos. En muchos 
casos, los niños realizan exploraciones libres en la escuela; el préstamo a domicilio de 
la biblioteca escolar, es un "caso" de exploración libre: cada uno elige un libro para lle
varse a su casa por un período acotado. Para hacerlo se lleva a cabo una búsqueda 
previa o se escuchan recomendaciones de otros lectores. El maestro no controla la lec
tura, se asegura que todos los niños estén con 108 textos y suscita algunos espacios de 
intercambio donde se institucionalizan las recomendaciones de unos niños a otros, 
también las del maestro, se presentan novedades, etc. 

Éste es un ejemplo de situación de exploración de te>.1;os en el aula: 

La maestra de ler. grado de una escuela del conurbano bonaerense instaló des
de el primer día de clases, un cajón con líbros y otra con revístas en un rincón 
del aula. La mayoría de los líbros son cuentos, hay algunos de ciencias para ni
ños, un atlas, dos antologías y varios libros de lectura. Las revistas son casi to
das escolares, algunas viejas, hay de actualidad y de deportes. La maestra cam
bia de vez en cuando parte de los líbros y las revistas por otros que están en su 
armario, en 2do. grado o en la biblíoteca de la escuela pues qUiere que los ni
ños encuentren novedades. Una vez por semana, los jueves, cuando llegan de 
su casa tienen un tiempo para revolver los cajones y elegir algo para leer -nin
guno de los niños sabe leer convencionalmente-. En generalIcen alrededor de 
45 minutos, solos, en parejas o en pequeños grupos. Esos días, la maestra in
terviene poco; les lee algo si le piden, los ayuda a elegir si los ve muy disper
sos y se asegura de que todos estén con algún texto. Además, en cualquier otro 
momento, si los niños terlllÍnan el trabajo propuesto, van a leer lo que quieren 
o a buscar material para estudiar el tema acerca del que están trabajando. 
Es la lra. hora de un jueves de abriL Después de unos minutos de desorden, los 
niños están leyendo; sólo dos siguen peleando por un mismo Atlas que tiene 
gran éxito. 

(1) Pennac Daniel: Como una rn.'wela, Barcelona, Anagrama 1993. 

~lUH @)~~.!!: MINISTERIO DE CULTURA Y FDUCACIÓN DE LA NACIÓN 

RAMÓN: (A la maestra) 
Seña, encontré una como la que nos diste el 

otro dla. (Hojea un libro de lectura y se 
detiene en el texto de una copla.) 

DOCENTE: ¿Qué les di el otro dia, Ramón?: 
RAMÓN: La del sombrero que lo moja la Uu

vía... (2) (Señala.) ¿Acá qué dice? 
DOCENTE: (Lee la copla.) 

Tengo una vaquita mansa, 
la vaca más buena moza, 
con el fondo de canela 
y manchas de mariposa. 

RAMÓN: Es como la del otro día, ¿no? 
DOCEI.TE: ¿Cómo es como la del otro día? 

RAMÓN: Es chiquita (Soñala el cueJpO de la 
copla) 

DOCENTE: ¿Es chiquita? 
RAMÓN: Y es linda ... ¿me la lees de nuevo? 

DOCENTE: (Lee.) 

El reconocimiento de una estructura externa similar (cuatro versos) de una mis
ma extensión en el renglón ·-verSQS octosílabos--le permitiÓ a Ramón esperar 
(anticipar) un texto "lindo". Tal vez el ritmo y la rima de la copla le producen 
placer. La posíbllidad de encontrar un texto en cierto modo reconocíble duran
te su exploración dio lugar a un acercamiento mayor a la lectura: "¿Acá qué di· 
ce?" 

La maestra, siempre dispuesta a leer, es un mediador indispensable; ella propu
so la primera copla como uno de los textos numerosos que elige para que los 
niños realicen una lectura más complete y orientada; repartió copias a todos los 
niños para que "la vieran", y la leyó nna y otra vez. 

Ramón na sabe leer convenclOnalmente y va a tardar en aprender, pero antici
pa "una sensación" que ya experimentó. Cuenta pues eon un conocimiento pre
vio por global que sea y con un interés bien orientado que lo lleva a buscar pre
cisamente aquello que el texto da ·~significado- ("-¿Acá qué dice?"). 

(ZJ Aguacero pllí:iQjcro/ no me mojós el sombrero! A ti no te cuesta nada! Ami me cuesta dinero. 

I 

.L 


http:DOCEI.TE
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La exploración libre de los textos no produce automáticamente el aprendizaje de 
la lectura convencional pero permíte algunos avances hacia la comprensión del 
texto. Ramón muestra de qué manera un descubnmiento como el suyo, que ca
si nunca se enseña de manera explícita, le ha ayudado a aproximarse al conte
nido; si bien no realiza una lectura autónoma, avanza en el proceso de adquisi
ción, diferenciando un texto que le gusta de todos los demás. 

LEER TEXTOS PROPUESTOS POR EL J\-IAESTRO 

Y/O LEÍDOS CON SU ORIENTACIÓN 

La escuela tiene responsabilidades concretas con respecto a la adquisición de co
nocimientos por parte de los A partir de esas responsabilidades, el maestro de
be plantear en el aula situaciones de lectura de textos completos, estudio de temas y 
búsqueda de información; debe tratar de que los niños centren su atención en algu
nos aspectos de esos textos, reflexionen sobre ellos, lleguen a conclusiones, expresen 
sus conocimientos y los tomen en cuenta en sus propias producciones escritas. 

Los maostros de los grados iniciales necesitan proponer textos que permitan a 
los niños centrar su atención en aspectos específicos del sistema de notación de la es
critura: la forma de las letras, su variedad, el número limitado de grafemas, la rela
ci6n de la escritura con la oralidad, etcétera. 

Otro ejemplo: 

Los chicos de ler. grado están haciendo su cancionero. Desde la primera sema
na de clases hay momentos destinados a cantar. La maestra o los niños propo
nen las canciones; las preferidas se cantan varias veces y muchos las saben de 
memoria. Otras canciones se escuchan en cassettes una y otra vez. A fines de 
abril, la maestra propone preparar" el cancionero" para no olvidar las canciones 
aprendidas. 

Muchas veces la maestra trae copia de las canciones para todos los niños; otras 
propone que los niiios copien alguna estrofa, tal vez el estribillo, de la canción 
anotada en el pizarrón o que anoten "como puedan" el dictado del cassette. A 
medida que el cancionero crece, los niños completan el indice con los titulas de 
las canciones y el número de página en que se encuentran. 
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La maestra propone hoy la lectura de una canción cuyo texto es desconocido pa
ra los niños (ninguno de ellos lee convencionalmente; casi no conocen las le
tras). 

DOCENTE: Hoy les traje una canción nueva 
para agregar al cancionero. ¿Alguno sa
be qué canción es? 

DOCENTE: No, esa se las debo. A esta no la 
cantamos nunca. Fíjense bien en lo que 
está escrito. ¿Conocen alguna palabra de 
esta canción? 

DOCENTE: ¿Hay una palabra qoe se parece a 
sol? ¿cuál? 

DOCENTE: Muy bien, ahi dice sol. GPor qué 
decís parece? 

DOCENTE: ¿Cómo la escriben Uds.? 

DOCENTE: Uds. la escriben con mayúscula, 
como las del título de la canción (señala: 
CANCIÓN DE CUNA) pero en los libros 
también hay letras minúsculas. (EsCIlbe 
y sol, haciendo corresponder las escritu
ras.) En las dos dice sol. 

DOCENTE: ¿En el título dirá canción del sol? 

DOCENTE: ¿ Cómo lo saben? 

-La pata chimachica! (Una canción del 
cassette "Ruidos y Ruiditos" que la 
maestra les había prometido.) 

Parece de sol. 

-(Una nena pasa al pizarrón y señala co
rrectamente.) 

Porque ésta no es (Señala la 1, ele minúscu
la.) 

(Escribe SOL.) 

Es una canción del sol. 

No. 
No. 

Porqoe no están las letras de sol. 
Dice canción, como en las otras del cancio

nero. 
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DOCENTE: ¿Dónde? 

DOCENTE: Bueno, ya sabemos que se llama 
canción, pero no se llama canción del sol. 
(Mientras 10 dice señala canción en el tí
tulo.) 
Les vaya dar una ayudita... 

Esta canclón se las cantaba a mis hijos 

cuando eran chlquitos. 


DOG'ENTE: ¡Bien!. Es una canción de cuna. 
Eso es lo que dice el titulo (señala: CAN

CIÓN DE CUNA) ¿Uds. saben alguna? 

DOCENTE: ¿Cómo empieza? 

DOCENTE: ¿Cómo? ¿Arroró? - ¿Empieza con 
la palabra arrorró? 
¿Acá dirá entonces ARRORRÓ? (Señala.) 

