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PRESENTACION

El programa “Escuelas Lectoras” de la Univer-
sidad Andina Simén Bolivar, Sede Ecuador, en el
marco del Proyecto Centro Andino de Excelencia
para la Capacitacion de Maestros (CECM), orga-
nizé el | Congreso Internacional de Lectura y Escri-
tura “La oralidad en los procesos de comprension
y produccién de textos”, que tuvo lugar los dias
27,28y 29 de julio, en la sede de la Universidad.

El programa de capacitacién para Educacién
Bésica: Lectura y Escritura "Escuelas Lectoras”
fundamenta su intervencién dentro del paradig-
ma de la comunicacion como constructora de sig-
nificados. Esto supone redefinir la lectura como
un proceso interactivo entre el lector y el texto,
y la escritura como un proceso de expresion del
pensamiento mediante la palabra escrita.

El objetivo principal del Programa es propor-
cionar a los y las docentes habilidades, estrate-
gias, herramientas, destrezas y material didéctico
para la ensefanza-aprendizaje de la lectura y es-
critura, ademas de un seguimiento cercano y per-
manente. Por ello, el Programa lleva adelante una
serie de actividades en capacitacién de maestros
y directivos, acompanamiento en aula, formacién
e informacién en linea.

El'l Congreso Internacional de Lectura y Escri-
tura “La oralidad en los procesos de comprension
y produccién de textos” fue pensado como un

espacio de debate plural en torno a la didacti-
ca de la produccién de textos, encaminado a la
construccién colectiva de propuestas innovado-
ras que aporten al mejoramiento de la calidad
educativa.

Los dias 27, 28 y 29 de julio de 2005, cerca de
doscientos docentes, directivos e investigadores
de la educacién de todo el pais, participaron de
las experiencias y aprendizajes desarrollados en el
marco del Proyecto CETT, se vincularon a la investi-
gacion latinoamericana més reciente y conocieron
una serie de propuestas de aproximacion a la es-
critura generadas nacionalmente.

La programaciéon del Congreso incluyd dos
conferencias magistrales que estuvieron a cargo
de Hugo Salgado, pedagogo e investigador ar-
gentino y de Zahyra Camargo, docente de la Uni-
versidad del Quindio.

Asimismo, se realizd un ciclo de ponencias en el
que participaron Soledad Mena, Mercedes Carriazo
y Maria del Carmen Ordofiez del proyecto CECM
— Ecuador; Zoila del Valle y Delio Tolaba del proyec-
to CECM de Peru y Bolivia, respectivamente.

Estas actividades se complementaron con di-
versos talleres en los cuales las capacitadoras y
maestros del programa desarrollaron propuestas
didacticas destinadas a enriquecer la experiencia
de los asistentes.






Conciencia fonolégica

hipotesis alfabética: un continuo
aprendizaje

inicial de la lengua escrita

© Hugo Salgado'

I. INTRODUCCION

Cuando encaramos el desarrollo de un deter-
minado tema, necesariamente llevamos a cabo
una seleccidon de ciertos aspectos: toda exposicién
supone un recorte, consciente o inconsciente. Por
otra parte, si la exposicién no permite un diélo-
go que haga posible una rectificacion inmediata,
como en este caso, conviene que dicha preselec-
cién no soélo se haga consciente sino que quede
debidamente explicita para evitar cualquier in-
terpretacion no deseada. Y el tema elegido aqui
obliga, sin duda, a expresar con la mayor claridad
posible los limites de dicho recorte.

Todos sabemos que la alfabetizacion es un
concepto sumamente complejo. Ya la UNESCO,
en 1957, lo planted en estos términos:

La alfabetizacién es una caracteristica que ad-
quieren los individuos en diferentes grados, que van
desde la nada a un nivel superior no determinado.
Hay personas més alfabetizadas que otras o menos
alfabetizadas que otras, pero realmente es imposi-
ble hablar de personas alfabetizadas y de personas
analfabetas como dos categorias diferentes.?

1. Pedagogo e investigador argentino.

Por lo que se puede ver, todos estamos de
acuerdo en que es posible identificar un momen-
toinicial en el proceso de alfabetizacion, mas alla
del cual resulta sumamente dificil hablar de nive-
les superiores y determinar sus limites (si es que
existen).

Frente a esta compleja realidad, haremos
nuestro primer recorte del tema: nos centraremos
aqui en el momento inicial del proceso, dejando
para mas adelante los diferentes grados de alfa-
betizacion que pudieren identificarse.

Pero todos los educadores sabemos que estos
primeros pasos en el proceso de alfabetizacion
inicial son sumamente complejos. En su desarro-
llo se entrecruzan factores cognitivos, lingiisticos,
sociolégicos, culturales o politicos. Ademas, dada
nuestra intervencion profesional, se agregan las
cuestiones referidas al enfoque didéctico que va-
yamos a tener en cuenta.

Esta complejidad nos lleva a hacer un segun-
do recorte de la cuestién, sin que esto implique
la exclusion de los demés aspectos: trabajaremos

2. Wagner, Daniel A. (1990), Alfabetizacién e investigacion: pasado, presente y futuro, Barcelona, Oficina Internacional de Edu-

cacion (OIE) y Centre UNESCO de Catalunya.



con mayor detenimiento en aquellas cuestiones
concernientes a la didactica del proceso de alfa-
betizacidn en sus instancias iniciales.

Acotando de este modo el abordaje del tema
a una perspectiva educativa del aprendizaje inicial
de la lectura y la escritura, podemos identificar en
él cuatro factores que tal vez resulten relevantes
para enriquecer nuestra préactica profesional.

En primer lugar, es necesario construir un
entorno de trabajo donde la escritura esté pre-
sente de las mas diversas formas posibles, para
poder “ensefar” (mostrar) su existencia y, a par-
tir de alli, promover el deseo de aprender a leer.
Los afos que llevo recorriendo las aulas me han
permitido comprobar que la mayoria de las salas
de los primeros afios de escolaridad y, mas aun
las de los centros de alfabetizacion de jévenes
y adultos, se encuentran practicamente despo-
jadas de todo tipo de material de lectura o su
existencia se reduce tan sélo a un Unico libro de
texto. ; COmo podemos pensar entonces en faci-
litar el aprendizaje de algo que ni siquiera existe
a nuestro alrededor?

Si bien la presencia de materiales de lectu-
ra en los salones de clase es sumamente nece-
saria, no resultaria suficiente por si misma si no
se promueven diversas experiencias en las cuales
el educador genere una interaccién significativa
con dichos textos. No es casual que los nifios
que provienen de hogares donde padres e hijos
comparten habitualmente diversos momentos
de lectura estdn en mejores condiciones para
lograr el conocimiento inicial que pretendemos.
El desarrollo de estas primeras experiencias de

lectura compartida debe incluir no sélo la lectura
de una poesia, una obra de teatro o una cancién,
con el Unico propédsito de disfrutar y compartir un
mundo de fantasia o musicalidad; sino también la
lectura de las principales noticias del diario o de
las instrucciones para desarrollar un juego, para
hacer la comida tipica de la regién, para conocer
una produccién caracteristica de nuestra cultu-
ra. Si logramos que nuestras alumnas y alumnos
descubran que es posible acercarse a los textos
para encontrar una informacién necesaria, cono-
cer un testimonio significativo o disfrutar de un
momento placentero, habremos dado un paso
fundamental para el desarrollo del aprendizaje
gue nos ocupa.

Ademas de propiciar acercamientos a la lec-
tura, debemos promover experiencias de escri-
tura compartida. Si bien los nifios adn no saben
escribir de manera convencional, pueden par-
ticipar de situaciones en las cuales el educador
les muestre (les "ensefie”) para qué sirve escribir.
Escribamos en el pizarrdn la historia que ellos van
inventando o la cancién que mas les gusta, el re-
glamento de un juego que conocen, la leyenda
que alguna vez alguien les ha contado, o el chiste
mas gracioso que recuerden. Ellos nos dictan y
nosotros escribimos tal como lo dicen; luego lee-
mos nuestra escritura para que la puedan verifi-
cary planteen correcciones o modificaciones que
consideren convenientes; nosotros borramos, re-
dactamos nuevamente el texto y lo releemos. Si
se descubre que la escritura permite reestructurar
mas acabadamente las propias ideas y nos brinda
la posibilidad de rescatar nuestra memoria o co-



municarnos a distancia, habremos dado un paso
esencial para el futuro desarrollo del proceso.
Asi, mucho antes de saber escribir convencional-
mente, habran podido aprender que escribir es
un proceso que requiere la constante revision del
texto producido.

Estas experiencias de lectura y escritura com-
partidas permiten descubrir cuales son los diversos
usos que la sociedad alfabetizada hace del codigo
de escritura, es decir, cudles son las funciones so-
ciales de la lengua escrita. Nadie puede negar la
necesidad de tales experiencias; pero dificilmente
alguien se anima a afirmar que por si solas resul-
tan suficientes para alcanzar el logro pretendido:
creer que la mera interaccién con la escritura ga-
rantiza su adquisicién es ignorar la complejidad
del proceso de alfabetizacién y, especificamente,
del objeto que se pretende conocer.

Por este motivo, en toda la historia del sistema
educativo, siempre han tenido un papel relevante
lo que podriamos denominar “actividades espe-
cificas tendientes a favorecer la construccion del
conocimiento”. Independientemente de todas las
experiencias de lectura y escritura que propicie-
mos, nuestra intervencion profesional siempre ha
estado signada por las actividades especificas que
propongamos, consciente o inconscientemente,
con el objeto de facilitar el aprendizaje de un ob-
jeto de conocimiento que sabemos tan complejo.
Desde los viejos métodos alfabéticos o fonéticos
hasta las actuales propuestas holisticas o méto-
dos globales, pasando por estrategias sumamen-
te dirigidas o extremadamente laxas, la préctica
educativa siempre se ha visto en la necesidad de

complementar las experiencias de lectura y escri-
tura con intervenciones especificas que intenten
favorecer este proceso de aprendizaje inicial.

Lo que creo que resulta esencial para nues-
tra formacién profesional es reflexionar sobre la
importancia de cada uno de estos aspectos: las
experiencias de lectura y escritura por un lado
y, las actividades especificas, por otro. Con fre-
cuencia, la dindmica de la clase nos hace perder
de vista la objetividad que nuestra profesién re-
quiere y terminamos confundiendo experiencias
y actividades, con lo cual, no necesariamente fa-
vorecemos el aprendizaje pretendido. Si logra-
mos diferenciar las actividades especificas de las
experiencias de lectura y escritura, nuestra prac-
tica educativa también podra diferenciarse de
aquellas intervenciones espontaneas que suelen
realizar ciertas personas en el proceso de alfabe-
tizacion inicial del nifio, por formar parte de su
grupo social de pertenencia, pero sin tener una
formacién docente.

Justamente, para poder reflexionar sobre es-
tos aspectos es que llevaremos a cabo un ultimo
recorte del tema. Nos ocuparemos de las llama-
das actividades especificas, es decir, de aquellas
estrategias didacticas que los docentes elabora-
mos, seleccionamos y organizamos con el propo-
sito de facilitar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. Pero este nuevo recorte del tema no implica
desconocer la importancia de los otros factores,
vedmoslo simplemente como un recurso tedrico
(un mal necesario, si se quiere) para llevar a cabo
un analisis mas especifico que tienda a enriquecer
nuestras intervenciones profesionales.



En sintesis: de la multiplicidad de aspectos
que conforman el complejo proceso de alfabe-
tizacién inicial, limitamos nuestro recorrido al
quehacer educativo y, dentro de éste, discerni-
mos aquel aspecto que se refiere a las activida-
des especificamente disefiadas para favorecer la
construccion inicial del conocimiento. Pero, dicho
discernimiento no debe ser entendido como una
seleccion excluyente; antes bien, debe ser toma-
do como una necesidad para conocer con mas
profundidad y poder, en todo caso, integrar los
distintos factores con un mayor nivel de reflexién
y conciencia profesional.

Actualmente existen ciertos sectores ligados a
las précticas educativas que consideran que estas
cuestiones didéacticas (o metodoldgicas) pueden
atentar contra un abordaje significativo de la len-
gua escrita. En efecto, si se piensa que por el solo
hecho de aplicar un conjunto de pasos predeter-
minados y excluyentes se logra la alfabetizacion
inicial, se estaria ignorando la complejidad que
dicho proceso implica. Pero, si se descalifica cual-
quier procedimiento organizado que tienda a fa-
vorecer el proceso de aprendizaje que nos ocupa,
se estaria ignorando la importancia de la interven-
cién educativa y se correria el riesgo de concebir
dicho aprendizaje como una cuestién espontanea
y natural, que podria llevarse a cabo sin la necesi-
dad de una mediacién premeditada.

Para ver de qué manera las actividades es-
pecificas que nosotros disefilamos pueden o no
favorecer el proceso de construccion del cono-
cimiento, repasemos rapidamente cuéles son las
instancias de dicho proceso.

1. EL PROCESO DE APRENDIZAJE

Cuando una criatura, frente a una imagen
como la que muestra la figura 1, pregunta “;qué
dice ahi?”, nos esté “ensefando” que ya sabe per-
fectamente que las letras sirven para decir algo, o
sea, que la escritura se utiliza para expresar lo mis-
mo que podemos manifestar cuando hablamos. Es
por ello que no formula esa misma pregunta ante
la figura 2, pues sabe que ahi no “dice” nada.

En este momento inicial, un conjunto de letras
cualquiera le pueden servir al nifo para decir todo
lo que desee (fig. 3). Incluso, en la practica cotidia-
na de la clase, es posible encontrar casos en los
cuales una sola letra le puede bastar para escribir
una palabra como “frutillas” (fig. 4), aunque sabe-
mos perfectamente que dicha escritura puede en-
trar en conflicto con la hipétesis de cantidad.



Esta primera presunciéon que el sujeto ela-

bora sobre el sistema de escritura, conocida con
el nombre de hipétesis presilabica, nos permite
extraer algunas conclusiones que tienen una in-
cidencia muy relevante dentro del proceso de
aprendizaje que nos ocupa.

En primer lugar, comprobamos facilmente que
el nifio no establece relacién alguna entre la cade-
na sonora que pronuncia al hablar y las letras que
aparecen en la escritura. Es por ello que cualquier
conjunto de letras le puede servir como posible
escritura de cualquier enunciado que pronuncia
en forma natural y espontanea.

Sin embargo, hay una relaciéon que si conoce:
la que existe entre la escritura y el significado del
lenguaje. Sabe que las letras sirven para represen-
tar graficamente algo que se quiere decir. En otras
palabras: sabe que escribir es un proceso por el
cual se emplean las letras para dar forma a un sig-
nificado y sabe que leer implica reconstruir el sig-
nificado que esas letras encierran. Como docen-
tes, esta situacién nos debe llevar a pensar qué es
lo que sucede en el desarrollo del proceso como
para que luego este mismo sujeto no le encuentre

sentido a las letras que lee. jPor qué se ponen
de manifiesto tantas dificultades en la compren-
sion lectora cuando, antes de aprender a leer, ya
se sabia que las letras servian para transmitir un
significado?

Por dltimo, podemos darnos cuenta también
de que este conocimiento que ha logrado el suje-
to no es el producto de una ensefianza premedi-
tada: nadie le ha ensefiado especificamente esta
hipotesis presilabica. Si ha construido este cono-
cimiento ha sido porque fue indagando espon-
tdneamente en el sistema de escritura y, a partir
de alli, ha sabido extraer la informacidn necesaria
para poder dibujar las letras. También ha descu-
bierto el uso que socialmente hacemos de dicho
sistema, de ahi que haya aprendido que las letras
se emplean para transmitir los mismos significados
que transmitimos cuando hablamos. Esto nos per-
mite comprobar la importancia que tienen aque-
llas experiencias en las cuales el adulto comparte
con el nifo sus practicas de lectura y escritura.