DOCENTE: ¿Dice otras veces ARRORRÓ? (Se 
para ante el pizarrón como buscando.) 

DOCENTE: Bien. (Lee y señala recalcando 
ARRORR.O.) "Anarró mi niño, arronó 
mi sol. anorró pedazo de mi corazón. 

DOCENTE: ¿cómo? 

DO(''ENTE: A ver miren... 
(Canta y señala la lIa. .) 

(Canta y señala la última.) 

.. Arrorró mi niño..." 

(Pasa un nene y señala correctamente.) 

Canción de cuna ... 

(Cantan algunos.) 
Arroró mi niño ... 

(Cantan de nuevo.) 
Arroró mi niño 

Sí. 
S¡ 

Yo 	 lo encontré (Pasa y señala el comienzo 
del 2do. y 3er.velSo.) 

(Se para delante del pizarrón.) 
Es toda igual... 

Esta es toda igual. (Se refiere a la lra. ya la 
última estrofas.) 

(Algunos cantan con la maestra.) 
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DOCENTE: Bueno... A ver qué dice en el me
dio. 
(Canta y señala.) 
"Dime Santa Ana 
¿Por qué llora el niño? 
Por una manzana 
que se le ha perdido. 

Dile que no nore 
Yo le daré dos 
Una para el niño 
y otra para vos 11. 

¿La cantamos todos juntos? 
¡Sí! 

DOCENTE: ¡Un, dos, tres! 
(Canta y señala en el texto "como si los 
chicos leyeran convencionalmente ".) (Lo 
hace dos o tres veces.) 

(Se van uniendo en los finales y en algún 
velSO que recuerdan.) 

DOCENTE: Ahora les vaya dar una copia pa
ra que cantemos todos. (Mientras repar
te vuelve a cantaL) 

(Algunos miran la canción en la hoja; otros 
miran alternativamente la hoja y el piza
rrón; otros "siguen" la canción can el de
ruto en la hoja algunos están "perdi
dos".) 

(La maestra reinicia la canción y pasa por 
los bancos ubicándoles por donde va.) 
DOCENTE: Está por llegar el recreo. Atiendan 

un poquito. Vamos a poner la canción 
nueva en el cancionero para que no se 
pierda. 

(Los cJúcos sacan la carpetita en cuya tapa 
dice "CANCIONERO" y en letras más 
pequeñas el nombre del niño.) 

DOCENTE: Fíjense qué número hay que po
nerle a la hoja ... ¿Cuál era el último? 
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18. 
DOCENTE: ¿Entonces? 

(Uno o dos dicen 19.) 
DOCENTE: 	Esta canción está en la página 19. 

(Pone el número en el pizarrón.) 

DOCENTE: Dos tareas para la casa: Escribir el 
título de la canción nueva y el número de 
página en el índice. 

Como siempre. 
DOCENTE: Eso... y pedirle a la mamá, la tía o 

la abuela que les enseñe la canción de 
cuna que les cantaban cuando Uds. eran 
bebés. 

¿Ya mi papá? 
DOCENTE: Claro; los papás también les can

tan a los hijitos. Si pueden que se las es
criban. 

La maestra copia en el pizarrón la canción; el titulo está en letras mayúsculas 
(CANCIÓN DE CUNA). Las estrofas de la canción están separadas una de otra. 
La última estrofa se repite. 

La maestra de ler. grado ha encarado este proyecto -CANCIONERO- porque 
considera que le brinda múltiples ocasiones de trabajar con los niños problemas 
especificas de la alfabetización inicial. En efecto, le permite presentar textos 
completos, complejos y significativos -textos que convencen a los niños de lo 
bueno que es saber leer-, y a la vez, hacer que vayan centrando su atención 
en aspectos del sistema de notación de la escritura. 

A lo largo de toda la clase mantiene en los niños el gusto por cantar y el deseo 
de completar el cancionero. Su objetivo concreto, con este texto, es que canten 
una canción con el texto adelante, para que vayan descubriendo que "si están 
las letras de sol, dice sol". Si se dice varias veces ARRORRÓ, se encuentran 
siempre las mismas letras en el mismo orden; si la estrofa se repite al cantar, 
aparece repetida en la escritura, "dice lo mismo". A una misma emisión sonora 
corresponde una idéntica representación gráfica, es decir, las mismas letras con 
la misma combinación. 

Por otra parte, el significado que se anticipa -CANCIÓN DEL SOL- debe ser 
confirmado por los datos gráficos, las letras; de lo contrario no dice. 
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La maestra eligió este texto con repeticiones para permitir que los niños advir
tieran las regularidades gráficas y relacionaran la emisión sonora con el texto 
escrito. 

N o favorece la adivinación; propone y guía la exploración del texto y la búsque
da de aspectos especificas. Ella esperaba, por ejemplo, que algún niño dijera 
"está la O", que una de las niñas del grado, Ana, reconociera su nombre. Sin 
embargo, admite la respuesta "parece de sol" e insiste sobre ella porque es un 
acercamiento posible a la búsqueda de índices gráficos. 

Algunos niños tal vez hayan llegado sólo a advertir la direccionalidad de la es
critura, a descubrir la forma de algunas letras, o a reconocer la palabra sol. No 
todos los niños, por lo tanto, aprenden lo mismo ante la misma propuesta del 
docente; pero todos aprenden algunos de los aspectos que permiten avanzar en 
la adquisición de la lectura. (3) 

Las funciones que mstóricamente asumió la lengua escrita en la sociedad han 
ido complejizando el concepto de lectura. 

Las experiencias relacionadas dan cuenta de la necesidad de intensificar, mul
tiplicar y diversificar las propuestas didácticas. Cada docente puede reflexionar sobre 
las propias y tratar de incluir en nuevas propuestas aquellos aspectos que no ha es
tado teniendo en cuenta. 

El modo actual de entender la lectura puede desconsiderar algunos cronológica
mente anteriores pero continúa incluyendo otros. Así, la competencia para hallar la 
información en el texto preciso y para anticipar aspectos del contenido o la estructu
ra, no excluye la necesidad de conocer las letras, de leer muchos textos concretos, del 
principio al fin, y de estudiar muchos otros. Es más, estas habilidades son indispen
sables para saber leer aunque ya no resulten suficientes para ser lectores eficientes y 
autónomos. 

(3) Está situación de aula fue organizada por María Elena Culer, y registrada por la ES<.-'Ucla Nº 121, Partido de 
La Matanza, Prov. de Buenos Aires, en el marco de WlH indagación didáctica auspiciada por SUTEBA, Filial 
Matanza. 
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La 
lectura 
como 
proceso 

FRANCISCA SANI'ANA 

COMENCEMOS por imaginar la estampa 
tópica dellecwr: arrellanado en la buta

ca de una biblioteca, imantados sus ojos por 
la blancura de las páginas que una lámpara 
ilumIna, se diría estar ensayando la pose de 
la más abaoluta quietud. Cualquier ruido, el 
más mínimo movimi.ento pueden romper ese 
intensísimo, pero frágil placer de la contem
plación. 

Un prejuicio, sin embargo, acompa,ña 
sistemáticamente la visión de esta estampa 
ideal: el ensimismamiento, el estatismo con 
que exteriormente se manifiesta la lectura 
hacen que owrgoemos a ésta de un sentido 
de laxitud, de pasividad. Leer no seria otra 
cosa que un puro ejercicio de nuestra disposi
ción recepwra de textos esmws. 

Este prejuicio, con ser grave, no lo es 
tanw como otro subyacente a él: la interpre
tación de la palabra, del signo, como "etique
ta" que se pone a las cosas para hablar de 
eUas sin necesidad de su presencia. La Len
gua -wdes los lingüistas nos lo dicen- es 
forma, intercambio, acción; "no es un aJma~ 
cén de rótulos -en expresión gráfica de 
Wittgenstein-, sino una caja de herramien
tas", Ser receptores no significa, pues, ser 
meros sujews pacientes de contenidos comu
nicativos, sino intérpretes, constructores de 
significados. 
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Independientemente del valor clásico TItES MODELOS EXPUCATIVOS 
de la actitud contemplativa (recordemos que 
Platón cifraba la felicidad suma en "la con

J. Alonso y M. Mateo. (1985) señalantemplación de las ideas"), es hora de concebir 
tres modelos interpretetivos de la actividadla lectura como una de las actividades en las 
lectora:que se ven más inmensamente comprometi

das las facultades del hablante. Aislado el 
texto escnto del caudal comunicativo de la 

- MODEl.O ASCENDENTE"presencia" e incluso, en el texto literario, de 1 

una situación real, el lector habrá de poner a 
Como quiera que los actos de habla se prueba una buena parte de su competencia 

extienden en una línea corporal (espacial.en lingüÍBtica. 
la escritura), el receptor del texto operaría A modo, pues, de apunte inmedia
mediante suma de las descodificaciones que to, definamos la leetura como proceso 
signo a signo va realizando.---evento, acontecimiento, suooso--- que se 

La critica es obvia: conocemos, por exproduce en el lector en contacto con un texto. 
penencia, los desastres a los que pueden con¿En que consiste este proceso? ¿Cuál 
ducir métodos onomatopéyicos, silábicos ... es su naturaleza? De las respuestas que de
Por otra parte, minimiza la intervención del mos a estas cuestiones dependerá~ a buen se
lector, reduciendo su papel a una simplistaguro, el sentido y los modos de nuestra acti
procesación textual al quedar prácticamentevidad docente. 
supeditado al significado ·preexistente" en la 
grafla. 

Además de influir negativamente en 
los primeros niveles de aprendizl\Íe, este mo
delo ha revelado toda su ineficacia en el uso 
al que ha sido sometido tanto en los últimos L(\ \etl~ll(\ cursos de la ensefianza primaria como secun
daria. La subordinación al 'sentido' del tex
to erige al profesor en el intérprete y críticoeS jor11\(\' 
autorizado; se impone el 'comentano del tex
to" como ejercicio de obligada exégesis paraitlterc(\tltbi(), 
desentrañar el significado, como tesoro ente
rrado en la escritura. Convengamos a estas(\cciótl. alturas del uso y el abuso de tal práctica que 
ni conseguimos críticos ni creamos lectores. 
¿No seria más rentable operar sobre los re
sortes que Son activados en el proceso de la 
lectura que hacer recaer exclusivamente 
nuestra atención en el logro de unos hipoté
ticos significados? 

-el 
Siy;\\\J\Cl\a

o 

eS \ll\l\ ., " 
~~COl\~tt\lCC\Ol\ 


ae\\ectot. 
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2 - MODELO DESCENDENTE 

Es el modelo que correspondería a los 
llamados métodos "globales' de lectura. A di
ferencia del modelo anterior, éste confla la 
eficacia de la actividad lectora a los esque
mas sintáctico-semánticos interiorizados 
previamente en el hablante. 

Es de enorme interés fijar la atención 
en las aportaciones que el lector lleva al tex
to, pero se imponen algunos reparos. Por 
ejemplo, en la lectura de textos literarios. 
Caracterizados éstos por una rigurosa traba
zón formal, la dependencia con la manifesta

ción del signo se hace ciertomente inprescin
dible. Ley de la expresión líterana es la sor
presa; rara vez sirven los esquemas previos. 
Examinado, por otra parte, el hecho físico del 
acto de leer, se comprueba que el movimien
to de los ojos no sigue una dirección "globali
zada*, acomodada exactamente a estructuras 
si ntácticns. Todos hemos podido comprobar 
cómo ciertos niños con un hábito lector "glo
balizado', ante diversas dificultades léxicas o 
sintácticas "inventan· ... 

3 - MODELO INTERACTIVO 

Ni sólo el texto, ni sólo el lector. Ello
gro de la significación verbal que inventamos 
a través de la grafía se produce a mitad de 
camino entre la actividad del sujeto y las se
ñales incitadoras del texto. 

Según los autores mencionados "el sig
nificado no reside en las palabras ni en las 
frases o párrafos, sino en el lector, que acti
vamente construye o representa la informa
ción del texto acomodándola a su conocimien· 
to sobre el mundo y a sus propósitos de com
prensión en un momento dado. De este modo, 
la construcción del significado es el resultado 
de la interacci6n entre el texto, los esquemas 
de conocimiento y el contexto de varios tipos 
(lingüísticos, situacional, requerimientos de 
la tarea, etc.) ... • 

Consecuentes con esta interpretación 
de la lectura COmo coujunto de operaciones 
congnitivas activadas por un texto, como 
«construcci6n", nos es obligado precisar cómo 
se produce la conjunción de ambos factores, 
puesto que de ella dependerá nuestro papel 
de mediadores entre el niño y el libro. 

http:espacial.en
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Pablo Ama/do ves/fa 
doce años de armonía 
sobre dorada piel: magnas facciones, 
viril prudencia en miembros, imperiosa 
verdad en alta frente; en los ojos colgaba el 
alma como clámide. 

Su origen aún ignoro, 
pero yo le bendije 
y para él dispuse 
palio de versos y columna de alas. 
En mañanas azules, nuevo Doncel del Mar, 
su armadura brilló entre barbacanas 
de castillos románticos; 
lanceó dragones y montó uníoornios; 
midió su vida con los tiburones 
en los Mares del Sur; 
cazó ballenas, capturó tesoros, 
pieles de Alaska y oro de Amazonas; 
la vuelta al mundo dio en ochenta páginas. 
Detective y patricio, 

misionero o espía, 
pirata y astronauta, 
juglary emperador. 

...Por arzón el pupitre, uno mm1ana azul 

vol6 entre cirrus 

mi intrépido Faetón. 

No lo he vuelto a ver nulS. 
Si Zeus lo adoptó, si lo arrojaron 
los caballos airados, 
si el cisne gime entre los álamos, no sé. 
Mas puedo atestiguar que Pablo Amaldo 
coleccion6 las patrias 
y archiv6 las sangres 
todos en su cartera, 
que su pecho enjoyó 
con la indeleble linfa de los héroes, 
que en mllñanas de plata 
bebió el néctar con que aman 
los poetas y los dioses. 

N. Marttn. Orla. Aguaclara 

• FRANCISCA SANTANA PÉRBZ es profesora del C.P. "San Francim:.'O de A5(S'~. de Alicante. "Apuntes de eduarcián>f 
lfl992. 
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FRAGMENTO DE: 

El 
proceso de lectura 

< >MARíA EUGENIA DUBOIS 

F RANK Smith (1980), otro de los pioneros del enfoque psicolingüístico, 
también destaca el carácter interactivo del proceso cuando afinna que en 
la lectura interactúa la información no visual que posee el lector con la 

información visual que proporciona el texto. En ese proceso de interacción,' el 
lector construye el sentido del texto. 

Smith (1980) sostiene que cuanto mayor sea la información no visual que 
posee el lector, tanto menor será la necesidad de utilizar la infonnación visual, 
puesto que la lectura es un proceso selectivo en el cual el lector no utiliza toda 
la información disponible, sino tan sólo la que necesita para construir el senti
do del texto. 

El enfoque psicolingüístico hace mucho hincapié en que el sentido del tex
to no está en las palabras u oraciones que componen el mensaje escrito, sino en 
la mente del autor y en la del lector cuando reconstruye el texto en fonna sig
nificativa para él. 

Goooman (1976) afinna que no hay nada intrínseco al sistema de escritu
ra o a sus símbolos que tenga significado, sino que el significado es aquello con 
lo cual el autor comienza cuando escribe y es lo que el lector debe reconstruir 
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cuando lee. Smith (1980) dice muy claramente que el significado no es algo que 
el lector o el oyente obtienen del lenguaje, sino algo que ellos traen al lenguaje. 
'I'íerney y Pearson (1983), en uno de sus últimos trabajos, son igualmente enfá
ticos al declarar que los lectores "componen" el significado y que por lo tanto no 
hay si!,''Ilificado en el texto hasta que el lector decide que lo haya. 

Esa construccíón del sentido se lleva a cabo, de acuerdo con Goodman 
(1976), a través del uso que hace el lector de la infonnací6n grafofónica, sintác
tica y semántica que el texto le ofrece. La primera incluye todas las convencio
nes ortográficas y la compleja red de relaciones entre la representación gráfica 
y fonológica del lenguaje. La segunda comprende las reglas que gobiernan el or
den de los elementos lingüísticos sin el cual no seria posible obtener significa
dos y la tercera incluye los conceptos expresados a través de determinado yO-o 

cabularío. Estos tres tipos de información no sólo están presentes en el texto si
no también en el lector y él debe ser capaz de selecionar las claves más relevan
tes de cada uno de ellos para construir el sentido del texto. 

Los lectores deben poseer esquemas para la ortograf[a, para la 
sintaxis del lenguaje y para los conceptos presupuestos por el au· 
tor, a fin de sdeccionar, usar y complementar las claves apropia
das para un texto particular (Goodman, 1984: 104). 

Dentro de esta concepción se destaca el pape! activo que cumple el lector 
en el proceso de la lectura, al señalar que aquél construye el sentido del discur
so escrito haciendo uso tanto de su competencia ligüística como de su experien
cia. 