Siguiendo con el proceso de conocimiento
que nos ocupa, sabemos que el sujeto elabora
posteriormente una presuposicién diferente, que
lo lleva a producir una escritura como la que se ob-
serva en la figura 5. Si bien pareciera responder a
la hipStesis vista anteriormente, al pedirle a la nifia
que senale con el dedo qué fue lo que escribid,
descubrimos que establece una relacion entre las
letras escritas y la cadena sonora que pronuncia:
sefala la Ry lee “sar”; senala la O y dice “ten”,
ensenfandonos asi que, a sumodo, escribid la pa-
labra “sartén”. En otros casos se logra establecer
una relacion no sélo cuantitativa (tantas letras por



tantas silabas), sino también cualitativa, pues cada
letra representa un valor sonoro incluido en la si-
laba que se pronuncia (fig. 6). Incluso hay quienes,
en la dindmica caracteristica de la clase, pueden
llegar a repetir una misma letra, como lo muestra
la escritura de "banana” (fig. 7), a pesar de que
sabemos que dicha escritura puede entrar en con-
tradiccién con la hipdtesis de variedad.

AAA [Fo 7]

Esta nueva presuncién que el sujeto elabo-
ra sobre el sistema de escritura, conocida con el
nombre de hipdtesis silabica, nos estd mostran-
do un nuevo elemento que deberia tener una in-
cidencia relevante en el proceso de aprendizaje
que nos ocupa.

El sujeto ha descubierto una relaciéon entre la
cadena sonora que articula al pronunciar la palabra
y las letras necesarias para su representacion escri-
ta; por primera vez, establece una clara vinculacion
entre su pronunciacién y el uso de las letras.

Imaginemos un posible recorrido en ese pro-
ceso que lo ha llevado a establecer dicha relacién
entre su oralidad y la escritura:

® sabia que las letras se utilizan para representar
lo mismo que se dice en forma oral (de ahi
aquella pregunta inicial “jqué dice ahi?"3);

® es légico entonces presuponer que exista al-
gun tipo de relacién entre la articulacion oral y
el sistema de escritura;

e por otro lado, sus indagaciones le permitieron
descubrir que la escritura estd formada por
elementos aislables: las letras;

e es posible, entonces, que la cadena sonora
que pronuncia al hablar, también esté formada
por elementos susceptibles de ser aislados;

e esta reflexion sobre la articulacién oral lleva a
descubrir la silaba: minima unidad de la cade-
na sonora que cualquier hablante articula de
manera totalmente espontanea, en una sola
emisién de la voz;

e entonces, la hipdtesis se ve ratificada: los
elementos aislables de la escritura (las letras)
deben servir para representar esos elementos
que espontdneamente podemos aislar en la
pronunciacién (las silabas).

En la continuidad de este proceso, el sujeto
comienza a producir escrituras en las cuales se

3. §Qué pensara una criatura que, ante tal pregunta, recibe como respuesta: “Ahi no dice nada”?



percibe cada vez un mayor anélisis de la cadena
sonora. Asi, por ejemplo, ante una palabra como
"frutillas” (fig. 8), la criatura representé la primera
silaba (/fru/) con sélo una letra (-U-): una produc-
cién propia de la hipdtesis sildbica vista anterior-
mente. Sin embargo, en la misma palabra, ya logra
escribir los dos fonemas que constituyen la silaba
siguiente (-Tl-). Por Ultimo, en la silaba final, vuelve
a representar dos de sus tres fonemas constituti-
vos (-AS-), pero omite el primero de ellos.

Tl

LTIAS
‘ﬁbgzbl:"7~f)7i

En la figura 9, en cambio, el nifio lleva a cabo
un andlisis fonolégico mayor. Lo Unico que no lo-
gra identificar es el segundo fonema del grupo
consonantico (FR) con el que comienza la articula-
cién de la palabra, y sélo reconoce el primero. En
cuanto al uso de laletra Y en la silaba final, se trata
de una muestra mas de las caracteristicas dialec-
tales de su pronunciacién, ya que, al igual que la
mayor parte de los hablantes del castellano, no
articula el fonema /II/.

El proceso continlia y podemos observar un
anélisis cada vez maés exhaustivo de la cadena

sonora que pronuncia oralmente, andlisis que le
permite representar ya todos y cada uno de los
fonemas que conforman la palabra articulada; po-
niendo siempre claramente de manifiesto la forma
particular en que la pronuncia (Fig. 10y 11).

BUeBQ

cvEBO

En este momento es muy dificil que el sujeto
pueda manejar las irregularidades propias de la
ortografia convencional; es por ello que suele lle-
var a cabo un proceso de regularizacién mediante
el cual utiliza siempre una misma letra cada vez
que quiere representar un mismo sonido. Por este
motivo, tal presuncién se conoce con el nombre
de hipotesis alfabética.

Luego, gracias a las indagaciones que con-
tinda haciendo en su interaccién con el sistema
de escritura, llega a la instancia en que no sdlo es
capaz de discernir todos los fonemas que confor-
man la cadena sonora sino que, ademas, puede
instrumentar las irregularidades propias del cédi-
go ortogréfico convencional. Asi, descubre la fal-
ta de relacion univoca entre dicho sistema y los



elementos que conforman la cadena sonora. Y la
escritura adquiere caracteristicas propias, inde-
pendientes de sus habitos de pronunciacion (fig.
12y 13).

Hy EVO
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Este breve repaso de las hipdtesis por las cua-

les atraviesa el sujeto en su proceso de aprendi-
zaje del sistema de escritura nos permite extraer
dos conclusiones muy significativas para nuestra
posterior elaboracién de estrategias didacticas
tendientes a favorecer dicho proceso.

Porun lado, vemos que el sujeto, a partir de un
determinado momento, comienza a llevar a cabo
un proceso de reflexion sobre la articulacion oral
e intenta descubrir una posible fragmentacion de
la cadena sonora que pronuncia cuando habla. En
principio, sélo logra aislar la silaba, dado su ca-
racter fisiolégico; pero, gradualmente, comienza
a reconocer elementos menores que la silaba,
susceptibles de ser aislados, hasta llegar por fin
a identificar todos y cada uno de los fonemas que

conforman la cadena sonora. Tal nocién es la que
nos permite saber, por ejemplo, que palabras
como huevo o frutilla estan formadas por cuatro
y siete fonemas respectivamente (/u/-/e/-/b/-/o/,
[t/-/v/-Iul-1t/-1i/-1y/-/a/), independientemente de
las letras que la ortografia convencional utiliza
para representarlos.

Este conocimiento reflexivo sobre los elemen-
tos que componen la palabra articulada (los fone-
mas) recibe el nombre de conciencia fonoldgica
y ha cobrado gran importancia en los estudios
actuales. Pero, recordemos que Vygotsky, mucho
antes de que se llevaran a cabo las investigacio-
nes que actualmente conocemos, supo entrever
la importancia de esta cuestién y asi lo manifesta-
ba en su obra:

El pequefo posee el dominio de la gramética
de su idioma nativo mucho tiempo antes de ingre-
saren la escuela, pero es no—consciente, adquirida
de un modo puramente estructural, como la com-
posicion fonética de las palabras. Si se le pide a
un nifio pequefio que produzca una combinacion
de sonidos, por ejemplo sc (/sk/), se comprobara
que la articulacién deliberada es demasiado dificil
para él, aunque dentro de una estructura, como
la palabra Moscu, pronuncia el mismo sonido con
facilidad. [...] Justo cuando el nifno se da cuenta
por primera vez [...] que la palabra Moscu consta
de los sonidos /m/-/o/-/s/-/k/-/u/ y aprende a pro-
nunciar cada uno por separado, aprende también
[...] a realizar conscientemente lo que ha hecho al

hablar en forma no consciente.?

4. Vygotsky, Lev S. (1992) [1934], Pensamiento y lenguaje, Buenos Aires, Editorial La Pléyade.



Por otra parte, este proceso nos ha mostra-
do también que el sujeto lleva a cabo una conti-
nua indagacién sobre el sistema de escritura. Del
conocimiento inicial de que las letras sirven para
representar significados (;Qué dice ahi?), pasa
luego a considerar que pueden utilizarse como
representacién de cada una de las silabas que
pronuncia al hablar y, gradualmente, llega a des-
cubrir que sirven para “dibujar” cada uno de los
fonemas que articula oralmente. Como en todo
conocimiento inicial, hay una fuerte tendencia a
la regularizacién y, por consiguiente, supone que
siempre debe de ser una misma letra la que sirva
como representacién de un mismo sonido articu-
lado. Es lo que se conoce con el nombre de hipo-
tesis alfabética.

Asi, podemos considerar que la conciencia
fonolégica y la hipdtesis alfabética son dos caras
de una misma moneda, es decir, dos aspectos
intimamente relacionados en el desarrollo de un
Unico proceso: el aprendizaje inicial del sistema
de escritura.

En la continuidad de este desarrollo el suje-
to empezard a descubrir que la escritura no es
un mero sistema de representacién grafica de la
articulacion oral, sino que se trata de un cddigo
distinto que permite un uso del lenguaje que su-
pera las barreras y el desgaste que suele generar
la pronunciacion, tanto a nivel individual como
regional. Pero este conocimiento excede amplia-
mente los limites de la alfabetizacion inicial que
nos hemos impuesto.

Actividades especificas tendientes a favorecer
el desarrollo del proceso

Ahora ya conocemos con mayor detalle las ca-
racteristicas del proceso inicial de alfabetizacion.
Por lo tanto, si pretendemos favorecer la cons-
truccion del sistema de escritura, no cabe duda
de que nuestras intervenciones especificas deben
tender al desarrollo de estos dos aspectos:

* |a reflexion sobre la articulacién oral: para al-

canzar la conciencia fonolégica; y

e |as indagaciones sobre el sistema de escritura:
para construir la hipétesis alfabética.

Si revisamos todas las actividades especificas
que hemos aprendido en el transcurso de nuestra
formacion como docentes, veremos que tienen
un denominador comin: todas ellas enfrentan
al sujeto en proceso de aprendizaje con el codi-
go convencional que usa el mundo alfabetizado.
Dicho de otro modo, todos los métodos cono-
cidos son estrategias didéacticas disefiadas para
ensefiar a leer.5 De ahi quizd que surjan esos ti-
picos comentarios que solemos escuchar en las
aulas: "esa letra no se pronuncia”, "esta se lee
asi”, "aquella otra suena de tal manera”, “asi no
se dice...”

Y de este modo llegan las letras a nuestras vi-
das...

Para decirnos qué es lo que debemos pronun-
ciar y qué no; para “ensefiarnos” cémo debemos
articular las palabras; incluso, en méas de una opor-
tunidad, para tratar de demostrarnos (explicita o

5. Braslavsky, Berta P. de (1962), La querella de los métodos en la ensefianza de la lectura, Buenos Aires, Editorial Kapelusz.



implicitamente) que si tenemos alguna dificultad
en su aprendizaje es culpa nuestra, porque "ha-
blamos mal”.

iComo sera transitar el aprendizaje inicial
cuando a cada paso se nos estd ensefiando que
la lectura es algo tan distante del lenguaje que
utilizamos dia a dia? j Tendré esto alguna relacion
con la falta de acercamiento posterior a la lectu-
ra? ; Seréa esta distancia una posible causa de esas
dificultades que aparecen en el proceso de com-
prension lectora y de las cuales actualmente tanto
se habla?

iNo podriamos lograr que las letras se nos
develaran ante nuestros ojos como un instrumen-
to capaz de "dibujar” nuestra lengua materna,
esa misma lengua que venimos manejando des-
de nuestra primera infancia y con la cual hemos
aprendido a decir cosas tan importantes? jNo
podriamos descubrir las letras como herramien-
tas que nos permitan materializar todos los cono-
cimientos previos que ya tenemos de la lengua,
por ser usuarios de ella? ;Como herramientas
gue nos permitan poner en juego nuestra com-
petencia, en lugar de venir a descalificar nuestro
desempeno? ;jSeréd posible que la escritura se
nos presente como un medio para concretar la
diversidad y no para imponer una falsa uniformi-
dad en el uso del lenguaje?, jpara afianzar nues-
tra autoestima, en vez de atentar contra ella?

Cuando vemos las primeras escrituras espon-
tédneas de nuestros pequefios (fig. 10 y 11), nos

damos cuenta de que ese camino es posible. To-
dos los educadores sabemos que, mas alla de las
propuestas metodoldgicas que se hayan imple-
mentado para favorecer el aprendizaje inicial, si
dejamos que el sujeto escriba en forma auténo-
ma, la escritura siempre se manifiesta como una
legitima representaciéon gréfica de la oralidad
espontanea, incluso mas alld de estas instancias
iniciales.

Esta conviccién me ha llevado a pensar en un
camino diferente para el aprendizaje inicial de la
lengua escrita.

En lugar de comenzar el proceso ensefiando
a leer, como sugieren los métodos tradicionales,
propongo que pongamos toda nuestra capacidad
didéactica para que la criatura aprenda a escribir.
Y una vez que comience a producir sus primeras
escrituras (no necesariamente convencionales);
y a medida que el nifio indague en la ortografia
convencional (durante las experiencias de lectu-
ra que le proponemos) podamos intervenir pro-
fesionalmente para que, poco a poco, pueda ir
apropiandose de toda la complejidad propia de
la lengua escrita.

A nadie se le ocurre evitar que nuestros nifios,
aproximadamente a partir de los dos afos, inda-
guen sobre su lengua materna, jueguen con los
sonidos, ensayen palabras y estructuras, hagan un
uso no convencional del lenguaje, elaboren sus
propias presuposiciones sobre la l6gica del siste-
ma, como bien lo supo expresar Tonucci® (fig. 14).

6. Tonucci, Francesco (1987), Con ojos de nifio, Buenos Aires, Red Editorial lberoamericana.
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Sabemos que nuestra lengua va bastante mas
alléd de lo que ellos van aprendiendo; pero acepta-
mos sus errores durante todos los graciosos anos
que dura su infancia, porque estamos plenamente
convencidos de que tales errores no van a quedar
"fijados” en su memoria.

iPor qué nos cuesta tanto aceptar el mismo
proceso, los mismos ensayos, las mismas presupo-
siciones, durante los afios que dura el aprendiza-
je inicial de la escritura? jSeré acaso que nuestro
propio proceso de alfabetizaciéon hizo que las le-
tras se nos develaran como algo mas que respeta-
bles, imposibles de ser manipuladas y transgredi-
das, libres de todo error o pecado original, puras
en su pronunciacién, venerables en sus formas?

No olvidemos que estamos hablando de un
proceso de aprendizaje y no de las Sagradas Es-
crituras. Y precisamente, para promover dicho

proceso, ahora sabemos que tenemos que favo-
recer la reflexion sobre la articulacién oral y las
indagaciones sobre el sistema de escritura. Asi
lograremos el desarrollo de la conciencia fonolo-
gica y la construccién de la hipdtesis alfabética,
para que el sujeto descubra cuanto antes que las
letras le permiten representar por escrito todo lo
que es capaz de decir en forma oral, respetando
la diversidad lingtistica y cultural y aceptando su
forma caracteristica de articular el lenguaje.

Reflexién sobre la articulacién oral
Un tipo de actividad bastante frecuente para

promover la reflexion sobre la articulacion oral del
lenguaje es la que nos muestra la figura 15.

Pronunciamos en voz alta los nombres
de estos dibujos y unimos aquellos que
comienzan con el mismo sonido

La consigna nos hace presuponer que se esta
promoviendo una reflexion sobre la pronuncia-
cién: se le pide que pronuncie las palabras en voz



alta y piense en su sonido inicial (/e.../ estrella; /
i.../ iman; etc.).

Sin embargo, no dejan de llamar la atencion
las palabras que se han seleccionado. Si las ana-
lizamos con mayor detenimiento, comprobare-
mos que no sélo su pronunciacién comienza con
el mismo fonema: su escritura también empieza
con la misma letra (estrella/elefante; iman/iguana;
ufas/uvas). jSera acaso que la ortografia conven-
cional ya nos estéa pre-ocupando incluso antes de
que aparezca la escritura?

Esta presuncidn se ve corroborada cuando nos
encontramos con otro tipo de propuesta como el
de la figura 16.

Unimos con una linea los dibujos y
la vocal con la que comienzan sus nombres

c
®

Ante esta clase de actividad ya comenzamos
a poner en duda el objetivo que se persigue: jse
estad proponiendo una reflexién sobre la articula-
cién oral o es que ya estamos tratando de que se
aprenda el valor sonoro de las letras y su dibujo
convencional en imprenta minudscula?