El enfoque interactivo se vio además enriquecido por el aporte de los psi
c6logos constructivistas que se aplicaron al estudio del papel que juega en la lec
tura la experiencia previa del sujeto. Para ello retomaron el concepto de "esque
ma", utilizado por Barlett (1932) en sus estudios sobre memoria -para designar 
las estructuras cognoscitivas, creadas a partir de la experiencia previa del su
jeto- y se refirieron a la lectura como el proceso mediante el cual el lector trata 
de encontrar la configuración de esquemas apropiada para explicar el texto en 
cuesti6n. La interaccón entre pensamiento y lenguaje sostenida por los psicolin
güístas pasa a ser, para los psic61ogos constructivístas, la interacción entre la 
información aportada por el texto y los esquemas que posee el lector. 
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Los.esquemas, de acuerdo con Rumelhart (1980), son las unidades en las 
cuales no s610 está almacenado todo e! conocimiento, sino también la informa
ción necesaria sobre cómo utilizar ese conocimiento. 

Un esquema, entonces, es una estructura de datos que representa 
los conceptos genéricos archivados en la memoria. Hay esquemas 
que representan nuestro conocimiento acerca de todos los concep
tos, los que subyacen a los objetos, eventos, secuencias de eventos, 
acciones y secuencias de acciones, la red de interrelaciones, que 
mantienen entre s( las partes constitutivas del concepto en cues
tión. (Rumelhart, 1980; .14). 

(. . .) Los seres humanos se interesan no s610 por los aspectos materiales de 
su vida sino también por el mundo que los rodea, al que quieren explorar, com
prender, celebrar. Para ello necesitan hablar y más tarde o más temprano escri
bir. 

Fue cierto en la historia del género humano y también es cierto 
en la historia del individuu. Un niño aprende a hablar y a enten
der lo que otros hablan desde SU primer año de vida: entonces em
pieza a intercambiar signi{1.Cados con la gente que lo rodea, luego 
viene una época en que lo que desea poder hacer con el lenguaje, 
los actos de significaci6n que quiere realizar, ya no pueden ejecu
tarse sólo hablando y escuchando y, a partír de entonce.>, la lectu· 
ro y la escritura cobran sentido para él. (Halliday, 1982: 268). 

. Por eso la lectura y la escritura tienen que estar vinculadas a la experien
cia del niño, tienen que responder a exigencias funcionales de su realidad inme
diata si no queremos convertirlas en ejercicios aislados y carentes de sentido. 
Aprender a leer y a escribir requiere de un contexto en el que el significado es
té ligado a la función. Leemos y escribimos por algo, para algo. Ambos procesos 
constituyen medios para arribar a fines, pero no son fines en sí mismos, despo
jarlos de su condición de medios es despojarlos de su significaci6n, que está pre
cisamente en el propósito para el cual los utilizamos. 
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Un niño está "dispuesto' para la lectura cuando empieza a hacer uso de 

ese medio como el más adecuado para sus fmes. Es en esos términos socio-fun
cionales que debemos entender la "disposición para la lectura" (Halliday, 1982). 

Orientar y vigilar el desarrollo del proceso de la lectoescritura en el niño, 
dentro de un contexto significativo, es la gran tarea de la escuela y es la forma 
en la que ella puede "enseñar-mostrando". 

Lamentablemente, la idea que hay que "enseñar imponiendo" para que el 
niño y el joven "aprendan" está tan arraigada en nuestra sociedad, que el solo 
hecho de cuestionarla se vislumbra como una amenaza al sistema educativo en 
general y a la profesión docente en particular. La verdad es todo lo contrario. 
Las nuevas concepciones no reducen el papel del docente en el proceso de desa
rrollo de la lectura y la escritura en el niño, sino que más bien lo destacan al 
exigirle algo que está mucho más allá de la correcta aplicación de los métodos 
ya probados. Se le exige el máximo de atención para descubrir y orientar los in
tereses cognoscitivos de sus alumnos, se le exige el más alto grado de creativi
dad para propiciar las oportunidades del aprendizaje en el momento requerido 
y se le exige, sobre todo, un profundo conocimiento de las etapas del desarrollo 
de la lengua oral y escrita por las que atraviesa el niño para saber cuándo y có
mo debe brindar su ayuda a fin de colaborar en el proceso. 

Las nuevas concepciones de la lectura se oponen al ambiente rígidamen
te estructurado del salón de clases y a la enseñanza pautada con normas rign
rosas, pero eso no significa que renuncien a la guía del maestro y a las situacio
nes que se estructuran con el concu.rso de los mismos estudiantes. Estamos de 
acuerdo con el ideal de Halliday (1982) de que el maestro no dependa "ni de la 
adopción de ningún conjunto de técnicas pedagógicas ni de ningún cuerpo par
ticular de principios metodológicos para la enseñanza de la lectura y la escritu
ra", 

No se trata, por lo tanto, de quebrar la tradición, la escuela debe conti
nuar enseñando a leer y a escribir, siempre que se acepte que es "mostrar" an
tes que "imponer" y que Id' que el niño necesita para "aprender" es la gnía ade
cuada y oportuna del maestro. 

Otro de los cambios profundos -desde el punto de vista pedagógico-- que 
debe acompañar la adopción del modelo organicista de la lectura es el que se re
fiere a la evaluación del proceso, y en este caso sí, el enfrentamiento con la pos
tura tradicional de que la "enseñanza debe ser evaluada en forma objetiva', es 
muy difícil de superar. 

Las discusiones acerca del sistema de evaluación que utiliza el aparato es
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colar (incluida la educación superior) no son nuevas y hay un clamor general pa
ra que el mismo cambie en favor de un sistema que contemple el desarrollo de 
los sistemas de aprendizaje y no los productos de la enseñanza como se ha he
cho hasta ahora. No es nuestra intención, sin embargo, desarrollar el tema de 
la evaluación en general; nos limitaremos a reflexionar tan sólo acerca de lo que 
suponen en tal sentido las nuevas concepciones de la lectura. (. .. ) 

Para las concepciones que responden al modelo organicista, en cambio, la 
lectura no es una cosa, sino un proceso, el sentido no está en el texto sino que 
surge de la transacción del lector con el texto y este último, por ser potencial de 
significado, está abierto a diferentes actualizaciones del mismo. 

"Pensar que s610 existen dos formas -Ilna "'correcta" y otra "inco
rrecta"- de interpretar un texto, es renunciar a entender el proce
so de construcción del significado y por lo tanto, aceptar la impo
sibilidad de contribuir a su desarrollo. Reconocer la coherencia 
interna y la validez de las diferentes interpretaciones hace posi
ble tomarlas como punto de partida para crear situaciones de 
aprendizaje que favorezcan la ampliación de las posibilidades del 
niño de aprender lo que lee. (Zunino, Pimentel y col., 1986: 178). 

Por lo tanto, los criterios de evaluación no se pueden establecer de acuer
do con normas ajenas al acto individual de lectura. No hay un producto fin"l si
no un proceso en el que sólo podemos ver el punto de partida del lector y las su
cesivas etapas que va cubriendo en ese camino interminable que es la lectura, 
y es la marcha misma del proceso, su desarrollo, lo que debemos evaluar. 

La lectura es un proceso global en el cual el lector, aun el principiante, co
mo lo han demostrado numerosas investigaciones(*), está preocupado por lo
grar el sentido del texto. lIacerle prestar atención a cualquier otra cosa, por 
ejemplo a la pronunciación o la entonación, es distraerlo del hecho fundamen

(*) Cabe dCBtacar all'especto la ínvcstigación realizada por el equipo de la Direcci6n de Educación 
Especial del Mini stcno de Educación de Venezuela, dirigido, por WaHis de Gómez, sobre la cual han apa
reddQ varios fasc(cu]os bajo el título general de "Comprensión de la lectura y expresión escrita en nifiOii 
alfabetizados'>. y que han sido publicados por el Minislcrio de EdueaL'ión-Dírecdón de Educad6n Espccial

Organización de Estados Americanos. Caracos, 1986. 
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tal en el cual está comprometído espontáneamente, que es el de transactuar con 
el texto para dar surgimiento a un sentido que le es propio y que satisface su 
propósito de lectura. Respetar la construcción de ese sentido y respetar el tiem
po que demanda el niño al hacerla, deben estar entre los requerimientos míni
mos de cualquier sistema de evaluación que intente responder a las exigencias 
planteadas por las nuevas concepciones de la lectura. 

Los expuestos hasta aquí son algunos de los cambios que la adopción del 
modelo organicista de la lectura trae aparejados. Reiteramos que no se trata de 
nuevos métodos para enseñar a leer, sino de nuevas actitudes frente a la lectu
ra como proceso, frente al niño como sujeto cognoscente y, de manera más gene
ral, frente al lenguaje como medio de comunicación social. 

Pennítasenos citar, a manera de conclusión, un fragmento de Halliday 
(1982: 274) en el que, precisamente, el autor atribuye a la actitud que mante
nemos hacia elleuguaje, gran parte de los problemas pedagógicos que hoy nos 
preocupan: 

No hay duda de que muchos de nuestros problemas en la enseñan
za de la lectura y la escritura son creaci6n nuestra: no sólo de no
sotros como individuos, ni siquiera de los educadores como profe
si6n, sino de nosotros en general, de la sociedad si se quiere. En 
parte, los problemas surgen de nuestras actitudes culturales ha
cia el lenguaje; consideramos al lenguaje demasiado solemnemen
te y. sin embargo, no con la seriedad suficiente. Si nosotros (y 
aquí se incluye a los maestros) pudiéramos aprender a ser mucho 
más serios respecto del lenguaje y, al mismo tiempo, mucho menos 
solemnes por cuanto toca a él, entonces podríamos estar más dis
puestos a reconocer los buenos resultados lingílísticos cuando los 
vemos y, de ese modo, hacer más para obtenerlos cuando de otro 
modo dejarían de producirse. 

Duboist María Eugenia: El proceso de leclttro. Bs As., Aiquet 1989. 
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La enseñanza 
de la lectura 

ESTADO DE LA CUESTIÓN 

TERESA COLOMER 

L A investigación sobre la lectura se desarrolló durante las décadas de 
los años sesenta y setenta a partir de los progresos de la psicología 

cognitiva y en relación con otras disciplinas como los estudios sobre inte
ligencia artificial o la lingüística textual. El modelo de lectura surgido de 
estos estudios puede sintetizarse en dos puntos principales. En primer lu
gar, leer no es una suma de habilidades en un modelo jerárquico sino un 
proceso unitario y global de interpretación del texto en el interior del cual 
actúan cada una de las habilidades en relación unas con otras. En segun
do lugar, el lector no realiza una transposición del significado del texto a 
su mente sino que construye activamente su interpretación, a partiIl de 
sus conocimientos, su intención de lectura, etc. El lector actúa delibera
damente al dirigir su atención l\: los distintos aspectos del texto y sup~r· 
visa constantemente su comprensión para detectar los posibles errores y 
proceder a subsanarlos. . . 

La simple descripción de qué e.s leer permite desestimar el método 
tradicional de enseñanza de la leetura, ya que, por ejemplo, pasa a verse 
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como inadecuada una programación secuencial (letras, sílabas, etc.) y se 
muestra imprescindible entender el entrenamiento en las distintas habi
lidades como una ayuda integrada en la tarea global. Pero no es hasta la 
década de los ochenta que ha empezado a investigarse positivamente so
bre la mejor manera de propiciar este aprendizaje. Mientras se pensó que 
leer era descodificar un texto de forma rápida, el método de enseñanza 
podía ser (lo era) muy simple. Pero si entendemos que leer es comprender 
un texto, el proceso resulta tan complejo que no cabe esperar que la in
vestigación educativa descubra un método único y completo que dé cuen
ta de todas las operaciones implicadas en la comprensión. 

Ahora bien, los numerosos resultados que ya se están obteniendo 
pueden ayudar a los enseñantes de varios modos distintos. En primer lu
gar, confirmando el valor de muchas estratégias de enseñanza que la in
tuición pedagógica ha ido introduciendo desde hace décadas en la ense
ñanza de la lectura, resultado que no parece espectacular, pero es cierta
mente esperable e incluso tranquilizador. En segundo lugar, precisando el 
alcance de las orientaciones prácticas generales, es decir, diciéndonos en 
qué situaciones, con qué condiciones, para qué tipo de alumnos o con qué 
limites estas prácticas serán más o menos efectivas y para qué objetivos 
concretos. Y, por último, proponiendo nuevas orientaciones y actividades 
que ayuden a mejorar la enseñanza de la lectura. 

MODELOS DE ENSEÑANZA DE LA COMPRENSIÓN LECTORA 

El cambio en la concepción de la lectura produjo un desplazamien
to del interés desde cómo se enseñaba mejor a identifICar o descodificar 
las palabras en los primeros niveles a cómo se enseñaba a interpretar el 
texto escrito en la escuela. La investigación .de Durkin (1978-1979) ofre
ció inmediatamente el punto de partida: la escuela no enseñaba a com
prender. Los enseñantes evaluaban lo que no habían enseñado a hacer e 
intentaban corregir los errores con ejercicios complementarios del mismo 
tipo. Otros autores han constatado la misma ausencia y han realizado 
aportaciones complementarias en esta linea sobre cómo los enseñantes sí 
realizan prácticas que ayudan a la comprensión sin ser conscientes de 
ello, o sobre cómo influye la concepción de los maestros sobre la lectura 
en el tipo de prácticas que desarrollan. 
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A mediados de los años ochenta, y a partir de estas constataciones, 
se han producido un gran número de investigaciones sobre la pOSibilidad 
de enseñar a comprender. De hecho, tanto la concepción de un aprendiza
je basado en la realización de ejercicios como la idea de que "a leer se 
aprende leyendo" coincidían en dar por supuesto que el lector adquirirá 
su autonomía lectora simplemente repitiendo la misma tarea. Pero, tal 
como se ha señalado repetidamente, "no se puede esperar que el lector se 
vuelva autónomo de manera autónoma". Esta es una de las ideas funda
mentales del modelo de enseñanza explícita. Para desarrollarla se enlazó 
con el modelo llamado "de enseñanza directa" experimentado por Engle
man y Becker con niños deficientes en los años 60. Si éste método ponia 
el acento en la planificación de la enseñanza, en el trabajo antes de la se
sión de lectura, el nuevo modelo de enseñanza desplazará el acento hacia 
el papel del enseñante durante la tarea y se caracterizará por su objeti
vo de enseñanza de estrategias de comprensión, su creación de situacio
nes significantes y globales de lectura y su proceso por etapas desde la 
responsabilidad del enseñante hasta la autonomía completa del alumno. 

Aunque el modelo de enseñanza explícita ha sido el más desarrolla
do desde el punto de vista de la investigación, desde el ámbito educativo 
no puede considerarse una panacea. Se ha demostrado efectivo en la en
señanza de determinados aspectos de la lectura tales como la determina
ción de la idea principal, la relación entre todas las informaciones de un 
texto expositivo o el esquema narrativo, pero resulta claramente inade
cuado para otros aspectos como la apreciación estética de un texto o la ar
ticulación de estrategias complejas. Su utilización, por lo tanto, deberá 
coexistír con otros modelos y prácticas didácticas que se han revelado úti
les tales como las formas de suscítar el interés de los alumnos, el favore
cer las formas de trabajo cooperativas (ya que los alumnos que discuten 
juntos un texto retienen mejor la información) o el predominio de la lec
tura silencosa (ya que si se lee en voz alta para los demás se atiende me
nOS a la comprensión). Así, por ejemplo, cuando no nos proponemos ense
ñar una estrategia sino fomentar una comprensión más profunda del tex
to, puede resultar útil sustituir la preparación del tipo antes-durante-des
pués de la lectura (Schmitt y Baumann, 1986). 

Resulta ilustrativo respecto a la necesidad de diversificar el tipo de 
instrumentos utilizados en la lectura, la reformulación del papel otorga
do a la interrogación sobre el texto leído. Los cuestionarios sobre com
prensión lectora han sido muy atacados porque se limitan a evaluar la 
comprensión obtenida y porque se refieren a la comprensión literal q.el 
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texto. Producen la sensación de que leer sirve para contestar preguntas y, 
más aún, para adivinar las respuestas en las que piensa el enseñante. Pe
ro actualmente diversas líneas de investigación están demostrando su efi
cacia para evaluar el tipo de dificultades de comprensión y para enseñar 
estrategias comprensivas, por ejemplo para distinguir entre conocimien
tos del texto (qué dice sobre ... ) y procedimientos lectores (cómo sabes 
que ... ). 

Existe un amplio consenso en considerar el texto, el lector y el con
texto como componentes del modelo interactivo de comprensión lectora 
(Irwin,1986). Los resultados de la investigación sobre cada una de esas 
variables, sobre su relación y su necesidad de armonía son los datos que 
pueden sustentar las prácticas escolares para este aprendizaje. El lector 
es sin duda la variable más compleja, la que ha centrado los grandes 
avances de la investigación sobre la lectura y la más importante desde el 
punto de vista educativo. Su investigación puede dividirse en dos aspec
tos complementarios: el papel que ejercen los conocimientos y actitudes 
del lector en el acto de lectura (lo que el lector es y sabe), y el proceso mis
mo de lectura (lo que el lector hace cuando lee). 