Cuando estas actividades presentan la escritu-
ra completa de la palabra y proponen que se reco-

nozcan ciertas similitudes (fig. 17), la reflexién so-
bre la articulacién oral ya ha quedado muy lejos.

Unimos los dibujos que comienzan igual

ESTRELLA IMAN UNA
L]
UVAS ELEFANTE | IGUANA

Obsérvese que, para resolver este tipo de ejer-
cicios, ni siquiera necesitamos pronunciar las pala-
bras: nos basta con mirar el dibujo de la primera
letra y llevar a cabo una simple asociacién visual.

Por ultimo, una actividad como la que nos
muestra la figura 18, aunque nos pueda resultar
muy parecida, nos estd poniendo de manifiesto
que el docente tiene bien claro el objetivo que
persigue: quiere que sus alumnos reflexionen so-
bre la pronunciacién real de las palabras, y por
ese motivo no tuvo en cuenta las diferencias en
la escritura convencional, que él conoce (humo,
helado, hilo), pero que sabe perfectamente que
sus nifos no.



Pronunciamos en voz alta los nombres de
estos dibujos y unimos aquellos que
comienzan con el mismo sonido

Si alguna alumna o alumno nos plantea que
hilo no empieza como imén, o que helado no co-
mienza igual que estrella, es porque, sin duda, esté
pensando en la escritura de dichos vocablos. Esto
nos demuestra que ya ha elaborado la hipdtesis
alfabética y estd avanzando en el conocimiento
de la ortografia convencional. Podemos plantear
entonces un avance individualizado del proceso y
dar una respuesta como la siguiente:

- Es cierto que pueden no comenzar igual,
pero cuando pronunciamos las palabras “helado”
y “estrella”, cuando las decimos en voz alta... ijno
empiezan con el mismo sonido?

Una vez que el pequefio reconoce la similitud
articulatoria, seguimos avanzando:

-Por lo visto ya sabes que empiezan con otra
letra; a ver, escribelas debajo del dibujo v, si tienes
cualquier duda, pregintame.

Como se puede observar, una propuesta me-
todoldgica no necesariamente implica un desarro-

llo de momentos excluyentes; bien puede darnos
la posibilidad de organizar una secuencia de ac-
tividades capaz de tener en cuenta los diferentes
ritmos en el proceso de aprendizaje y adecuarlas
a los requerimientos especificos del sujeto.

Otro tipo de actividad bastante frecuente es
el que podemos observar en la figura 19.

Pronunciamos las palabras que nombran los

dibujos, tratando de alargar el sonido inicial.

Luego coloreamos aquellos que comienzan
igual que el primero del cuadro

Esta actividad nos muestra con toda claridad
que el educador que la disefid esta pretendien-
do una verdadera reflexion sobre la articulacion
oral. Propone alargar el sonido inicial: /j.../ girasol;
gusano; /j.../ gigante; /j.../ jirafa; pato; /j.../ jinete;
aunque podemos ver que, en realidad, ese “so-
nido"” inicial no es un fonema, sino una silaba: gi-
rasol, gi-gante, ji-rafa, ji-nete.

No se preocupa por la ortografia convencional:
sabe perfectamente que girasol y gusano comien-
zan con la misma letra, pero con sonidos diferen-
tes; y que gigante y jirafa empiezan con el mismo



fonema, aunque se escriban con distintas letras.
Pero también sabe que tales informaciones prove-
nientes de la escritura convencional son descono-
cidas por sus pequefios y que, por consiguiente,
no podrén interferir en el desarrollo del ejercicio.

Y si interfieren, porque algin nifio ya esté in-
cursionando en la ortografia convencional, tam-
bién sabe que puede darle una respuesta adecua-
da para promover su aprendizaje:

Es cierto, el sonido /j...i/ se puede escribir con
ge o con jota. Hagamos una cosa: escribe las pa-
labras debajo de cada dibujo vy, si tienes alguna
duda de qué letra colocar, me preguntas.

Pero no olvidemos que este tipo de interven-
cién corresponde al aprendizaje de la ortografia
convencional, un momento del proceso que esté
mas alld de estas instancias iniciales sobre las cua-
les hemos decidido trabajar: la conciencia fonolo-
gicay la hipétesis alfabética.

Volviendo pues al momento inicial que nos
ocupa, otro tipo de actividad que se suele propo-
ner es el que nos presenta la figura 20.

Unimos con una linea aquellos dibujos
cuyos nombres rimen con el del centro

Esta actividad plantea otra clase de reflexion
sobre la articulacién oral, pues promueve que los
pequenos relacionen las terminaciones de dado,
helado, soldado y candado. Frente a tales voca-
blos, identifican la coincidencia de los sonidos
finales a partir de la Ultima vocal acentuada. Pue-
den asi reconocer la rima; méas especificamente, la
rima consonante.

Los tres tipos de ejercicios vistos hasta aqui
estan destinados al reconocimiento de:

e fonemas vocalicos (fig. 18),
e silabas (fig. 19) y
e unidades mayores que la silaba, como la rima

consonante (fig. 20).

Sin duda son adecuados para promover una
reflexién inicial sobre la cadena sonora; por lo
tanto, resulta muy oportuno comenzar a plan-
tearlos a los 4 o 5 afios, edad en la cual nifos y
nifias bien pueden ya llevar a cabo este tipo de
reflexion oral.

Pero tengamos en cuenta que este reconoci-
miento no necesariamente promueve el desarro-
llo de la conciencia fonoldgica, pues no permite
descubrir los fonemas como elementos menores
que la silaba (la vocal puede constituir la silaba
por si sola y la rima consonante suele ser un seg-
mento mayor que la silaba).

Veamos ahora una actividad tendiente al de-
sarrollo de la conciencia fonolégica (fig. 21).

Ver figura en pagina siguiente.



Unimos el /j.../ genio con aquellos dibujos
que comiencen con el mismo sonido

En principio, la actividad puede parecer simi-
lar a las anteriores; pero si la proponemos en nues-
tras aulas, veremos una gran diferencia: mientras
que aquéllas bien pueden ser resueltas por una
criatura a partir de los 4 afos, esta otra ya no re-
sulta tan sencilla a esa edad.

Para poderresolverla, es necesario que nuestro
alumno se dé cuenta de que /j.../ genio comienza
con el mismo sonido que /j.../ jaula, /j.../ gigante
y /j.../ juguetes; y para ello es imprescindible que
identifique un sonido menor que la silaba: el fone-
ma consonantico con el que inicia su articulacion.

Al presentarse dicho fonema seguido de dife-
rentes vocales (genio; jaula; gigante; juguetes), se
torna indispensable aislarlo de estas para poder
reconocerlo.

Estas actividades especificas, tendientes a
identificar un fonema consonéantico en posicién
inicial y generar asi la fragmentacién de la silaba,
son las que promueven el desarrollo de la con-
ciencia fonoldgica, y bien pueden proponerse ya
a partir de los 5 anos de edad.

Pronunciamos los nombres de los dibujos que aparecen debajo del soldado en voz alta:
/s.../ ceja; candado; /s.../ zapato; /s.../ cigliena; gusano; /s.../ suela; /s.../ sol.
Luego unimos con una linea aquellos que empiezan con el mismo sonido que /s.../ soldado




Volvemos a ver con toda claridad que el
educador no estd pre-ocupado por la ortogra-
fia convencional. Conoce las caracteristicas de
pronunciacién de sus alumnos y sabe que /s.../
ceja, /s.../ zapato y /s.../ suela comienzan con
el mismo fonema, independientemente de las
letras que permiten su escritura convencional.
Tiene bien en claro que su objetivo es el desa-
rrollo de la conciencia fonoldgica de sus alum-
nos y es por ello que eligié vocablos en los que
el fonema consonéntico inicial aparece seguido
de diferentes vocales: zapato, ceja, cigliefia, sol,
suela. Sabe que de ese modo estd promovien-
do la identificacion de un elemento menor que
la silaba.

Pero, de pronto el docente decide dar un
paso mas en el desarrollo de la conciencia fonolé-
gica de sus alumnos y les propone, al término de
la actividad, algo como:

—/g.../ "gusano"” no empieza como /s.../ “sol-
dado”; por eso no lo unimos con una linea. Pero

de /s.../ soldado?

Para dar respuesta a la pregunta del maestro,
el alumno ya no sélo debe fragmentar una silaba,
sino toda la cadena sonora de la palabra: /gu...
s...ano/.

Esta propuesta, meramente ocasional, se
puede ampliar luego con actividades sistematicas
como la que muestra la figura 23, donde se pro-
pone directamente el reconocimiento de un fone-
ma consonantico en posicion no inicial.

El /j.../ genio juega a las escondidas y tiene
que descubrir todas las palabras
que lleven ese mismo sonido

De este modo damos un paso mas en el desa-
rrollo de la conciencia fonolégica.

Para descubrir que anteojos, oreja, angel, ceja,
magia o ajo tienen escondido el mismo sonido
con el que comienza /j.../ genio, el alumno debe
pronunciar las palabras en voz alta y detenerse en
la articulacion del vocablo, para poner de relieve
el fonema consonéntico que aparece en su inte-
rior: /anteo...j...os/, /an...j...el/, /ma..;j...ia/.

Comienza asi, a tomar conciencia de que la
cadena sonora esta formada por elementos me-
nores que la silaba, susceptibles de ser aislados.

Y, aprovechando la actividad, de repente el
educador plantea:



"

Ajo” tiene escondido el sonido de “genio”;
pero ;cuantos sonidos tiene la palabra /a.../-/...
j../-/...0/? ;Quién se anima a escribirla?

Llegamos asi al objetivo Ultimo que nos habia-
mos propuesto: descubrir que la cadena sonora
que se articula oralmente estd compuesta por una
sucesion de fonemas. Dicho de otro modo, lograr
la conciencia fonoldgica.

Desarrollo de la conciencia fonolégica:

Por lo visto, podemos identificar tres tipos de
actividades especificas diferentes para el desarro-
llo de dicho conocimiento, aquellas tendientes al:

® reconocimiento de un fonema consonantico
en posicién inicial;

® reconocimiento de un fonema consonantico
en posicién no inicial;

e andlisis fonoldgico de la palabra.

Pero tales actividades no deben ser conce-
bidas como etapas excluyentes de un supuesto
desarrollo lineal, sino méas bien, como instancias
complementarias dentro de un proceso dindmico.

No se trata de que debemos proponer acti-
vidades para reconocer todos y cada uno de los
fonemas consonanticos de uso real en posicién
inicial, que son unos dieciséis, aproximadamen-
te, seguin sean nuestras caracteristicas dialectales
de pronunciacién. Ni es cuestién de que, una vez
hecho esto, recién comencemos el mismo reco-
nocimiento, pero en posicion no inicial. Y cuando
todos estos reconocimientos estén debidamente
"fijados”, empezar a proponer el andlisis fonolé-
gico de las palabras.

Esta secuencia excluyente no tiene el més mi-
nimo fundamento didactico (fig. 24).

reconocimiento de un fonema
consonéantico en posicién inicial

reconocimiento de un fonema
consonantico en posicién no inicial

analisis fonoldgico
de la palabra

Saber que existen distintos niveles de comple-
jidad nos ayuda profesionalmente a organizar una
secuencia de actividades y a prever las posibles
dificultades en su realizacién, pero no necesaria-
mente a excluirlas. Tal como vimos, una actividad
como la de la figura 22, a pesar de que pueda ser
una de las primeras y plantee el reconocimiento
de un fonema consonéntico en posicion inicial,
bien puede ser utilizada ocasionalmente para tra-
tar de identificarlo en posicién no inicial (como en
gusano).

Més aun, la presencia de un monosilabo como
sol puede ser empleada por el educador para in-
tentar ir un poco més alla:

—"Sol" "soldado”;
icuantos sonidos hay escondidos cuando digo /

s../-/..0o./-/.1/?

empieza como pero



Fragmentar un monosilabo lleva, necesaria-
mente, a identificar elementos menores que la
silaba.

Esto no nos impide, después de llevar a cabo
la actividad, continuar con otras tendientes al re-
conocimiento de fonemas consonénticos en po-
sicidn no inicial, volver luego sobre algunos reco-
nocimientos en posicién inicial o proponer, cada
vez que lo consideremos conveniente, el analisis
fonoldgico de algun vocablo que hemos sabido
presentar (fig. 25).

reconocimiento en
posicién inicial

reconocimiento en
posicién no inicial

analisis fonoldgico
de la palabra

fig. 25

Somos conscientes de que el reconocimien-
to de un fonema consonéntico en posicion inicial
puede resultar més sencillo; pues, al tratarse del
comienzo de la palabra, nos apoyamos en su arti-
culacién y, a partir de alli, pronunciamos el resto:
/s.../ ceja. De este modo, no perdemos nocién del
significado del vocablo.

Tenemos en cuenta que el reconocimiento de
este tipo de fonemas en posicion no inicial puede
no resultar tan sencillo, ya que obliga a desarticular
la cadena sonora en una unidad menor que la silaba
dentro de la pronunciacién de la palabra: /se...j...a/
(ceja). En este caso, nuestra atencion se concentra
mas en la pronunciacién que en el significado.

Sabemos que desarticular la cadena sonora
en los fonemas que la conforman resulta mucho
mas dificil y constituye el objetivo uUltimo que per-
seguimos a través de estas actividades orales: /
s./-/.e./-/.j./-/.al

Sin embargo, conocer estos diferentes nive-
les de complejidad no nos obliga a plantear una
secuencia lineal y excluyente. Por el contrario,
nos brinda la posibilidad de proponer a nuestros
alumnos una u otra actividad, en distintos momen-
tos del proceso, seguin lo consideremos oportuno
y siendo conscientes de las posibles dificultades
que pueden surgir en su realizacion, ya que esta-
mos trabajando en lo que podriamos considerar
una “zona de desarrollo préximo”.

Llegado a este punto, quisiera hacer una acla-
racién. Nuestra funcidon como educadores es pro-
mover la reflexion sobre la articulacién oral propia
del sujeto; y no ensenar la conciencia fonolégica:

La conciencia fonolégica NO SE ENSENA:
se aprende.

No se trata de “dictarle” al nifio las palabras,
pronunciando aisladamente cada uno de los fo-
nemas que la conforman: eso es propio del viejo
método fonético y promueve un deletreo que
no comparto, porque no garantiza el aprendiza-
je pretendido.

Como adultos expertos ya alfabetizados (y
alfabetizadores) podemos mostrar (ensefiar) que
somos capaces de fragmentar de ese modo la
cadena sonora; podemos jugar con nuestra arti-
culacién oral.



— o0 ... 1 ... a, hola, chicos; jcémo estén?

— Bueno... jhasta m...a...i...a...n...a!

Pero el objetivo que perseguimos no es que
nuestros nifos repitan lo que nosotros hacemos,
sino que “descubran” el juego y logren hacerlo
ellos mismos.

Si recordamos al nifio de Tonucci (fig. 14) po-
dremos darnos cuenta de que pretender imponer
desde afuera una determinada légica no sélo sue-
le ser visto como antipedagdgico o autoritario.
Como docentes sabemos que tal actitud, en el
mejor de los casos, lo Unico que puede lograr es
una repeticion en lo inmediato; pero no necesa-
riamente un aprendizaje a largo plazo.

Cuando un niflo ha ‘descubrido’ su propia
|6gica, ha logrado un aprendizaje sumamente va-
lioso y complejo. En este caso, nada menos que
el del paradigma de la conjugacién verbal. Las
interacciones con el mundo adulto le permitiran
darse cuenta de que tal participio representa una
irregularidad; y, poco a poco, podré apropiarse de
un sistema mucho méas complejo que el que habia
‘descubrido’ inicialmente.

Del mismo modo debemos lograr que sea
él quien descubra la posibilidad de desarticular
la cadena sonora. Podemos mostrarle cémo lo
hacemos nosotros, para que vea que el juego es
posible; al igual que le “mostramos” el uso de
los verbos irregulares cuando hablamos espon-
tdneamente con él. Podemos proponerle activi-
dades especificas con el fin de ayudarlo en ese
aprendizaje. Pero debe ser el nifio quien logre, en
un determinado momento, darse cuenta de que
descubrir estd formado por unidades menores

que la silaba: /d.../-/...e../-/..sk../-/..u../-/ .. br../,
aunque aun no pueda desarticular ciertos grupos
consonéanticos o concurrencias de vocales.