Lo QUE EL LECTOR SABE: LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS 

Una parte de los conocimientos que se requieren para interpretar 
un texto se refieren a los conocimientos del lector sobre el mundo y, aun
que ésta es aún un área poca desarrollada, su interés es evidente para la 
mejor realización de los aprendizajes escolares. La investigación se ha di
rigido a saber de forma más precisa c6mo se utiliza el conocimiento que 
ya se tiene para entender la información nueva. Una parte de los resul
tados se refiere a la cantidad de conucimientos, ya que cuanto más se sa
be sobre un tema más se entiende la nueva información.(2) Otra parte 'de 
los resultados se refiere a la calidad de los conocimientos. Sabemos, por 
ejemplo, que se entiende mejor una información sobre la que no se tienen 
conocimientos que una sobre la que se poseen informaciones erróneas, ya 
que elledor intenta distorsionar el significado del texto para hacerlo ca
sar con sus ideas y no distingue entre la información anterior y la nueva. 
Una vía de solución parece ser (Lipson, 1981) la de combinar la lectura 
con actividades sobre el tema, ya que estas actividades obligan a distin
guir y comparar los conocimientos propios y la información del texto. 
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La discusión en clase sobre los conocimientos de los alumnos se ha 
revelado como una actividad esencial para favorecer la comprensión' si 
cumple ciertas condiciones, tales como evitar la dispersión o la de centrar
se en los elementos escenciales del texto aunque haya aspectos secunda
rios que puedan parecer más motivadores. Una buena preparación a la 
lectura incluye: estimular la explícitación de conocimientos, ayudar a or
ganizarlos por tipos de subtemas, interrogantes, etc., y conducirlos a la 
lectura del texto. La investigación de esta fase de lectura ha experimen
tado con múltiples recursos.técnicos que se han precisado también en fun
ción del tipo de texto. Así en los narratios parece más efectivo utilizar téc
nicas orales, para suscitar la intriga y el interés, mientras que en los ex
positivos resulta más adecuada la formulación de hipótesis sobre fenóme
nos. y en todos el uso de analogías ha demostrado ser extremadamente 
útil para enlazar la información nueva con la que ya posee el lector. 

La relación entre conocimiento léxico y la comprensión del texto no 
es precisamente una novedad. El conocimiento del vocabulario influye en 
la comprensión lectora y la lectura aumenta el vocabulario poseído. La in
vestigación ha precisado el número y el modo de aprendizaje. Así, sabe
mos que a partir del segundo ciclo de Primaria la mayoría del vocabula
rio (3) se aprende leyendo. Y ello ocurre a través de dos estratégias fun
damentales: la deducción a través de las marcas morfológicas de las pa
labras y, sobre todo, de la deducción por el contexto. Sin duda este tipo .de 
resultados ofrece nuevos argumentos para el fomento de la lectura y exi
ge una reformulación de la enseñanza del vocabulario desde la tradicio
nal enseñanza explícita de palabras hacia otras formas como la de ense
ñar a deducir por el contexto.( 4) 

Lo QUE EL LECTOR HACE: EL PROCESO DE LECTURA 

La descripción del proceso de lectura constituye la parte esencial de 
las aportaciones realizadas hasta ahora por la investigación lectora que 
la psicología cognítiva pasó a considerar la lectura como una de las for
mas humanas de procesar inforinación. Para referirnos a este aspecto 
partiremos de la clasificación de los procesos hecha por Irwin (1986) (véa
se cuadro 1). 

La investigaci6n sobre los microprocesos ha conllevado uno de los 
mayores debates educativos sobre la lectura: el establecido sobre la con
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veniencia de realizar el primer aprendizaje a partir o bien de la descodi
ficación, o bien del reconocimiento global de palabras. Los primeros resul
tados de la descripción del proceso lector (Smith, 1971) parecieron otor
gar argumentos a los partidarios de los métodos globales, ya que ha que
dado bien establecido el uso que el lector hace del contexto para identifi
car las unidades, y cómo éstas se captan más rápidamente integradas en 
contextos amplios y significativos. Pero la idea de que el lector sólo proce
sa la cantidad mínima de información necesaria para verificar sus predic
ciones ha sido contestada por investigaciones más recientes (Sprengler
Charolles, 1986; Stanovich, 1989, etc.) que han demostrado cómo los bue
nos lectores procesan la mayoría de los signos gráficos. Así, aunque se ha 
progresado en saber cómo se procesan las letras, sílabas y palabras, en có
mo se enlazan las palabras en unidades de sentido a partir de los indicios 
gráficos(5) y aún en cómo evolucionan las ideas de los niños sobre el téx
to escrito para su aprendizaje, la traslación de estos avances a métodos 
de enseñanza resulta problemática y ha desembocado paradÓjicamente 
en un cierto desconcierto educativo sobre el primer aprendizaje de la lec
tura. 

Algunos autores han intentado ofrecer explicaciones a esta parado
ja en la línea de señalar la diferencia entre la manera de proceder del lec
tor y la manera de aprender a hacerlo. Para McLean (1988), por ejemplo, 
la enseñanza del descifrado ofrece una especie de representaci6n artificial 
susceptible de hacer comprender la relación regular (hasta cierto punto) 
entre el lenguaje oral y el escrito. Una vez adquirida esta representación, 
la mayoría de alumnos no tendría problema en transformarla en estrate
gias funcionales, aunque tanto esta mayoría como los niños que no se 
sienten cómodos en esta vía obtendrían ventajas en aprender a la vez 
otras estrategias de acceso al significado. 

PROCESOS DE INTEGRACIÓN E INFERENCIAS 

La gran cantidad de inferencias que debe realizar el lector a todos 
los niveles del texto es una de las áreas que ha merecido más atención en 
el ámbito de los procesos de integración. Las investigaciones son aún re
cientes y se refieren a distintos intentos de clasificación de las inferen
cias, desde las fundadas en el texto (indeferencias lógicas) hasta las ba
sadas en los conocimientos del lector (inferencias pragmáticas). Se ha 
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CUADRO 1 
Clasificación de lOS procesos 

Procesos metacognitivos 

t 
Microprocesos Niveles inferiores del texto 

Procesos de integración De elem entos hasta el 
nivel de la frase 

Macroplocesos Niveles superiores del texto 

t 
Procesos de elaboración 

constatados que en la escuela se atiende poco a los procesos inferencia les 
y las preguntas de los enseñantes se refieren a información explícita en 
el texto en cuatro de cada cinco preguntas, ya que se considera una acti
vidad demasiado dificil, al menos para alumnos de primaria. Si bien es 
cierto que la capacidad para inferir no se halla plenamente desarrollada 
en estas edades, en los últimos años se han iniciado investigaciones edu
cativas (Holmes, 1983, etc.) que van en aumento y que demuestran la po
sibilidad de favorecer el desarrollo de los distintos tipos de inferencias. 

MACROPROCESOS y CONOCIMIENTO TEXTUAL 

Tras el desplazamiento de la atención hacia la comprensión global 
de los textos, los macro procesos han centrado una gran parte de la inves
tigación lectora, primero en las comparaciones entre lectores expertos e 
inexpertos para descubrir cómo debe operarse para leer comprensivamen
te, y después para ver cómo enseñar a hacerlo. En esta tarea, la investi
gación lectora se ha beneficiado de los progresos realizados en el estudio 
del texto. 
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Los estudios sobre la legíbilidad de un texto fueron las primeras in
vestigaciones que ofrecieron resultados a tener en cuenta para la confec
ción y selección de textos en la escuela. La longítud de las frases, la pro
porción de vocabulario desconocido, y otras características textuales die
ron lugar a fónnulas concretas para medir la dificultad de comprensión. 
Más tarde, la lingüística textual y la investigación de estrategias lectoras 
ofrecieron nuevos resultados que se han traducido tanto en la posibilidad 
de valorar la dificultad de los textos utilizados en clase, como en la tras
lación de las tipologías textuales a la planificación escolar de la lectura. 

Aunque no hay todavía un consenso entre los autores sobre estas ti
pologías y los textos escolares parecen textos especialmente lu1lridos a 
causa de su función específica de instrucción, se ha progresado mucho en 
la caracterización de cada tipo de texto y en el tipo de dificultades que ori
gína (Noguerol, 1992). Sabemos, por ejemplo, que son más fáciles de leer 
los textos narrativos que los informativos, unas estructuras expo.~itivas 
que otras, los textos explícitos que los que requieren muchas inferencias, 
los que hacen progresar la información a través de estructuras bien orga
nizadas con presencia de marcas superfICiales (títulos, conectores, etc.) 
que los que no lo hacen, los textos canónicos que los que contradicen las 
expectativas del lector, los que pueden reducirse a un número menor de 
cadenas causales que los que requieren un mayor número, etc. 

La gramática de la narración ofreció una descripción de la estructu
ra del texto narrativo que ha sido muy utilizada en la investigación sobre 
la lectura. La representación interna de esa estructura, el esquema na
rrativo, parece dominarse muy pronto en nuestra cultura y el lector usa 
ese conocimiento para entender y recordar las historias. Tras establecer
se con seguridad esta relación, la investigación intentó saber si hacer 
conscie~te este conocimiento implícito (enseñando a identificar las partes 
o a través de preguntas sobre ellas) podía ayudar al aprendiz de lector. 
Auoque los resultados de las investigaciones no son homogéneos, parece 
admitido sin embargo, que el esquema debe utilizarse para comprender y 
no para ser más hábil en dividir las historias y que sí parece útil emplear 
la guía del esquema en muchas actividades' de comprensión de las histo
rias como resumir, hacer prediéciones, etc. Por otra parte, las actividades 
de recuerdo de las historias han sido un instrumento tan presente en la 
in'l>eatigación como iguóradQ eft la escU€1á, ya que los eruieñantes lo con
sideran una actividad dificil abocada a relátos confuso.s e interminables 
por parte de los niños. En estos- momentos, sin embargo, el recuerdo de 

-historias está iniciando su entrada escolar a causa de su· utilidad para'la 
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evaluación incorporada al proceso de enseñanza. Efectivamente, si se ha
llan formas operativas para utilizarlo, el recuerdo de las hístorias ofrece 
muchos datos sobre qué tipo de dificultades tienen los alumnos para en
tender y también parece un instrumento mejor que otros para ayudar a 
progresar. 

La importancia de los textos expositivos en la mayoría de las áreas 
del currículum ha potenciado un gran interés sobre cómo enseñar a los 
alumnos a usar la organizaci6n de este tipo de texto para entender y re
tener la información. No se trata, tampoco, de que los alumnos se sepan 
las distintas estructuras sino de aprender a usar los elementos que las re
velan para detectar, jerarquizar y relacionar las infonnaciones. En este 
campo es donde más se ha desarrollado el modelo de enseñanza explícita 
(Baumann, 1990) y se ha demostrado la eficacia de algunos instrumentos 
de ayuda a la comprensión tales como el uso de organizadores del texto, 
la formulación de pregontas de acuerdo con la estructura textual o el re
sumen guiado, así como distintos métodos de lo que ha venido denomi
nándose técnicas de estudio, en la linea del veterano método de SQR3.(6) 
Especialmente interesante se ha mostrado el desarrollo de representacio
nes gráficas sobre el texto, que si bien al principio se utilizó sólo para la 
distinción de la idea principal, más tarde evolucionó para abarcar la es
tructura textual completa. 

Los PROCESOS DE ELABORACIÓN 

El apoyo que los lectores reciben de sus conocimientos textuales pa
ra comprender el texto se basa en gran parte en que pueden predecir con 
mayor facilidad y en que les permite ser más sensibles a los indicios que 
les hacen abandonar interpretaciones erróneas. Así, pues, las prediccio
nes han sido el proceso de elaboraci6n más estudiado al quedar incorpo
radas a la investigación sobre los macro procesos a que acabamos de re
ferirnos. 

En cambio, apenas muy recientemente la investigación se ha atre
vido a plantearse otros procesos de elaboración tales como la formación de 
imágenes mentales o la respuesta afectiva del lector (Long y otros, 1989, 
etc.). Abordar estos campos lleva emparejado un perceptible renacimien
to de la atención hacia el texto literario después de más de una década de 
desconcierto sobre su enseñanza y atención prioritaria hacia la lectura de 
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textos para el aprendizaje de conocimientos escolares. La percepción es
tética del lenguaje, la respuesta emotiva a la intriga, la identificación con 
los personajes o la variabilídad de las interpretaciones entre los lectores 
son nuevos campos de interés tras demostrarse que la respuesta afectiva 
puede influir más en la comprensión que en la organización misma del 
texto. Al atender a procesos de elaboración hasta ahora excesivamente 
complejos para su análisis, también ha ganado terreno la atención hacia 
los textos argumentativos que exigen un juicio cl"Ítico y distanciado del 
lector para distinguir hechos y opiniones o valorar la autoridad del texto. 

EL CONTROL DE LA COMPRENSiÓN 

Finalmente, los procesos metacognitivos sí han merecido una gran 
atención de la investigación lectora que han demostrado cómo el desarro
llo de los procesos metacomprensivos acompaña el desarrollo de la lectu
ra y ha señalado cómo el lector establece sus propios criterios sobre el ni
vel de comprensión que quiere alcanzar, juzga si lo está haciendo y deci
de cómo operar para conseguirlo. Los estudios sobre la metacomprensión 
pueden dividirse en dos corrientes. Uno de ellos presta atención al coI).o
cimiento que tiene el lector sobre estos aspectos. A'mque no hay un con
senSO generalizado sobre la ventaja de ser conscientes de estos conoci
mientos, se han realizado investigaciones sobre la verbalización de las es
trategias usadas a partir del principio de que si los alumnos son conscien
tes de cómo proceden los demás, de cómo se aprende, tendrán más posi
bilidades de hacerlo. 

Otra corriente ha investigado sobre la gestión de los conocimientos 
metacognitivos, sobre la habilidad del lector para saber cuándo entiende 
y cuándo no, y de qué debe hacer para subsanar el error cuando lo consi
dera necesario. En este caso la investigación educativa ha probado que 
enseñar a controlar la propia comprensión y a mostrar distintas formas 
de superar las dificultades resulta beneficioso para el progreso de los lec
tores (Collíns y Smith, 1980). Las actividades experimentadas en este 
sentido se refieren a la sensibilización de los alumnos sobre la inconsis
tencia de los textos, a la verbalización del tipo de dificultad, a la repre
sentación ante los alumnos de cómo operar por parte del enseñante, y a 
la ejercitación en las distintas vías para solucionar el error. 

'~~ MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACIÓN DE LA NACIÓN 
@ 

HACIA UNA NUEVA ENSEÑANZA DE LA LECTURA 

En definitiva, pues, en estos momentos nos hallamos en posesión de 
una descripción bastante completa de los mecanismos implicados en la 
lectura, aunque algunos de ellos han sido, o continúan siendo, más inves
tigados que otros. Esta diversidad de conocimientos y las prioridades es
tablecidas desde el campo educativo han hecho que la aplicación de la in
vestigación lectora a la enseñanza se haya desarrollado más en unas 
áreas que en otras. Más en cómo entender y retener la información de los 
textos ex positivos que en cómo hacer más compleja la interpretación de 
los textos literarios, por ejemplo. O más en señalar los presupuestos fal
sos sobre el aprendizaje en los primeros niveles que en sustituirlos por un 
método bien delimitado. O bien, sólo recientemente se ha empezado a in
vestígar sobre la gran interrelación que existe entre lectura y escritura. 
A causa de esta situación aún dispar y fragmentaria, el reto actual de la 
lectura en la escuela se sitúa sobre todo en la necesidad de integrar en un 
modelo de planificación de la lectura tanto lo que sabemos sobre mecanis
mos tan numerosos, como las distintas prácticas que se han demostrado 
útiles para progresos muy concretos.(7) En ese camino nos encontramos. 

Teresa Colomcr pertenece al Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura de la Universidad Au
tónoma de Barcelona. 
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NOTAS: 

1. Ello explica, por ejemplo, que alumnos más inexpertos en lectura puedan tener un mejor resu~ado 
en habilidades aisladas que lectores más avanzados, cemo senalan Alwerger, B. yotros: .Whole Lan
guage: Whal's New?, The Reading Teacher, 2, vol. 41, 1987, pp. 144-156. 

2. Por ejemplo, Irwin (t 986) se~ala cómo es preciso saber alrededor del 80% de la información de un 
texto expositivo para poder entender y retener el resto. Obien, la aplicación a la lectura de los estudios 
interculturales seMla la importancia de cempartir 105 referentes cutturales del texto para su correcta in
terpretación. 

3. Las investigaciones senalan una media de 3.000 palabras nuevas por ano a partir del segundo ciclo 
de primaria, con grandes oscilaciones desde 300 a 8.250 palabras según los individuos. 

4. Véanse las múltiples propuestas en este sentido de Cooper, J.D.: Cómo mejorar la cemprensión lec
tora, Madrid: Aprendizaje-Visor/MEC, 19~. 

5. Respecto a este punto, pace tratado en la escuela, TaylOr Yotros (1985) proponen diversas normas 
de relectura y la división del fexto en unidades de sentido cemo entrenamiento. En Taylor yotros: •The 
effects 01 the manipulation and multiple reading strategies on the reading performance of good and peor 
readers», Reading reserch quarterly 5, vol. XX, 1985. pp. 566-575. 

6. (Search, Question, Reading, Rec~ation and Revision.) 