Desde la reflexion sobre la articulaciéon oral
podremos lograr una conciencia fonoldgica pri-
maria, que permita fragmentar la silaba y des-
cubrir algunos de los elementos menores que la
constituyen. Pero desde la simple articulacion oral
es muy dificil (si no, imposible) desarticular concu-
rrencias de consonantes. Es la escritura la que nos
va a permitir tomar conciencia de las omisiones y,
a partir de alli, ampliar el desarrollo de la concien-
cia fonoldgica.

Volvamos sobre la produccion de la figura 9. El
nifio se enfrenta a la escritura que él mismo pro-
dujo e intenta leerla: /futiya/. Debido a la omision
de la letra, podrad entonces tomar conciencia de
ese fonema /r/ que inicialmente no pudo identifi-
car en su pronunciacion. De este modo, gracias a
la escritura, se amplia la conciencia fonolégica.

Como ya lo hemos dicho, conciencia fonologi-
ca e hipétesis alfabética son dos polos de un mis-
mo proceso: el aprendizaje inicial de la escritura.

Por este motivo, junto con las reflexiones so-
bre la articulacién oral, conviene propiciar indaga-
ciones sobre el sistema de escritura, tendientes a
facilitar el aprendizaje de la hipdtesis alfabética.

Indagacidn sobre el sistema de escritura

Ya hemos visto que el nifo, en su interaccién
con la escritura, lleva a cabo una serie de inda-
gaciones a través de las cuales logra construir la
hipétesis alfabética.



Cuando estas indagaciones surgen esponta-
neamente por parte del nifo, durante las expe-
riencias de lectura y escritura compartidas, se de-
sarrollan en forma totalmente libre. El docente no
puede (ni debe) limitar este tipo de interaccion.
Pero cuando somos nosotros quienes le propone-
mos intencionalmente una determinada indaga-
cién, la situacion no es (ni debe ser) la misma. Es
en estos casos cuando nos debemos preguntar si
las escrituras con las que enfrentamos a nuestros
ninos son las méas adecuadas; si las palabras que
ponemos ante sus ojos, para dirigir una indaga-
cién, favorecen (o pueden dificultar) la reflexién
que pretendemos que lleve a cabo para la cons-
truccion de la hipotesis alfabética.

Veamos un ejemplo.

Si nuestros pequefos se enfrentan con una
imagen como la de la figura 26, sabemos que van
a presuponer que debajo del dibujo dice elefante.

PROBOSCIDIO

Aungue aun no sepan leer en el sentido con-
vencional del término, ya saben que las letras sir-
ven para “decir algo”; y si una escritura aparece
debajo de un dibujo, seguro que “dice el nom-
bre” con el que se designa ese elemento. Esta
presuncion se conoce, precisamente, como hipé-
tesis del nombre.

Puede suceder que esta imagen la encuentren
ocasionalmente al desarrollar una experiencia de
lectura, al hojear una enciclopedia de animales en
busca de alguna informacién que la maestra supo
proponer. En ese caso, si surge una indagacion
espontanea por parte de los nifos, la docente sa-
bra intervenir ocasionalmente para mostrar (“en-
sefiar”) que se trata de una irregularidad, pues alli
abajo no dice elefante.

Pero a ninguin educador se le ocurriria presen-
tar premeditadamente una imagen semejante,
dentro del proceso inicial de alfabetizacion, con
el fin de propiciar una indagacién dirigida. Si bien
un elefante es un Proboscidio, sabemos perfec-
tamente que los nifios van a presuponer que alli
abajo debe de decir “elefante”; y si les propone-
mos que indaguen en esa escritura para descubrir
alguna posible relacion con la palabra que articu-
lan oralmente, no cabe duda de que no estamos
facilitando su aprendizaje.

Promover una indagacion sobre una fuente de
informacién que no ayuda a establecer la relacion
alfabética entre la articulacion oral y el sistema de
escritura, sin lugar a dudas, dificulta el proceso.

Quizé este ejemplo resulte muy obvio, pero
lo he querido presentar para ver si asi se logra re-
flexionar sobre otra situacion similar que se suele
generar en estos casos y que, al parecer, no resul-
ta tan evidente.

Queremos promover las indagaciones sobre
el sistema de escritura para que la criatura pue-
da construir la hipétesis alfabética, pero no se
nos ocurre presentar intencionalmente una infor-
macién como la que suministra la figura 26, pues



somos conscientes de que, dada la hipdtesis del
nombre, no se estarfa facilitando el aprendizaje.
Sin embargo, es muy frecuente que enfrente-
mos a nuestros alumnos, en el inicio mismo del
proceso, con escrituras como las de la figura 27.

SOMBRERO CEJA ZAPATO

Enfrentar al nifo con una fuente de informa-

cién como ésta y dirigir una indagacién sobre ta-
les escrituras, jfacilita el aprendizaje que preten-
demos lograr o puede dificultarlo?

Queremos que el nifo construya inicialmente
la hipétesis alfabética pero sabemos que para ello
lleva a cabo un proceso de regularizacién ortogra-
fica. Estas palabras, jfavorecen dicho proceso?

Supongamos que el nifio se encuentra en ple-
no desarrollo de su conciencia fonoldgica. Se em-
pieza a dar cuenta entonces de que, al pronunciar
estas palabras, las tres comienzan con el mismo
sonido: /s.../ sombrero, /s.../ ceja, /s.../ zapato.
Cuando vaya a indagar en sus escrituras, se va a
encontrar con tres letras diferentes (S, C, 7). Ante
esta situacidn didactica, como educadores, de-
bemos preguntarnos: ;estamos favoreciendo de
este modo el aprendizaje de la hipétesis alfabé-
tica o, sin darnos cuenta, se lo estamos haciendo
mas dificil?

Imaginemos ahora que no ha desarrollado
aun la conciencia fonolégica. Si le proponemos
que indague en esas escrituras y que observe las
diferentes letras, ;lo estamos ayudando a descu-
brir que la pronunciacion real de las tres palabras
comienza con el mismo fonema o lo estamos in-
duciendo a que piense que la escritura no tiene la
mas minima relacién con la articulacion oral de su
lengua materna?

Nuestra formacién profesional nos permite ser
plenamente conscientes de que todo aprendizaje
presupone un proceso y que todo proceso requie-
re sus tiempos. jPor qué entonces no esperamos
a que haya 'descubrido’ la l6gica regularidad de la
hipétesis alfabética, para luego hacer que descubra
las irregularidades de la ortografia convencional?

Esto no significa que tengamos que ocultar las

|u

palabras para evitar el “contagio”, ni que deba-
mos esconder la escritura convencional dentro de
nuestro armario hasta que sea mayor de edad.

Ya fue dicho, pero lo reitero.

Nuestras alumnas y alumnos se enfrentan es-
pontédneamente a las irregularidades del sistema,
durante el desarrollo de las diversas experiencias
de lectura y escritura. En esas situaciones, sélo
miran lo que pueden mirar y, si aln no han cons-
truido la hipdtesis alfabética, ni siquiera ven las
irregularidades de la ortografia convencional.

Pero otra cosa es enfrentarlos intencionalmen-
te a las irregularidades del cdédigo, promoviendo
su indagacion, creyendo que de ese modo favo-
recemos el proceso, cuando sabemos que aln
no ha logrado la regularizacion que presupone el
aprendizaje inicial.



Pronunciamos las palabras que nombran los dibujos,
tratando de alargar el sonido inicial.
Luego coloreamos aquellos que comienzan igual que el primero de la fila

Z

JIRAFA JINETE

Volviendo a nuestras actividades, podemos
promover las indagaciones sobre el sistema de
escritura agregando algunas palabras, previamen-
te seleccionadas, debajo de los dibujos. Asi, por
ejemplo, una actividad que ya vimos podria apa-
recer como la presenta en la figura 28.

La propuesta sigue siendo que el nifo re-
flexione sobre la articulaciéon oral de su lengua
materna para que descubra el sonido inicial. Asi,
de pronto, al reconocer que /j.../ jirafay /j.../ jine-
te comienzan con el mismo sonido, decide mirar
sus escrituras. Por la hipdtesis del nombre ya sabe
que alli abajo dice jirafa y jinete. Cuando lleva a
cabo tal indagacién, puede verificar que el mismo
sonido que pronuncié oralmente aparece repre-
sentado con la misma letra.

Dicho de otro modo: hemos disefiado una
actividad especifica, seleccionando cuidadosa-
mente la fuente de informacion sobre la cual se
va a indagar, para facilitarle la construccién de la
hipdtesis alfabética.

No seria pertinente, en este contexto, agre-
gar, junto con JIRAFA y JINETE, la escritura de GI-
GANTE. Al indagar en estas escrituras, verad dos
letras distintas (G y J), al inicio de dichas palabras,
cuando en su articulaciéon oral habia identificado
un mismo sonido. Tampoco seria adecuado pre-
sentar la escritura de GIRASOL y GUSANO; pues
siindaga en la grafia de estos vocablos, descubri-
rd una misma letra inicial (G), cuando en su pro-
nunciacién habia reconocido sonidos diferentes.

Como podremos comprobar, nuestra estrate-
gia consiste en hacer un recorte del sistema orto-
gréfico convencional con fines didacticos, para que
las actividades especificas que intencionalmente
diseflamos presenten siempre una escritura regu-
lar que promueva la conciencia fonoldgica y favo-
rezca el aprendizaje de la hipotesis alfabética’.

Pero quede bien en claro:

La hipotesis alfabética NO SE ENSENA: se
aprende.

7. No creo que sea necesario insistir una vez mas en que no se trata de un recorte excluyente, pues nuestros nifos tendran la
oportunidad de enfrentarse a todas las irregularidades propias de la ortografia convencional en sus experiencias de lectura 'y

escritura compartidas.



No se trata de inventar una escritura que so-
cialmente no existe y presentar palabras como
"JIGANTE' o "JIRASOL, con el supuesto fin de en-
sefiar una escritura alfabética. Semejante estrate-
gia no solo podria ser considerada un disparate,
sino que seria tan inconducente para el desarrollo
posterior del proceso como esos otros inventos
derivados de ciertos métodos tradicionales como
Mi mama me mima, Leo lee la ele o Susi asa los
sesos del oso®.

Como docentes comprometidos con favore-
cer los procesos de aprendizaje, solo presentamos
premeditadamente a nuestras alumnas y alumnos
un conjunto de palabras que sabemos que van a
promover la indagacién sobre el sistema de es-
critura y van a facilitar la construccion inicial de la
hipdtesis alfabética. Pero dicha construccion la
[levan a cabo ellos, no nosotros.

:Qué sucede si quieren escribir? Si de pron-
to, habiendo logrado ya un cierto desarrollo de
la conciencia fonoldgica, uno de nuestros alum-
nos se propone escribir, por ejemplo, una palabra
como girasol, jqué podemos hacer?

En ese caso, intervenimos para seguir favore-
ciendo el aprendizaje:

— ¢Con qué sonido empieza la palabra /j.../
"girasol”?

El nifo reconoce el sonido inicial /j.../. Enton-
ces, comienza a buscar la letra que pueda servir
para representarlo. Decide preguntarnos a noso-
tros, pero seguimos interviniendo para que ese
pequefio aprenda que es capaz de conseguir la

8. Frases que pueden encontrarse en varios textos escolares.

informacion por sus propios medios, y no tenga
que depender necesariamente de un adulto:

— Veamos. jEmpieza igual que /j.../ "jirafa"?

El nifo reconoce entonces que /j.../ girasol
y /j.../ jirafa tienen el mismo sonido inicial y va a
buscar la primera letra de la palabra JIRAFA, que
tiene escrita debajo del dibujo. Loégicamente, su
escritura serd JIRASOL.

El educador no ha “ensenado” que la palabra
girasol se escriba con jota. Mas bien ha logrado
que su alumno descubra el secreto alfabético de
nuestro sistema de escritura y, ademas, ha conso-
lidado su autonomia, al mostrarle que por sus pro-
pios medios puede ir a buscar la informacién que
necesite para escribir todo lo que desee.

iCuéndo descubrird que girasol se escribe
con ge?

Cuando gracias a las experiencias de lectura
y escritura vaya descubriendo las irregularidades
del cdédigo o cuando el maestro sepa mostrarle
que la escritura de /j...e/ o /j...i/ encierra una po-
sibilidad de error, pues puede escribirse con g o
con |, segun el caso. Pero este aprendizaje de la
ortografia convencional excede los limites que
nos propusimos para la presente exposicién.

Conclusién
He tratado de hacer un breve recorrido, lo més

detallado posible, entre la conciencia fonoldgica
y la hipétesis alfabética, limitandome al anélisis de



las actividades especificas tendientes a la cons-
truccion de dichos conocimientos; pero sin dejar
de lado la importancia de las préacticas de lectura
y escritura compartidas, dentro de los margenes
del proceso inicial de alfabetizacion. Tampoco he
podido ignorar las caracteristicas culturales y lin-
glisticas que se deben tener en cuenta en todo el

proceso, ni la posterior adquisicion de la ortogra-
fia convencional.

Espero que este breve recorrido pueda ser
tomado como un minimo aporte a ese complejo
y dindmico proceso de alfabetizacion por el cual
todos nos encontramos hoy tan comprometidos.



Estrategias

comprensién lectora
enfoque sociocultural.

Una propuesta didactica
a profesores de educacién basica

Zahyra Camargo ’

La razén de ser de esta ponencia es reflexio-
nar, desde un enfoque sociocultural, respecto a
la formacion de profesores de educaciéon basica
sobre estrategias para la comprension de diversos
tipos de textos (con sus correspondientes géne-
ros discursivos) para establecer una relacion co-
herente entre teorias de la ensefianza/aprendizaje
y algunas teorias linglisticas que den respuesta
a la pregunta: jcual es el papel fundamental del
lenguaje en el uso, la construccién de sentido y el
proceso de desarrollo cognitivo?

Desde estos presupuestos generales, las te-
maticas se relacionan con los programas de de-
sarrollo del pensamiento de Williams y otros,
con algunas teorias de la linguistica textual y la
pragmatica y con el modelo de construccién-inte-
gracién del significado de Kintsch y Van Dijk que
pueden suministrar herramientas a los maestros
para la construccién de proyectos de aula, a partir
de estrategias que mejoren las competencias en
comprensién textual de sus alumnos.

Los planteamientos tedricos desde los cuales
se construye esta ponencia se sitGan en una pers-
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pectiva que imbrica a las ciencias de la educacién
con las ciencias del lenguaje y la comunicacién e
integran contribuciones de otras disciplinas que
aportan orientaciones acerca de cémo, cuando,
por qué y para qué ensefiar. Estas disciplinas con-
ciernen, tanto al contenido de la ensenanza (las
concepciones del enfoque funcional comunicati-
vo en lugar de los presupuestos de la linguistica
formal —andlisis del sistema de la lengua—) como
a los procesos de ensefianza / aprendizaje y a su
contextualizacién social (psicologia, sociologia,
antropologia).

Desde esta mirada, la propuesta se construye,
por un lado, a partir del enfoque sociocultural que
tiene en cuenta a autores como A. R. Luria (1979);
L. Vygotsky (1986); M. Cole (1996); J. . Pozo (2001),
entre otros, quienes sugieren que, cuando se ana-
lice el desarrollo humano, se tenga en cuenta que
el mundo social influye en el individuo mediante
las préacticas de interaccion social (rutinas, esque-
mas, guiones, juegos, rituales, formas culturales,
en general) y de los objetos sociales (palabras,
mapas, aparatos de televisién y computacion);



por lo tanto, hacen parte importante de cualquier
proceso didéactico.

Por otro lado, se parte de algunas teorias de
las ciencias del lenguaje y la comunicacion que se
agrupan, fundamentalmente, en las disciplinas que
profundizan en el uso del lenguaje, tales como la lin-
gliistica textual y la pragmética, con autores como
J. M. Adam (1992); J.-P. Bronckart (1985); T. Van Dijk
y W. Kintsch (1977, 1978, 1980, 1983, 1994, 1998),
entre los fundamentales. El interés primordial esté
centrado, asi, en acercar a los profesores al conoci-
miento y empleo de un tejido tedrico de indole psi-
coldgica, socioldgica, linglistica... que les permita
intervenir en sus respectivas aulas de clase.

En concordancia con los enfoques elegidos,
se selecciona entre algunos de los modelos para
el estudio de la comprensién como proceso cog-
nitivo y social (Goodman: 1994; Smith: 1971/1983;
Kintsch y Van Dijk: 1978, 1983; Kintsch: 1974, 1992,
1994, 1998), el modelo de construccidn-integra-
cién del significado de Kintsch y Van Dijk y se
integra, ademas, la teoria tridrquica de la inteli-
gencia: razonamiento analitico, creativo y préactico
de Williams y otros (1999). Todos estos modelos
consideran la lectura como una actividad com-
pleja que requiere de la aplicacion de estrategias
cognitivas y metacognitivas estudiadas desde los
presupuestos de |. Solé (2001); C. Monereo (1994)
y J. . Pozo (1989, 1996), entre otros.

En suma, se tejen distintas posiciones tedricas,
de manera tal que los conceptos de una discipli-
na se vean renovados por los de otra y, en ultima
instancia, el receptor de ese tejido, el estudiante,
sea el mayor beneficiado. Es asi como se planifica

sobre la base de que el aprendizaje significativo
requiere para su logro de tiempo, del impulso y
aprovechamiento de la inventiva de los estudian-
tes, del reconocimiento de los saberes previos de
cada unoy de la exploracién de sus intereses para
la solucién de sus problemas académicos y de su
vida cotidiana. La adquisicién del conocimiento
supone, entonces, el reconocimiento de diferen-
cias individuales, la movilizacién del conocimien-
to previo y el establecimiento de conexiones para
comprender nuevas situaciones y transformar las
estructuras ya existentes, enmarcadas en un con-
texto sociocultural especifico.

A partir de estos presupuestos se aborda ;qué
se entiende por comprensién lectora?, desde los
siguientes topicos: un acercamiento a los mode-
los ascendente, descendente e interactivo para el
anélisis del proceso lector, los modelos tedricos
utilizados en la propuesta de intervencién en el
aula: la aproximacion sociocultural a la lectura y al
modelo constructivo-integrativo de Kintsch y Van
Dijk, y el papel de las estrategias en el proceso de
comprension lectora de diversos tipos de textos
con sus correspondientes géneros discursivos.

CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE EL
PROCESO DE COMPRENSION LECTORA

La comprensién lectora se entiende, en tér-
minos amplios, como la habilidad del lector para
extraer informacién a partir de un texto impreso.
El diccionario de la Real Academia Espafola con-
cibe la comprensién como la facultad, capacidad



o perspicacia para entender y penetrar las cosas.
Kintsch y Van Dijk (1978), por su parte, argumen-
tan que la comprension lectora implica la cons-
truccién de un esquema mental, un modelo refe-
rencial o situacional que da cuenta del significado
global del texto.

Para Widdowson (1978), la lectura no es una
simple decodificacién, sino un acto comunicativo
que involucra la interaccion entre los esquemas
del lector y el texto en la busqueda y construc-
cién de significados. En esa misma direccion, Just
y Carpenter (1980, 1987, 1992) argumentan que
mucha de la informaciéon que permite entender
un texto reside en el conocimiento previo com-
partido entre autor y lector y que no se puede
construir la representacién de los contenidos del
texto si el lector no los pone en relacion con su
conocimiento previo, sus creencias y actitudes.

Las definiciones anteriores sobre el proceso
de comprensién lectora resaltan el importante pa-
pel que juega el lector para el procesamiento del
texto. Es claro que, en esta direccion, el sentido
del texto no reside Unicamente en él mismo, sino
que este es construido por el lector a partir de
la activacion de sus esquemas de conocimiento
relacionados con el tema.

Estos presupuestos indican que leer implica
algo méas que descifrar palabras. Se trata de un
proceso de creacién y confirmacién de hipdtesis
a partir del conocimiento previo que se tenga so-
bre el tema y el mundo. Hablar de comprension
lectora significa, entonces, referirse a la construc-
cién total o parcial de un texto, elaborar proposi-
ciones relativas a la informacion plasmada en él,

construir un modelo mental, hacer inferencias, re-
lacionar el conocimiento previo sobre el tema con
el conocimiento nuevo. En suma, se comprende
un texto cuando se establecen conexiones 16gi-
cas entre las ideas que pueden expresarse con
palabras propias.

De forma general, se puede decir que hay di-
versas posiciones y perspectivas para examinar
el proceso lector que corresponden a diferentes
maneras de enfocar el asunto. Cabe anotar que
el conocimiento en esta area se ha enriquecido
con todas las aportaciones tedricas y practicas
que se han formulado desde diferentes contex-
tos geogréficos. Sin embargo, los tres paradig-
mas tedricos que, actualmente, tienen mayor
reconocimiento y que pretenden configurar una
teoria del procesamiento lector son: los mode-
los ascendentes, los modelos descendentes y los
modelos interactivos.

MODELOS DE PROCESAMIENTO ASCENDEN-
TE (BOTTOM UP)

En estos modelos, el lector empieza por pro-
cesar los elementos que componen el texto des-
de los niveles inferiores hasta llegar a los niveles
superiores de la frase y el texto: identificacion y
combinacién de letras para proceder al recono-
cimiento de silabas, combinacién de silabas para
identificar palabras y frases. Es decir, va desde el
deletreo de la palabra hasta el reconocimiento
del significado global del texto, en un proceso as-
cendente, secuencial y jerarquico que conduce a



la comprensidn, sin que se contemple la interven-
cién de procesos en sentido contrario.

Las propuestas didécticas que parten de esta
concepcion le atribuyen una gran importancia a
la decodificacién que seria la garantia de la com-
prensién lectora. Para ellos, el lector puede com-
prender un texto porque puede decodificarlo en
su totalidad. Se trata de un modelo centrado bé-
sicamente en el texto, en el que la comprensién
del discurso escrito es entendida como un proce-
so lineal que consiste en extraer los significados
presentes en el texto en una direccion que va del
texto al lector.

MODELOS DE PROCESAMIENTO DESCEN-
DENTE (TOP DOWN)

En estos modelos se argumenta que el lector,
en el proceso de comprensién, no procede letra
a letra, sino que hace uso de sus conocimientos
previos y de sus recursos cognitivos para estable-
cer anticipaciones sobre el contenido del texto.
Esto significa que se estan activando conceptos,
guiones, marcos, planes, esquemas, que provie-
nen de la memoria a largo plazo, en un movi-
miento que va desde la mente del lector al texto.
Los esquemas, en términos generales, deben ser
concebidos como las estructuras mentales que
construye el sujeto en interacciéon con su entor-
no y que organizan el conocimiento y el modo de
usarlo. Desde la nocidn de esquema, se interpreta
un texto, en la medida en que el sujeto conecte
el contenido de este con el conocimiento que él

tiene sobre la temética que se estd abordando.
Con ello, se acentla el papel central del sujeto en
este proceso.

Es decir, el lector genera expectativas y for-
mula hipotesis que después contrasta, confirma o
rechaza. El individuo lee a partir de las hipdtesis
y conocimientos previos que se constituyen en la
fuente principal de significacion; es él quien crea
el significado del texto. El avance en esta direc-
cién estard guiado tanto por el conocimiento
conceptual como por los propdsitos e intereses
de lectura. A diferencia del modelo ascendente,
aqui el proceso es simultaneo. Las propuestas di-
dacticas que se articulan a partir de este modelo
destacan el papel activo del lector como un actor
fundamental del proceso.

MODELOS DE PROCESAMIENTO INTERACTIVO

En estos modelos, el lector se considera un
sujeto activo que utiliza conocimientos de dife-
rente tipo para obtener informacién del texto.
Combina el procesamiento de “arriba-abajo”
que subraya la importancia del contexto, tanto
en el nivel de las frases como en el nivel de todo
el texto, con el procesamiento de “abajo-arriba”,
que parte de la percepcion de las letras hasta lle-
gar a las palabras y oraciones. Desde este mo-
delo se postula que el acto lector no se da de
manera lineal y secuencial, sino en paralelo. Estas
consideraciones indican que el lector reconstru-
ye la significacion del texto, al interpretarlo de
acuerdo con los datos que le suministra el texto,



de sus esquemas conceptuales y a partir de su
conocimiento del mundo. Esto involucra el uso
de conceptos ya existentes para procesar la infor-
macién del texto. Cuanto méas conocimiento se
posea y se sepa utilizar adecuadamente, mas facil
serd la comprension de las ideas.

Hay que recordar que el texto escrito posee
el significado que le atribuyé el autor; pero cada
lector lo interpreta en funcién de sus intenciones,
propositos u objetivos y de sus conocimientos pre-
vios. Estos deben ser entendidos no sélo desde el
dmbito de la tematica presente en el texto, sino
también desde la organizacion especifica del tex-
to, desde el conocimiento de la situacién comuni-
cativa y desde los conocimientos paralinglisticos
relacionados con elementos tipograficos y con las
convenciones en cuanto a la distribucién y ordena-
cion de la informacion. Ambos procesamientos in-
tervendrian al mismo tiempo en una comunicacién
bidireccional para converger en una interpretacién
consistente que resalta su caracter activo.

El modelo interactivo (Adams y Collins, 1979,
1982, 1985; Rumelhart, 1975, 1980, 1987; Just y
Carpenter, 1980, 1987, 1992) asume que existe
un procesamiento paralelo entre los diferentes
niveles de un texto y, ademas, una comunicacién
bidireccional entre ellos. Esto significa que no se
centra exclusivamente en el texto ni en el lector,
aunque le atribuye un peso considerable a la utili-
zacién que este Ultimo hace de sus conocimientos
previos para la comprensién del mismo. En otras
palabras, el lector construye el significado, desde
la informacién contenida en el texto y a partir de
sus propios conocimientos, por medio de un pro-

ceso de prediccién e inferencias continuas en el
que se incluye el control del proceso, la compro-
bacién y el seguimiento de lo que se esta enten-
diendo y, por supuesto, de lo que no se entiende
a través de la generacion y verificacién de predic-
ciones. Cada una de estas dimensiones del proce-
so incluye componentes perceptivos, cognitivos y
linglisticos. Un lector experto deduce, simulta-
neamente, informacién de varios niveles e inte-
gra, a la vez, informacién grafofénica, morfémica,
sintdctica, semantica, pragméatica, esquematica e
interpretativa.

LOS MODELOS TEORICOS UTILIZADOS EN LA
PROPUESTA DE INTERVENCION EN EL AULA
PARA LA OPTIMIZACION DE LA COMPREN-
SION LECTORA

En esta ponencia, la concepcion de lectu-
ra que se asume se inscribe en el modelo inte-
ractivo, complementado con los aportes de la
linglistica textual por su clara repercusién en la
investigacion sobre el tema. Se plantea que para
comprender es necesario considerar tanto las ca-
racteristicas de los tipos de texto, como los apor-
tes que hace el lector a la comprensién de este
y las mediaciones que se generan en dicho pro-
ceso. En la propuesta que se presenta se aborda
de manera interrelacionada los dos componentes
fundamentales del modelo: el texto y el lector en
relacién con su contexto cultural; mas especifica-
mente, se centra en las estrategias que emplea
este Ultimo durante la lectura. Esas estrategias



pueden estar guiadas por las caracteristicas de
la estructura de los textos, por los conocimientos
del lector o por ambos.

LA PROPUESTA DE INTERVENCION Y EL MO-
DELO SOCIOCULTURAL

La propuesta de intervencion que se esboza
aqui y que luego se desarrollarad en el taller, se
disefia desde una perspectiva sociocultural para
ubicar los procesos de comprension de textos
en problematicas especificas. Esto supone una
reflexion sobre los procesos de comprension en
los que la lectura se produce en una situacién so-
cial de aprendizaje y se define como instrumento
de construccién de los saberes necesarios para el
aprendizaje de cada una de las areas disciplinares.
No se trata simplemente de sacar la informacion
de un texto, sino de construir conocimiento, lo
que, en otros términos, supone reelaborar y rees-
tructurar la informacion para que sea significativa
y logre interiorizarse.

Elaprendizaje de lalectura, como cualquier otro
aspecto del conocimiento humano, se comprende
mejor si se consideran, siguiendo a Vygotski (1979,
1986), tres planos interdependientes relacionados
con el contexto: el ontogenético, el microgenéti-
co y el histérico-cultural. Para este autor, el plano
ontogenético de andlisis es importante porque
requiere prestar atencion a las caracteristicas bio-
|6gicas y de madurez de los individuos, como, por
ejemplo, la edady el nivel de desarrollo, su historia
previa, sus experiencias, etc., que, en el caso de

la lectura, incluye la comprensién en relacién con
los objetivos y motivacién para la lectura, con su
sentido de éxito o de fracaso.

El plano microgenético, por su parte, sirve
para poner los factores ontogenéticos en su con-
texto cultural inmediato. Aqui influyen las carac-
teristicas especificas del texto que se lee, la com-
petencia lectora, los intereses, los objetivos y los
modos de interactuar con la lectura (por placer,
por obligacién, para responder a una prueba...).
Los procesos microgenéticos se comprenden me-
jor si se analizan en un contexto o plano histérico-
cultural més amplio, que considere, por ejemplo,
el nivel de lectura del grupo sociocultural al que
pertenecen los lectores y las maneras como se
ha ensefado a leer y a comprender. Desde esta
perspectiva, la lectura es, simultaneamente, una
actividad individual y social ya que presta aten-
cién tanto al individuo como al contexto en que el
individuo se encuentra. Sus razonamientos sugie-
ren, entonces, que el desarrollo humano puede
entenderse mejor si los individuos y sus mundos
culturales no se consideran como fenémenos ais-
lados sino como una armazdn de factores indivi-
duales y sociales.

Esta aproximacion sociocultural a la lectura se
complementa con los postulados tedricos esboza-
dos por Van Dijk (1978, 1983) y por Kintsch (1998),
en particular, para resaltar la naturaleza interactiva
del procesamiento existente entre el texto que va
a ser comprendido y los conocimientos y expe-
riencias personales de un lector situado cultural-
mente. A continuacion, se hace un recorrido por
los conceptos fundamentales de este modelo:



EL MODELO CONSTRUCTIVO-INTEGRATIVO
DE KINTSCH Y VAN DIJK

La razén principal de esta eleccion se justifica
en el hecho de que es un modelo fundamental-
mente secuenciado, lo que permite identificar los
procesos, las metas, las tareas, etc., que llevan a
cabo los lectores en los distintos niveles de proce-
samiento. El marco bésico del modelo se caracte-
riza por poner todo su énfasis en el andlisis de la
estructura del texto (superestructura, macroestruc-
tura y microestructura), por su interés en la des-
cripcion formal de la estructura semantica (la pro-
posicion como la unidad basica para representar
el significado del texto), al igual que por su proce-
samiento psicolégico. La comprension lectora in-
volucra, para estos autores, la construccion de una
representacion mental, de un modelo referencial o
situacional de la realidad descrita por el texto.

Precisamente, en ese marco, los lectores de-
ben construir los componentes de la representa-
cién semantica: las representaciones proposicio-
nales como unidades bésicas de procesamiento.
Tal esquema superficial de la estructura del texto
constituye lo que Kintsch y Van Dijk (1978) deno-
minaron la microestructura o texto-base (nivel
local del discurso, codificacion proposicional).
En otras palabras, cuando un sujeto lee un tex-
to, elabora una representacién del significado del
mismo, mediante la construccion de una red de
proposiciones interconectadas que se organizan
en una jerarquia de niveles.

Pero captar el significado textual implica algo
mas que acceder a sus términos, a sus proposicio-

nes, a las relaciones que se dan entre ellas; se hace
necesario distinguir el nivel de importancia de las
distintas ideas que el autor esta expresando, que
corresponde a lo que estos tedricos llaman la
macroestructura del texto (asunto, topico, ideas
tematicas o ideas principales) o codificacién se-
mantica del significado global del texto. Construir
la macroestructura significa alcanzar una coheren-
cia global que vendrd determinada tanto por la
microestructura como por la superestructura. En
la construcciéon de la macroestructura juegan un
papel muy importante las macrorreglas (omisién,
generalizacién, construccién y cero), fundamenta-
les, por ejemplo, para hacer resimenes.