7. En los últimos anos han aparecido obras que intentan articular estos avances, algunas cen múltiples 
ejemplos práctices. Especialmente: Carney: La ensenanza de la comprensión lectora. Madrid, Morafa, 
1992; Colomer, T. y Campus, A. Ensenyar a lIegir, ensenyar a cemprendre, Barcelona, Edicions 62/F,lo
sa sensat, 1991: Colomer, T. (coord.): Ajudar a lIegir, Barcelona, Barcanova, 1992; Cooper, JD: Op. cit., 
1990; Cassany, D., Luna, M. y Sanz, G. :Ensenyar liengua, Barcelona: Graó. 1993; SOlé, 1: Estrategias 
de lectura, Barcelona: ICE/Grao, 1992. 
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BLOQUE 2 
Lengua escrita 
CONTENIDOS BÁSICOS COMUNES· ÁREA LENGUA· E.G.B. 


SÍNTESIS EXPLICATIVA 

La adquicición de la lengua escrita per
mite a las personas expandir su ámbito 
de proyección, porque amplía el circuito 
de su comunicación inmediata. Constitu
ye, por lo tanto, un componente funda
mental de su desarrollo personal y social. 
La lengua escrita es la puerta de acceso a 
saberes y conocinúentos formalizados, co
mo así también de expresión de senti
mientos, emociones y deseos en forma 
perdurable. 

La lectura y escritura son dos prác
ticas complementarias e íntimamente re
lacionadas. La sociedad demanda un do
minio de la lengua escrita que posibilite 
leer y escribir textos pertenecientes a 
una gran variedad de discursos en distin
tos contextos sociales de comunicación. 

Lectura 

·La escuela debe enseñar a leer y 
escribir": tal fue el resultado de fuertes 
procesos de pugna y concertación al defi
nir su mandato funcional, pero leer y es
cribir no se reducen al dominio de una 
técnica de lectoescritura. 

.El desafio consiste en "formar leclo
res y lectoras" que, a la vez, puedan pro
ducir textos escritos coherentes, correctos 
y adecuados, para lo cual necesitan inter
nalizar modelos textuales a partir de la 
lectura. Lectores y lectoras inteligentes, 
voluntarios, habituados a leer, críticos y 
autónomos, que experimenten el placer 
de leer e incorporen la lectura a sus prác
ticas cotidianas. 

Formar leclores y lectorll.'! es tarea 
prioritaria de la escuela. Por ello, el 
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rios y poemas entre otros, y la integraciónaprendizaje de la lectura y su práctica 
del texto con elementos no verbales, concontinuada, con suficiente cantidad y va
tribuyen a la comprensión lectora. riedad de textos de complejidad creciente, 


son contenidos centrales a lo largo de la En la E.G.B., la lectura no debe 

E.G.B. 	 agotarse en una instancia de lectura lite

ral, sino que supone procesos de inferenSe trata de rescatar la función 80
cia, valoración y crítica que configuran el cial de la lectura y de desarrollar las ope
desarrollo de estrategias de comprensión raciones mentales que la comprensión 

lectora.
lectora exige. 

Ser un lector o una lectora compe El repertorio léxico se desarrolla 
especialmente a través de la lectura,tente implica responder activamente, a 
pues ésta enriquece el vocabulario de repartir de determinado propósito de lectu
conocimiento, relacionado ccon el conocira, a las exigencias que cada texto plan
miento del mundo, la conformación de tea, reconocer o atribuir coherencia a un 
campos conceptuales y la sistematizacióntexto, detectando los procedimientos de 

conexión y adecuación a un contexto co de relaciones semánticas. 

municativo específico. Desde su inicio en el Primer Ciclo 
Se trata de experimentar, en situa de la E.G.B., la lectura supone una apro

piación activa de significado a través de ciones reales de comunicación, la necesi
la manipulación de textos completos, codad de la lectura y la existencia de dife
herentes, bien conectados y relacionados rentes propósitos lectores: leer para in
con un contexto comunicativo determinaformarse, para recrearse, para buscar da


tos, etc. La escuela debe asegurar al do. 

alumno y a la alumna la frecuentación y Sin duda, el aprendizaje de la lectu

comprensión de di versos tipos de textos, ra requiere la apropiación del código grá

tanto de los textos periodisticos, que in fico lingüístico, que exige el reconocí

forman acerca del desarrollo actualizado miento de distintas unidades como el tex

de los acontecimientos diarios, como de to, el párrafo, la oración, la palabra, la sí

los textos de estudio de las distintas dis laba y la letra. El reconocimiento de la 

ciplinas que posibilitan el acceso a sabe palabra en el texto y de la letra en la pa

res formalizados, y de los textos literarios labra corresponde a la noción general de 

o ficcionales que cultivan el imaginario lenguaje articulado. 

individual y colectivo. 


El reconocimiento de las diferentes Escritura 

estructuras textuales, como la narrativa, 

la descriptiva, la expositiva, la instructi


Lectura y escritura, en tanto, prova y la argumentativa, de los formatos o 
cesos 	y prácticas complementarias, nosiluetas textuales, como cartas, formula
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pueden disociarse, ya que se apoyan e in ración de planes, borradores y procedi
teractúan constantemente. En conse mientos de corrección, y, especialmente 
cuencia, es tarea prioritaria de la escuela en la etapa de adquisición, es un conteni
formar buenos lectores así como buenos do que debe desarrollarse la relación en
escritores de textos. tre lengua oral y escrita en lo que se re

La sociedad demanda un dominio fiere al sistema de representación que la 
de la lengua escrita que habilite para ela lengua escrita exige. 
borar una multiplicidad de mensajes, en Experimentar en situaciones reales 
una gran variedad de discursos, insertos de comunicación la necesidad de la escri
en distintos contextos sociales y destina tura, la existencia de diferentes propósi
dos a una diversidad de públicos lectores. tos para escribir -eomunicación, rescate 
Por ello, el aprendizaje de la escritura y de la memoria, experimentación estética, 
su práctica continuada en variedad de entre otros-- y el placer de escribir, son 
formatos discursivos de uso social consti requerimientos necesarios para formar 
tuyen tareas centrales a lo largo de la escritores y escritoras habituales y com
E.G.B. 	 petentes. 

Se trata de rescatar la función so La escuela debe, entonces, posibili
cial de la escritura y de desarrollar las tar al alumno y a la alumna la frecuenta
operaciones mentales que la producción ción y producción de diversos tipos de tex
de un texto significativo implica. tos, reales o imaginarios, coherentes, 00

Escribir 	constituye un complejo hesionados y adecuados a una situación 
comunicativa determinada, así como laproceso comunicativo, desde que tiene en 
sistematización escrita de los textos recuenta la circulación social de las discur
queridos en las distintas disciplinas de sos en un ámbito cultural, y cognoscitivo, 
estudio, como resúmenes, síntesis e infordesde que implica la representación men


tal de los contenidos y estructuras de los mes. 

mensajes, que exige la apropiación del có El conocimiento y la producción de 

digo gráfico y del sistema lingüístico. textos de diferentes estructuras (narra


ción, descripción, exposición, instrucción La escritura es un proceso que exi
y argumentación), que se manifiestan enge la constante revisión del texto produci
formatos específicos con su correspondo, la reflexión sohre la información per
diente diagramación gráfico-espacial, son tinente para hacerlo comprensible, la dis
contenidos de la E.G.B. cusión acerca de la organización de las 

ideas, los procedimientos de cohesión uti El repertorio léxico, adquirido por 
lizados, la ortografia, la puntuación y la la alumna y el alumno a través de la lec
adecuación al registro atendiendo a la si tura y los intercambios múltiples, se ac
tuación comunicativa. Por lo tanto, son tualiza con la escritura. Es contenido de 
también contenidos de la E.G.B. la elabo- la E.G.B. el desarrollo gradual, sistemáti
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co y sostenido del vocabulario que contri sílaba, letra) y atender a la nonnatíva or
buye a la riqueza y precisión léxica de las tográfica y gramatical. Desde su inicio en 
comunicaciones escritas. el Primer Ciclo de la E.G.B, la escritura 

supone la posibilidad de comunicar por Sin duda, el aprendizaje de la escri
escrito mensajes significativos y coherentura exige la apropiación de un código 


gráfico lingüístico, con sus distintas uni tes, adecuados a detenninados contextos. 

dades (texto, párrafo, oración, palabra, 


Expectativas de logros del Bloque 2 de Lengua al finalizar la E.G.B. 

Los alumnos y las alumnas deberán: 

• 	 Ser buenos lectores que disfruten cotidianamente de la lectura, que 
se apropien de contenidos culturalmente valiosos a partir del acto 
de leer, que interactúen críticamente con gran variedad de textos 
pertenecientes a distintos discursos sociales y conformen su propio 
gusto y sensibilidad. 

• 	 Ser competentes y entusiastas escritores, que valoren y disfruten 
creativamente de la escritura como forma de comunicación social y 
de expresión personal, y que puedan producir escritos coherentes, 
bien conectados, con precisión y variedad léxica, adecuados a una 
situación comunicativa determinada, correctos ortográficamente y 
gramaticalmente, con letra legible y bien diagramados en el espa
cio de la página. 