Es importante anotar que Van Dijk y Kintsch
(1983) acentlan el carécter dindmico y estratégico
del sujeto en el procesamiento, al proponer que
las macroestructuras no son el resultado exclusivo
de la aplicacién de las macrorreglas, sino, tam-
bién, el producto de sus conocimientos y estra-
tegias. Esto significa que cada lector con objeti-
vos y conocimientos especificos, se relaciona de
manera diversa con el texto y produce diferentes
macroestructuras.

Asimismo, se necesita captar la estructura
organizativa, profunda, de todo el texto en su
conjunto, lo que permitira al lector detectar la su-
perestructura, estructura esqueméatica u organiza-
cion global del mismo. Las superestructuras son
esquemas convencionales que caracterizan tipos
distintos de textos. Con el anélisis de todos estos
elementos se elabora la representacion textual.
Hasta aqui se ha mostrado un modelo secuencial
mediante la construcciéon de una red coherente



de proposiciones que incluye los conocimientos
previos del lector y las inferencias que pueda for-
mular en relacion con lo leido.

Esta descripcion de algunas etapas del nivel de
comprensién denominado proposicional (Kintsch
y Van Dijk, 1978, 1983), que se acaba de mencio-
nar, ademas de ocuparse de la representacién de
la estructura del texto en la memoria del sujeto,
acentla los procesos dindmicos y constructivos
que el individuo introduce en el procesamiento
lector. Vale la pena recordar que buena parte de la
informacion necesaria para comprender un texto
no es suministrada directamente por él, sino que
se obtiene de la cultura en la que el lector esté
inmerso y que le proporciona el conocimiento so-
bre el tema en cuestién. Este conocimiento apa-
rece organizado sisteméaticamente en la memoria
del sujeto y recibe el nombre de esquema o co-
nocimiento del mundo almacenado y organizado
en la memoria.

El otro nivel de comprensién, denominado
representacién situacional, hace referencia a la
imagen mental que el lector elabora a partir de lo
expresado en el texto o de la imagen que el texto
evoca y que se relaciona con sus conocimientos
previos y con las inferencias que puede activar. El
modelo situacional se ve influido por todos aque-
llos aspectos que permiten conectar, de manera
mas adecuada, el conocimiento previo del sujeto
con la informacién textual. Su medicidn se realiza,
por lo general, a través de tareas de aprendizaje
tales como la resolucién de problemas, la explica-
cién de hechos, la realizacién de inferencias a par-
tir de datos textuales, etc. Esto quiere decir que

se deben hacer ejercicios y tareas en las que se
enlace la informacién textual con el conocimiento
previo que posee el alumno; porque estéd proba-
do que el receptor interpreta un suceso, un acon-
tecimiento, un texto, bajo el prisma de su cultura
y de sus experiencias previas.

Las inferencias, necesarias durante el proceso
de comprension, no forman parte del texto base,
sino que pertenecen a un nivel no textual, al mo-
delo situacional. Promover, asi, la creacidon de un
modelo situacional asegura un buen aprendiza-
je y la adquisicidon de conocimientos a partir del
hecho de que el lector integre de manera signi-
ficativa la informacién textual con los esquemas
de conocimiento que ya posee o con la construc-
cién de un nuevo esquema. Por lo tanto, la re-
presentacién situacional abarca el nivel mas alto
de comprensién y de memoria alcanzado en su
procesamiento.

En resumen, se ha hablado de dos tipos de
representaciones (proposicional y situacional)
como indicadores precisos del nivel de compren-
sion alcanzado por un lector. Estas dos represen-
taciones ponen de manifiesto la importancia de
considerarlas de manera prioritaria, en cualquier
intervencion educativa que quiera favorecer la
comprension lectora. Es necesario tener en cuen-
ta, ademas, los factores que determinan la cons-
truccion o no de estas representaciones y que se
sitian no sélo en relacion con el lector sino tam-
bién con las caracteristicas del texto escrito, con
el conocimiento especializado en dominios espe-
cificos y con el contexto en el que se produce el
acto lector.



LAS ESTRATEGIAS EN EL PROCESO DE COM-
PRENSION TEXTUAL

Las estrategias de lectura cumplen un papel
fundamental en los procesos de comprension, ya
que, permiten establecer una secuencia de acti-
vidades intencionales en las cuales se involucra
de manera consciente el individuo para lograr
las metas que se habia propuesto. En tal sentido,
J. H. Flavel (1971,1979, 1981, 1985) considera las
estrategias como una categoria de conocimiento
metacognitivo (tener conciencia de cémo lograr
ese conocimiento). Se trata -afirma- de los conoci-
mientos que las personas tienen sobre la manera
de ejecutar una serie de acciones para resolver
una tarea. Las estrategias estarian relacionadas
directamente con el proceso seguido para alcan-
zar un objetivo. Todo proceso trae implicita una
normatividad que, en el caso de las estrategias,
debe ser consciente e intencional, para que no se
convierta en la realizacion inconsciente de una se-
rie de actos.

Weinstein y Underwood (1985) sefalan las
siguientes caracteristicas del aprendizaje estra-
tégico: estd bajo control del sujeto; requiere de
un mayor esfuerzo y de recursos atencionales sufi-
cientes; responde a una tarea concreta; selecciona
las actividades de una serie de alternativas acerca
de cémo, cuando y dénde usarlas y, por dltimo, es
un proceso flexible que puede ajustarse de acuer-
do con el logro de las metas.

En términos generales, los procesos de com-
prensién lectora no eficientes pueden caracteri-
zarse porque los sujetos no disponen de estrate-

gias adecuadas o no las usan de manera flexible
en relacion con las metas propuestas. Se limitan,
en consecuencia, a la simple decodificacién de los
textos. No se puede olvidar que se interactia en
un mundo complejo, saturado de informacién de
todo tipo. Por esa razén, hay que desarrollar en los
alumnos estrategias para manejar la informacién:
ensefar a buscarla, a seleccionarla, a analizarla de
manera critica, para que puedan desenvolverse
con éxito en la sociedad. En resumidas cuentas,
se debe pasar de una educacién transmisora a una
educacion que les permita continuar aprendiendo
alo largo de la vida. En eso consiste el “aprender
a aprender” y el aprendizaje estratégico.

Otros autores como Monereo (1990, 1994) y
Pozo (1996) establecen diferencias entre técnicas,
destrezas, habilidades o héabitos, que consisten
en una secuencia automatizada de acciones y, es-
trategias o tacticas, planes, etc., que implican una
secuencia de actos realizados de forma delibera-
da y planificada para obtener determinadas me-
tas. Tanto las estrategias como las técnicas hacen
parte de una categoria mas amplia llamada pro-
cedimientos, que C. Coll y E. Valls (1992) conciben
como un conjunto de hechos ordenados, orienta-
dos a la consecucion de una meta. Partiendo de
esta distincién, la utilizacion de estrategias cog-
nitivas supone una actividad consciente e inten-
cional, por parte del sujeto, sobre qué y cémo re-
lacionar una serie de procedimientos apropiados
para lograr una determinada meta.

Por ejemplo, en la adquisicidon de una técnica
se identifican tres fases: la presentaciéon de ins-
trucciones; la puesta en practica de las técnicas



ensefiadas hasta conseguir su automatizacion; y
el perfeccionamiento y aplicacion de las técnicas
aprendidas a nuevos propdsitos. En la ejecucién
de una estrategia, por su parte, se distinguen,
segun Pozo (1996), cuatro fases: la determinacion
del objetivo de la estrategia; la seleccién de la es-
trategia; la aplicacion de la estrategia ejecutando
las técnicas que la componen; y la evaluacion del
logro de los objetivos.

La estrategia, por tanto, se compone de téc-
nicas previamente aprendidas; pero no puede
reducirse simplemente a una serie de ellas. Es
necesario disponer de unos saberes previos, unos
conocimientos conceptuales especificos sobre el
campo de estudio, para ejercer un cierto control
sobre las diversas técnicas que se desarrollan en
la aplicacién de una estrategia; de lo contrario, el
propdsito se quedara en la simple automatizacion
y no transcendera al nivel cognitivo.

Pozo (1996:138) argumenta al respecto lo si-
guiente: “La realizacién de actividades de apren-
dizaje con una estrategia de organizacion y unas
metas explicitas favorece no sélo el aprendizaje
de esos materiales sino, sobre todo, la reorganiza-
cién de las propias estructuras de memoria”. Por
esto, el profesor, como mediador del aprendizaje,
debe incorporar a la ensefianza del contenido cu-
rricular, actividades de instruccién con estrategias
cognitivas y metacognitivas. El problema que se
le plantea es saber si, al tiempo que ensena los
contenidos de su area, puede también realizar ac-
tividades de ensefnanza estratégica.

Entre las estrategias cognitivas propuestas por
diversos autores (Garner, 1987 b) para una mejor

comprension y aprendizaje a partir de los textos,
hay que mencionar las siguientes:

e Establecimiento de un propdsito de lectura.

e Acceso al conocimiento previo y utilizacién de
los esquemas apropiados.

e Generacién y revision de hipdtesis y expecta-
tivas sobre los contenidos.

* Anticipacion de informacion.

e Elaboracién de inferencias necesarias para la
comprension del texto.

e Focalizacion de la informacion més relevante
del texto, segun las caracteristicas del texto y
del propédsito y expectativas del lector.

e Reconocimiento o establecimiento de las re-
laciones, explicitas o implicitas, entre los ele-
mentos formales de un texto (cohesién) y en-
tre las ideas y conceptos (coherencia).

® Organizacién de la informacion relevante en
resimenes, esquemas, cuadros sindpticos.

e Integracion de la informacién del texto con
los conocimientos previos del lector.

Los procedimientos anteriores pretenden for-
mar lectores estratégicos a partir de un entrena-
miento, en principio, guiado por el profesor, que
permita la internalizacion de las estrategias en los
estudiantes, hasta que se conviertan en lectores
autdonomos. Con procedimientos como los an-
teriores, se aspira a que los estudiantes asuman
un comportamiento estratégico en sus procesos
de lectura y de escritura, necesario, para que es-
tructuren sus propios procesos de comprensién y
de produccién y se involucren en un aprendizaje
autonomo.



La posibilidad de que los estudiantes tengan
conciencia de sus propios desempenos, de eva-
luarlos y de autorregularlos mientras se llevan a
cabo, es una oportunidad para que lleguen a ser
mejores lectores y escritores y para que, en con-
secuencia, puedan asumir de manera responsa-
ble su aprendizaje. Una de las grandes ventajas
de trabajar los procesos —y no sélo el producto
final— es la posibilidad de mantener la concien-
cia sobre los mismos, para ir controlandolos y
evaludndolos en relacién con la consecucién de
unos propodsitos previos y, si es del caso, ajustar
los procesos, las estrategias y actividades utiliza-
das con el fin de alcanzar lo previsto. Por su parte,
el trabajo pedagdgico asumido de esta manera
implica una planificacion previa y unos mecanis-
mos de control que permitiran al docente orientar
de manera adecuada el trabajo de aula y hacer
los ajustes necesarios durante el proceso mismo,
cuando lo considere pertinente.

Todas estas estrategias estan orientadas al
logro cognitivo y suponen un lector activo intere-
sado en interactuar con el texto. En cuanto a las
estrategias metacognitivas, se puede decir que,
para lograr un proceso de comprensién lectora
realmente eficaz, reflexivo y critico, el lector debe
asumir el control, la supervision y la evaluacién
permanentes de su propio proceso de compren-
sién. Diferentes autores como Brown et al. (1980,
1986); Baker y Brown (1984); Palincsar y Brown
(1984); Garner (a1987); proponen distintas estra-
tegias con el fin de conseguir, segun ellos, los dos
objetivos béasicos de la metacomprensién: la toma
de conciencia de los procesos de comprensién de

los textos y de su aprendizaje y el autocontrol y la
autorregulacién del proceso mismo.

Para estos autores el desarrollo de la meta-
comprension puede dividirse en tres etapas: la
primera se refiere a lo que sucede antes de co-
menzar el proceso (estrategias de planificacion
para lograr el propédsito y los objetivos de lectu-
ra); la segunda hace referencia a lo que sucede
durante el proceso (estrategias de supervision
que permitan verificar la eficacia del proceso) y la
tercera describe lo que sucede después del pro-
ceso (evaluacion de la eficacia del proceso y de
los logros obtenidos en relacién con los objetivos
establecidos).

Otro elemento importante, y tal vez decisivo,
para tener en cuenta en la consecucion del apren-
dizaje, tiene que ver con la consideracion del es-
tado motivacional de los estudiantes. D. Danse-
rau (1985) propone la aplicacién de estrategias de
apoyo, cuya funcién es mejorar las condiciones
materiales y psicolégicas en que se produce el
aprendizaje, tales como condiciones ambientales
adecuadas, estimulo a la motivacion y a la autoes-
tima, apoyo a la atencién y a la concentracion,
indicios para la recuperacion de lo aprendido,
porque la memoria es un sistema que esta direc-
tamente relacionado con la forma de aprender.

Los presupuestos tedricos planteados hasta
aqui permiten hipotetizar que un entrenamiento,
con instruccién directa del profesorado que orien-
ta la asignatura de castellano o espafol, a partir de
la integracién de teorias sobre linglistica textual,
modelos sociocognitivosy estrategias de compren-
sion lectora, conseguiria actualizar a los docentes,



para que sus alumnos logren transformar las defi-
cientes estrategias que ponen en préactica cuando
buscan comprender textos especificos, en estrate-
gias mas eficaces que les ayuden a enfrentarse con
autonomia a textos cada vez mas complejos.

Conviene sefalar también que un buen pro-
grama de intervencion no deberia centrarse en
una Unica estrategia, sino en un conjunto de estra-
tegias relacionadas con las diferentes formas de
razonamiento (analitico, creativo y préctico), tanto
en contextos académicos como de la vida préctica
o, con los diversos tipos de inteligencia (lingUisti-
ca, loégico-matematica, interpersonal, intraperso-
nal, viso-espacial, musical, corporal-cinestésica,
naturalista), segun Gardner (1995/1999b), acordes
con los procesos cognitivos de gran complejidad
involucrados en la comprension lectora.

Con independencia de la lengua en que esté
escrito, el texto constituye el principal vehiculo
para la transmision de conocimientos en el am-
bito académico. Por ello, una reflexién sobre las
disciplinas que la abordan y un perfeccionamien-
to en el desarrollo de estrategias cognitivas Utiles
para el aprendizaje de textos (la realizacion de es-
quemas acerca del contenido, el subrayado de las
ideas principales, la utilizacion de macrorreglas,

Bibliografia

la auto-evaluacién...) que favorezcan la compren-
sion, el recuerdo y la generacion de la informacién
esencial, resultan de gran utilidad.

En el caso de la comprension lectora se han
hecho propuestas de dos clases para la aplicacién
de este tipo de instruccion por via de la actuali-
zacion del profesorado. Por un lado, el disefio de
manuales para que los docentes pongan en préc-
tica la instruccién que se pretende, y, por el otro,
estudios en los que se han disefiado cursos de
formacién en estrategias de comprension lectora
con célculo del impacto que su aplicacion ha teni-
do sobre el rendimiento de los alumnos.

Este recorrido por diferentes estrategias cog-
nitivas y metacognitivas, en el proceso de com-
prensién lectora, supone el incremento de ac-
ciones de potenciacion de la lectura de diversos
tipos de textos con sus correspondientes géneros
discursivos, para favorecer el cambio y el acceso
de los alumnos a un mayor dominio de los géne-
ros y de las situaciones de comunicacién. En este
proceso, el criterio fundamental para tomar deci-
siones sera el de la validez didactica, a partir de la
coherencia de los contenidos ensefiados y de los
resultados que produzca el aprendizaje; es decir,
de la puesta en préactica y de la evaluacion.

e ADAM, J.-M. (1992): Les textes: types et prototypes. Récit, description, argumentation, explication,

dialogue, Paris, Nathan.

e - (1982): “Models of reading”, en J. F. Le and W. Kintsch (Eds.), Language and Comprehension,

Amsterdam, North Holland.



e — y COLLINS, A. M. (1985): “A schema-theoretic view of reading”, en H. Singer y R. B. Ruddell
(Eds.), Theoretical Models and Processes of Reading. Newark, International Reading Association.

e BAKER, L. y BROWN, A. L. (1984): “Cognitive monitoring in reading”, en J. Flood (Ed.), Understan-
ding Reading Comprehension, Newark, International Reading Association.

® BRONCKART, J. P. (1985): Las ciencias del lenguaje: jun desafio para la ensefanza?, Paris, UNES-
CO.

e CAIRNEY, T. H. (1992): Ensefianza de la comprensién lectora, Madrid, Morata.

e CARRIEDO, N.y TAPIA, J. A. (1994): ;Cémo ensefiar a comprender un texto? Un programa para
ensenar al profesorado estrategias para entrenar la comprensién lectora, Madrid, Universidad Au-
ténoma.

e COLE, M. (1996): Psicologia cultural. Una disciplina del pasado y del futuro, trad. T. Del Amo, Ma-
drid, Morata, 1999.

e COLL, C. (1983): “La construcciéon de esquemas de conocimiento en el proceso de ensefianza /
aprendizaje”, en C. Coll, (comp.), Psicologia genética y aprendizajes escolares, Madrid, Siglo XXI,
183-201.

e — y VALLS, E. (1992): "El aprendizaje y ensefianza de los procedimientos”, en C. Coll et al. (eds.):
Los contenidos en la reforma. Ensefianza y aprendizaje de conceptos, procedimientos y actitudes,
Madrid, Santillana.

e DANSERAU, D. (1985): “Learning strategy skills”, en J. Segal et. al. (Eds.), Thinking and Learning
Skills, v. 1, Hillsdale, N. J. Erlbaum.

e DIJK, T. Van (1977): Texto y contexto (Seméntica y pragmatica del discurso), trad. J. D. Moyano,
Madrid, Catedra, 1980.

® - (1980): Estructuras y funciones del discurso, México, Siglo XXI, 1983.

o - (1994): "Estructura discursiva y cognicion social”, Cuadernos Maestria en Lingdistica, Cali, Univer-
sidad del Valle.

e (1996): La ciencia del texto, Barcelona, Paidos.

e — y KINTSCH, W. (1978): “Towards a model of discourse comprehension and production”, Psycho-
logical Review, 85: 363-394.

e FLAVEL, J. H. (1971): "First's discussant comments: What is memory development the development
of?”, Human Development, 14: 272-278.

* —— (1979): "Metacognitive aspect of problem solving” en Resnick, L. (Eds.): The Nature of Intelli-
gence, Hillsdale, N. J. Lawrence Erlbaum.

e ——- (1981): “"Metacognition and cognitive monitoring: a new area of cognitive developmental in-
quiry”, en H. Parke (Ed.): Contemporary Reading in Child Psychology, New York, McGraw Hill.



GARDNER, H. (1993): Estructuras de la mente. La teoria de las inteligencias multiples, trad. Sergio
Fernédndez, 32 reimp., Bogota, Fondo de Cultura Econdmica, 19992

- (1995): Inteligencias multiples. La teoria en la practica, trad. M. T. Melero, Barcelona, Paidés,
1999

GARNERR,, (1987a): “Strategies for reading and studying expository texts”, en Educational Psycho-
logist, vol. 22.

--- (1987b): Metacognition and Reading Comprehension, New Jersey, Abblex Publishing Company.
GASKINS, I.y ELLIOT, T. (1999): Cémo ensefar estrategias cognitivas en la escuela. El manual Bench-
mark para docentes, trad. C. Pifia, Buenos Aires, Paidds.

GOODMAN, K. (1994): "La lectura, la escritura y los textos escritos: una perspectiva transaccional
sociopsicolingiistica”, en Textos en Contexto Il. Los procesos de lectura y escritura, Buenos Aires,
Lecturay Vida, 1996.

JUST, M. A. y CARPENTER, P. A. (1980): A theory of reading: From eye fixations to comprehension”,
Psychological Review, 85, 2.

--- (Ed.) (1987): The psychology of reading and language comprehension, Massachusetts, Allyn and
Bacon.

-~ (1992): "A capacity comprehension: individual differences in working memory” Psychological
Review, 1.

KINTSCH, W. (1994): “El rol del conocimiento en la comprensién del discurso: un modelo de cons-
truccion-integracion”, en Textos en Contexto Il. Los procesos de lectura y escritura, Buenos Aires,
Lectura y Vida, 1996.

--- (1998): Comprehension. A Paradigm for Cognition, Cambridge University Press.

-y DK, T. Van (1978): “Towards a model of discourse comprehension and production”, en Psy-
chology Review, 85.

LURIA, A. (1976): Cognitive Development, Cambridge, Harvard University Press.

MONEREO, C. (1990): “Las estrategias de aprendizaje en la Educacién Formal: ensefnar a pensary
sobre el pensar”, Infancia y aprendizaje, 50.

- et al. (1994): Estrategias de ensefianza y aprendizaje. Formacién del profesorado y aplicacion en
el aula, Barcelona, Grad.

PALINCSAR, A.y BROWN, A. (1984): "Reciprocal teaching of comprehension fostering and monito-
ring activities”, Cognition and Instruction, 1.

POZO, J. 1. (1989): Teorias cognitivas del aprendizaje, 6*. ed., Madrid, 1999.



e - (1996): Aprendices y maestros. La nueva cultura del aprendizaje, Madrid, Alianza, 2000, 1°. re-
imp.

e - (2001): Humana mente. El mundo, la conciencia y la carne, Madrid, Morata.

e — y MONEREO, C. (coords.) (2000): El aprendizaje estratégico. Ensenar a aprender desde el cur-
riculo, Madrid, Santillana.

e ROSA, A.; BELLELLI, G. y BAKHURST, D. (Eds.) (2000): Memoria colectiva e identidad nacional, trad.
B. Scandoglio, Madrid, Biblioteca Nueva.

e RUMELHART, D. (1975): “Notes on a schema for stories”, en Bobrow, D. y Collins, A. (Eds.), Repre-
sentations and Understanding: Studies in Cognitive Science, N. Y., Academic Press.

e - (1980): “Schemata: the Building Blocks of Cognition”, en R. J. Spiro et al. (Ed.) Theoretical Issues
in Reading Comprehension, USA, Erlbaum.

e - (1997): "La comprensién de la comprensién”, en E. Rodriguez y E. Lager (comp.), La Lectura, Cali,
Universidad del Valle.

e SALOMON, G., (ed.) (1993): Distributed Cognition: Psychological and Educational Considerations.
Cambridge, Cambridge University Press.

e - (1998): Comprensién y redaccion de textos. Barcelona, Edebé.

e SOLE, I. (1992): Estrategias de lectura, 12°. ed., Barcelona, Grad, 2001.

e STERNBERG, R. (1982): Inteligencia humana I, trad. D. Rosenbaum, Barcelona, Paidds.

e - (1997): Estilos de pensamiento. Claves para identificar nuestro modo de pensar y enriquecer
nuestra capacidad de reflexién, trad. G. Sdnchez Barberan, Barcelona, Paidds, 1999.

e -y SPEAR-SWERLING, (1996): Ensenar a pensar, trad. R., LLavori, Madrid, Santillana, (2000).

e VYGOTSKI, L. S. (1979): El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores, Barcelona, Critica.

e - (1986): Pensamiento y lenguaje, Buenos Aires, La Pléyade.

e WEINSTEIN, C. E., y UNDERWOOD, V. L. (1985): “Learning strategies: The how of learning, en J.
Segal, S. Chipman y R. Glaser, Thinking and Learning Skills. Relating Instruction to Research. vol. 1,
Hillsdale, NJ, LEA.

e WERTSCH, J. V. (1991): Voces de la mente. Un enfoque sociocultural para el estudio de la Accién
Mediada. Madrid, Visor, 1993.

e . DEL RIO, P. y ALVAREZ, A., (eds.) (1995): Sociocultural Studies of Mind. New York, Cambridge
University Press.

e WIDDOWSON, H. (1978): Teaching Language as Communication, Oxford, Oxford University Press.

e WILLIAMS, W. et al (1999): La inteligencia préctica, trad. Ermesto Alberola, Madrid, Santillana.






La formacién
docentes

ensefnanza de la comprension
desarrollo del pensamiento

Mercedes Carriazo S '

Los temas centrales que trataré son la com-
prensién como eje del aprendizaje significativo y
el desarrollo del pensamiento y el interés por el
conocimiento como motor de esa comprensién y
ese desarrollo.

PUNTO DE PARTIDA

En los dltimos afnos, numerosos estudios na-
cionales e internacionales arrojan resultados es-
candalosos acerca de la capacidad de los habi-
tantes de diferentes latitudes para comprender lo
que leen. En algunas universidades reconocidas
por su alto nivel académico, en diferentes paises
del mundo y, especificamente de América Latina,
se viene evidenciando el problema de que los
alumnos desertan en los primeros semestres de
su carrera porque no comprenden los textos que
la universidad les demanda leer.

Quizé este fendmeno se deba a que la escue-
la ha considerado, desde siempre, que aprender a
leer consiste en poder descifrar los signos gréficos
y, automaticamente, quien es capaz de hacerlo ya

puede comprender lo que lee; entonces, no hay
necesidad de ensefiar la comprensién lectora.

Sumado a esto, desde hace anos la ensenanza
de la lengua se ha guiado por la Pedagogia Acti-
va. Como consecuencia de ello, la tendencia en
la ensefianza del espariol se centrd en la comuni-
cacion oral, en aprender a expresarse y aprender
técnicas de comunicacién en grupo.

No se ha contemplado la ensefianza de la lec-
tura comprensiva, ni el conocimiento formal del
funcionamiento de la lengua y, por tanto, tampoco
las técnicas de escritura basadas en este y en la ex-
presion de significados. Los alumnos adn ingresan
a la universidad sin comprender lo que leen y, a ve-
ces, terminan su pregrado sin saber estructurar sus
ideas y darles forma para escribir un ensayo y me-
nos una tesis o una monografia. Todo esto se debe
a una idea de no ensefiar cosas tan dificiles para el
alumno, de hacer que la ensefanza de lengua fue-
ra algo facil, divertido y nacido de su préctica.

Como consecuencia, se disminuyeron el vo-
cabulario utilizado en textos escolares y los ni-
veles de exigencia. Se ensefiaron incluso errores
en el conocimiento formal de su propia lengua,

10. Responsable del componente de capacitacion, Proyecto CECM — Ecuador. La presente ponencia forma parte de los plantea-
mientos que presenta en su tesis doctoral de la Universidad Complutense de Madrid.



en aras de hacerlo comprensible. Automatica-
mente, se vieron los efectos de estas estrate-
gias: la disminucion del Iéxico en los hablantes
j6évenes y el descenso en el nivel académico de
los textos y de la escuela. Y esto, al contrario
de lo que se pretendid, hizo que los estudiantes
perdieran interés por esos textos y por el apren-
dizaje de lengua.

Hoy, los estudiantes no saben leer, su vocabula-
rio es muy limitado, no pueden juzgar la correccion
de sus propios escritos ni de los ajenos, ni explicar
sus valoraciones. Y esta tendencia ya ha alcanzado
alos profesores jovenes que fueron educados bajo
esa concepcion de la ensefianza de la lengua, lo
cual multiplica las carencias en la escuela.

Esta situacién afecta ademas, el desarrollo
intelectual de las nuevas generaciones, ya que
como dice Ausubel:

El desarrollo del pensamiento légico esta
vinculado en gran parte al desarrollo de la ca-
pacidad linguistica [...] hay cierto grado de
relaciéon causal entre los logros linguisticos
como la representacion simbdlica, el dominio
de la sintaxis, la internalizaciéon del lenguaje
y la adquisicién de términos y relaciones mas
abstractos y, por otra parte, avances en el des-
empefno cognoscitivo como la internalizacion
de las operaciones légicas, el surgimiento de
la capacidad para entender y manipular rela-
ciones entre abstracciones sin necesidad de
experiencias empiricas concretas y recientes,
y la adquisicién de la capacidad para pensar

en funcion de relaciones hipotéticas entre va-
riables. (Ausubel, 1983)

Sélo el desarrollo de estas capacidades con-
ducen al pensamiento adulto y a la posibilidad
de conocer autbnomamente. Por estas razones
se requiere hacer un planteamiento que apunte a
reenfocar la ensefianza de la lengua centrada en
la capacidad para comprender.

Por otro lado, el alumno que ingresa a la esco-
laridad disminuye el gusto e interés por conocery
la escuela o causa o permite que esto suceda sin
hacer nada por evitarlo. Estd comprobado que to-
dos los primates superiores tienen una gran curio-
sidad innata por conocer y explorar el mundo que
los rodea. Esto se puede evidenciar simplemente
observando a un bebé de chimpancé, de orangu-
tédn o de humano. O recordando los interminables
por qués de los nifios y niflas pequenas, a veces
tan pertinaces, que desesperan a los adultos.

Pero, en la medida que un nino va avanzan-
do en su escolaridad, el conocimiento, que al
comienzo era un placer y un gusto, se va convir-
tiendo en una carga muy pesada para él. Prueba
de ello es que los nifos que mantienen intereses
vivos por el conocimiento, debido mas quiza a
factores familiares o de otro orden, no encuen-
tran resonancia en la escuela y, por el contrario,
esos intereses se comienzan a convertir en una
incomodidad para quienes conforman su entorno
del aula, maestros y compaferos y terminan por
volverse contra el estudiante, senaldndolo como
el incomodo, el impertinente.



Tampoco encontramos una mayoria de do-
centes interesados por aprender cosas nuevas
todos los dias, quiza debido al tipo de formacién
que han recibido. Algunos son personas que cifran
su seguridad y autoridad académica en lo que ya
saben y en la manera que lo saben. Esta actitud
no permite que el maestro cultive en el aula el in-
terés por el conocimiento, ya que la curiosidad se
ensefa y la sensibilidad por el conocimiento se
trasmite y son los mediadores culturales los que
pueden hacerlo.

Para trasmitir interés y sensibilidad por el co-
nocimiento es necesario que el maestro delibe-
radamente disefe estrategias para despertarlos y
fomentarlos. Quien va a disefar estrategias, tiene
primero que conocer la actitud y ser sensible a ella,
para que después pueda realizar alguna accién en
su favor. Pero si el maestro no estd motivado por
conocer, no hay posibilidad de que se invente al-
guna estrategia motivante desde el conocimiento
mismo. La Unica posibilidad que le resta es que
sus estrategias de motivacion se centren en activi-
dades externas a él, lo cual no afectard realmente
al interés del nifio por conocer.

Desde hace poco menos de un siglo, la ac-
cién en el aula se ha visto marcada o influencia-
da por la pedagogia activa. Esta corriente peda-
gdgica ha tenido muchas virtudes, entre ellas, la
que centra su fuerza principal en la motivacién al
alumno. Pero algunas de ellas han determinado
una didactica motivadora para el aula que, sélo
en contadas ocasiones, tiene relacidon directa con
el conocimiento. Salvo en esas ocasiones, gene-

ralmente, estéd centrada en que el nifio haga cosas
que le parecen divertidas o emocionantes: desde
un juego, desconectado del aprendizaje, hasta
dindmicas de grupo para integrarse con sus com-
pafieros y comenzar un trabajo de consulta biblio-
gréfica en equipo. Es decir, tienen quizé relacion
con la disposicién de &nimo y con la preparacion
para un “hacer”, pero no con el conocer.

La formacién del profesor, sumada a la tradi-
cién del quehacer en el aula, ha creado una cul-
tura docente que no propende al fomento del
interés por el conocimiento ni la motivacion del
mismo. Por este motivo se hace necesario trans-
formar esta actitud del maestro frente al conoci-
miento, para que se refleje luego en su actuacion
en el aula. Y, con base en las transformaciones que
los maestros puedan realizar en su labor, fomentar
el interés por el conocimiento mismo, que haga
posible que la investigaciéon se convierta en una
actividad automotivada en los estudiantes y no
sea vulnerable a los cambios de expectativas del
medio o a la falta de éxito transitorio en sus bus-
quedas y solucion de problemas.

Ante esto, nos planteamos algunas pregun-
tas: ;Cémo enfocar el proceso de ensefanza-
aprendizaje para desarrollar las capacidades de
comprensién y uso significativos del lenguaje en
docentes y estudiantes? ;jLogra un enfoque cen-
trado en la comprensién y el aprendizaje significa-
tivo desarrollar esas capacidades? Por otra parte,
ilogra la aproximaciéon comprensiva al lenguaje,
despertar, mantener o potenciar el interés por el
conocimiento en los docentes y estudiantes y, con



ello, retroalimentar motivacionalmente los proce-
sos de aprendizaje, preparandolos para una vida
intelectual critica y creativa?

¢COMO TRATAR ESTA SITUACION?

Comencemos por la motivacién como motor
de la comprension y, por consiguiente, del desa-
rrollo intelectual.

La relacion entre motivacion y aprendizaje
significativo se ha planteado cominmente en fun-
cién de cdmo y cuanto contribuye la motivacién al
aprendizaje. Aqui proponemos otra relacion dife-
rente: mas bien, qué tipo de aprendizaje fomenta
el desarrollo de la motivacién y de intereses cog-
noscitivos en los estudiantes. Los planteamientos
que se han ocupado de la explicacién del origen
de la motivacién, lo han hecho refiriéndose a fac-
tores remotos (pulsiones) o externos (refuerzo)
con respecto al mismo proceso de aprendizaje.
Aqui se propone ver cobmo ese proceso interactia
con la evolucién de la motivacién, factor funda-
mental en el mismo proceso y en hacer significa-
tivo el aprendizaje que necesariamente lleva a un
desarrollo del pensamiento.

INTERES POR EL CONOCIMIENTO:
ORIGENES Y DESARROLLO

La consideracién del interés por el conoci-
miento o motivacién por aprender como un factor

importante dentro del proceso pedagdgico, parte

de una concepcion de la accién humana como un
fenémeno determinado no solamente por facto-
res racionales, sino que ademas juegan en él un
papel especifico, entre otros, las emociones y
afectos del individuo. En palabras de Huertas, "la
actuacion del individuo se explica por determi-
nantes sociales, cognitivos y afectivo-motivacio-
nales, con sus reglas y peculiaridades cada uno”
(Huertas, 1997). Implica asumir, con Vigotsky, que
"no sdélo se desarrollan los habitos y las funciones
psicolégicas del nifio (memoria, atencidn, pensa-
miento, etc.), sino que el desarrollo psiquico se
basa, sobre todo, en la evolucién de la conduc-
ta y los intereses del nifio, en los cambios que se
producen en la estructura de la orientacién de su
comportamiento” (Vigostsky, 1995).

Se entiende por motivacion en general
“un ensayo mental preparatorio de una ac-
cién para animarse a ejecutarla con interés y
diligencia”(Huertas, 1997).

Es un proceso psicoldgico cognitivo, afectivo
y emocional. Sélo se aplica al comportamiento
humano que tiene algin grado de voluntariedad,
el que se dirige hacia un propdsito personal mas
o menos internalizado. Es una serie dindmica de
estados o fases de caracter ciclico que estén en
continuo flujo, en crecimiento o en declive. En la
eleccion, iniciacién, direccién, magnitud y calidad
de una accién que persigue alcanzar un fin deter-
minado influyen factores cognitivos y afectivos
(Huertas, 1997).

El interés es una estructura dindmica de
orientacién de la conducta resultante del proce-



so de motivacién. Se entiende como una aspira-
cién y una fuerza motriz incitadora de naturaleza
dindmica, una tendencia orientadora relacionada
con las sensaciones de entusiasmo, de excitacién
mental y atraccion hacia el objeto. Vigotsky defi-
ne los intereses como “tendencias dindmicas in-
tegrales que determinan la estructura de la orien-
tacién de nuestras reacciones, que se desarrollan,
no se adquieren”.

La accién motivada tiene un caréacter activo y
voluntario (con cierto grado de intencionalidad).
Muestra persistencia en el tiempo, como una
tendencia que orienta e impulsa diferentes ac-
ciones del individuo. Se vincula con necesidades
adaptativas de la especie, del grupo social y del
individuo. Participan en ella componentes afecti-
vo-emocionales, al lado de factores cognitivos y
sociales. Se dirige siempre hacia una meta (Huer-
tas, 1997).

Ademas de la motivacidon, existen otros fac-
tores que determinan la accién, como las imposi-
ciones externas al individuo y los limites que de-
terminan el desarrollo de sus propias habilidades
(Huertas, 1997).

Las fases del desarrollo de la motivacién son
la interpretacién de la situacién y de los escena-
rios que vivimos.

En cada situacion, el individuo percibe ciertas
senales de activacién, indicadores; destaca unos
estimulos sobre otros; percibe demandas; conoce
los incentivos que puede conseguir, etc. (Huer-
tas, 1997). El entorno no se reconoce sino que se
construye interpretdndolo (Huertas, 1997).

Las necesidades y preferencias se constituyen
como procesos muy bien entrelazados e interrela-
cionados, que se proyectan mas alld de cada re-
accion aislada. El mismo interés puede conducir a
diversas reacciones, o una misma reaccién puede
conducir a varios intereses.

Luego tiene lugar la fase mas propiamente
motivacional del proceso, en la cual ocurren la
anticipacion de deseos o surgimiento de un mo-
tivo y planteamiento de metas. El motivo es una
tendencia que nos mueve a anticipar una deter-
minada meta y se ve sometido a la necesidad de
acomodarse, construirse y reconstruirse porque
siempre estara en relacién con otros componen-
tes del espacio especifico, lldmense significado
social de una accidn, valor que se le atribuye, etc.
(Huertas, 1997).

La tercera fase es el control cognitivo o cons-
ciente:

El control cognitivo se encarga de la planifi-
cacién del comportamiento, de establecer las ac-
ciones relevantes para conseguir lo deseado. Se
centra en el anélisis de la informacién referida a la
meta elegida y en procurarse los medios para su
consecucion (Huertas, 1997).

En esta fase intervienen procesos volitivos, re-
lacionados con la capacidad autorregulatoria de
la conciencia. Algunos factores que intervienen en
la regulacién y planificacién de la accién son las
creencias, las expectativas, los patrones de regu-
lacién, entre otros.

El interés por el conocimiento se origina y
configura a partir de tres conjuntos diferentes de



impulsos, en términos de Ausubel, o motivos: el
impulso cognoscitivo, el impulso de mejoramien-
to del Yo y el impulso afiliativo.

Ausubel define el impulso cognoscitivo como
el deseo de saber y entender, de dominar el co-
nocimiento, de formular y resolver problemas. Es
una motivaciéon orientada a la misma tarea del
aprendizaje, el descubrimientoy la representacion
simbdlica, no orientada a algo externo o aledafo
a ella y que con la comprension, proporciona su
propia recompensa.

Elinterés por el conocimiento, segin Huertas,
estd “muy lejos de ser principalmente de origen
enddgeno. Por consiguiente, los impulsos o in-
tereses cognitivos especificos se adquieren ante
todo gracias a la experiencia de aprendizaje parti-
cular y también dependen de esta”.

Elinterés por el conocimiento se relaciona di-
rectamente con algunos protomotivos (de origen
instintivo o endbgeno), tales como la curiosidad
y variedad (se refieren a la tendencia natural de
todo ser humano a sentir gusto por explorar y
necesidad de hacerlo). Esta necesidad es com-
partida con nosotros por los animales superiores,
cuyas crias, como las humanas, son extremada-
mente juguetonas, movidas por su busqueda
incesante de nuevas sensaciones. La variedad
desencadena, subsidiariamente, una mezcla de
interés y de sorpresa y lleva consigo un correlato
activador hacia la exploracién y el conocimiento
del entorno y los de coherencia y consistencia
(Huertas, 1997).

Sin embargo, el grado de novedad que acti-
va la curiosidad debe ser moderado. Si su grado

es maximo, causa dolor; si es minimo, no causa
el efecto. Los seres humanos permanecemos,
segun Martinez y Melo, en una tension determi-
nada, por un lado, por una orientacién hacia la
exploracién y la busqueda de estimulos nove-
dosos, que podriamos llamar neofilia y, por otro
lado, por una tendencia de signo contrario, ho-
meostatica, de conservacion del equilibrio y la
estabilidad, que en el plano del conocimiento es
la conservacion de la coherencia y consistencia
de los datos de la experiencia.

Todos los motivos humanos se construyen en
el proceso de comunicacion, en el que se da un
valor especifico tanto a los incentivos como a los
estimulos y a las acciones consumatorias, media-
dos y relacionados por sistemas de simbolos.

La inmersidn en el sistema de simbolos o ad-
quisicion del lenguaje también genera impulsos
motivacionales que favorecen ese proceso; que
implican naturalmente un impulso por conocer
el mundo de la representacion, por saber y com-
prender y, a la vez, determinan la tendencia a la
sistematizacion, en la medida en que el lenguaje
es un sistema de simbolos tendiente a la consis-
tencia interna y el individuo hace suyas las reglas
que apuntalan esa tendencia contenidas en el len-
guaje social.

La etapa en la que los nifos inquieren per-
manentemente el por qué de todo cuanto oyen,
ven y sienten, refleja de modo patente tanto esa
curiosidad exhuberante dirigida hacia el mundo
(objetos, reglas) y hacia el lenguaje (significados,
explicaciones), como una necesidad de contacto
y atencién de parte del adulto, su referente social.



Este segundo componente refleja el conjunto de
impulsos que se relacionan con el interés por el
conocimiento, agrupados bajo el rotulo de impul-
so afiliativo que, segun Ausubel, es la necesidad
de obtener la aprobacién y el estatus que dicha
aprobacion significa, de parte de aquella persona
o grupo de personas con respecto al cual el indi-
viduo construye su identidad personal, que segun
la fase de desarrollo de la personalidad pueden
ser los padres, los profesores, el grupo de pares,
las instituciones y empresas, etc.

Existen dos protomotivos relacionados con
este impulso afiliativo: los protomotivos que sur-
gen del contacto y los protomotivos sociales o
intersubjetivos.

Del contacto personal se derivan emociones
de alegria o placer. De aqui se desarrolla un pa-
tron motivacional que lleva a buscar este contacto
fisico que activa la busqueda del bienestar que
genera el amparo fisico de los otros.

La Psicologia cree que aquello que predis-
pone al individuo al contacto con otros seres de
nuestra misma especie es su naturaleza gregaria.
Poco después de nacer el nifio prefiere estimulos
relacionados con el aspecto humano; también los
objetos que se mueven por si solos (agencialidad
que atrae). El nifio esté predispuesto a reconocer
y a explotar las creencias y los deseos de sus con-
géneres, a atribuir estados mentales, lo cual tam-
bién se comprueba en primates superiores.

El ser humano cuenta con algun sistema pre-
cursor para entrar en tratos con el lenguaje, sis-
tema constituido por habilidades psicolinglis-
ticas tales como pedir, etiquetar, etc. Existe una

predisposicién a conocer y emplear el principal
instrumento de mediacién simbdlica: el lenguaje.
Ademas, el nifo estd determinado a usar una for-
ma concreta de discurso: la narraciéon. Este impul-
so narrativo proporciona al nifio un equipamiento
temprano para dominar el vehiculo principal para
interactuar y para construirse socialmente. En el
vehiculo de la narracién el nino empezaré a cons-
truir sus primeros patrones motivacionales hacia
el uso del lenguaje.

Un tercer grupo de impulsos relacionados con
el interés por el conocimiento pueden agruparse
bajo el rotulo de impulso de mejoramiento del Yo.
Este refleja, segin Ausubel, la necesidad de obte-
ner un estatus a través de la propia competencia
del alumno o su capacidad de ejecucion.

El protomotivo relacionado con este impulso
es el que Huertas llama protomotivo de impacto
y define como "el deseo de causar efectos en el
entorno que estaria en la base de la activacién po-
sitiva que produce sentirse origen de las acciones
que realiza” (Huertas, 1997) o motivo de poder.

Como se ha dicho, el desarrollo motivacional
es un proceso de socializacion e internalizacion de
pautas y valores culturales en la estructura indivi-
dual. En este sentido, las recompensas que recibe
un nifio por su interés y desempenio intelectual, de
tipo social y ydico, determinan el lugar que tendra
para él lo intelectual y lo académico. No obstante,
en el curso del desarrollo del individuo, las motiva-
ciones extrinsecas como las mencionadas cada vez
ocupan un lugar menos preponderante y, en cam-
bio, se tornan centrales las motivaciones intrinsecas,
orientadas a la tarea misma y que proporcionan en



su realizacién su propia recompensa, tales como el
impulso cognitivo y las pulsiones relacionadas.

MOTIVACION Y APRENDIZAJE: RELACIONES
RECIPROCAS

En este apartado, se consideraré la relacion
entre motivacién y aprendizaje, en dos sentidos
posibles. En primer lugar, se tratara de la inciden-
cia de la motivacion en el aprendizaje.

Al respecto, afirma Ausubel, que las variables
motivacionales influyen en el proceso de aprendi-
zaje significativo para energizarlo, es decir, favore-
cen indirectamente el aprendizaje al aumentar los
niveles de atencidon y concentracién y la retencion
al aumentar la disponibilidad de los recuerdos al-
macenados.

Segun Ausubel,

Es razonable suponer que solo el material
de estudio que venga al caso de las éreas de
interés del campo psicolégico del individuo
podré ser incorporado e integrado significati-
va y eficientemente, y a largo plazo, en la es-
tructura cognoscitiva.

Segln el tipo de aprendizaje y las condiciones
sociales y de desarrollo especificas del individuo,
se requiere para aprender, una particular combi-
nacién de diferentes impulsos motivacionales, in-
trinsecos y extrinsecos.

El aprendizaje significativo exige del individuo
un esfuerzo mas complejo y en el que juega un
papel mas activo la tarea. El aprendizaje significa-

tivo ocurre de afuera hacia adentro y de adentro
hacia afuera, porque para ser comprendidas, las
estructuras de significado deben ser descompues-
tas, relacionadas con el conocimiento previo del
individuo y vuelto a estructurar, con ayuda de las
pistas que da la objetivacion de las relaciones pro-
puesta por el maestro o el texto, pero mediante
el ejercicio autbnomo del raciocinio del individuo.
Esto obliga a que la motivacién para este tipo de
aprendizaje tenga que estar mas orientada hacia
la tarea misma, que hacia incentivos aledafios.

Vemos entonces cémo en el aprendizaje signi-
ficativo juegan un papel importante las pulsiones
motivacionales intrinsecas hacia el conocimiento,
llegando a incidir directamente en el proceso de
aprendizaje mediante la obtencién inmediata de
la recompensa que encuentra en el mismo hecho
de conocer o comprender y los efectos confirma-
torios con respecto a la misma accion de aprendi-
zaje que conlleva.

En este sentido afirma Ausubel, que la rela-
cién causal entre motivacion y aprendizaje, antes
que unilateral, es caracteristicamente reciproca.
Entonces es muy probable que un determinado
tipo de aprendizaje favorezca el desarrollo del in-
terés por el conocimiento.

El desarrollo y conformacién de patrones moti-
vacionales hacia el saber y la curiosidad dependen
del tipo de estimulos y valoraciones sociales que
el individuo recibe en su proceso de desarrollo y
estos estimulos favorecen, desarrollan o truncan
las inclinaciones innatas hacia el conocimiento.

Cuando los estimulos de la escuela no sacian
las necesidades de conocery cuando la curiosidad



y la creacién simbdlica no resultan canales efecti-
vos de mejoramiento del yo ni de acercamiento y
posicionamiento en el grupo social de referencia,
tales estimulos se disocian de las necesidades del
individuo y la motivacion por ellos cesa y se des-
plaza hacia otro tipo de objetos y estimulos que
logren responder a sus demandas.

El aprendizaje significativo produce motiva-
cién hacia el saber, tanto en los maestros como
en los escolares. Este tipo de aprendizaje genera
su propia recompensa (que es el mismo conoci-
miento, la comprensién del mundo circundante)
la cual satisface las necesidades propias de la es-
pecie. Es satisfactorio, porque, mediante un es-
fuerzo que puede resultar menos arduo pero més
complejo que almacenar informacion inconexa,
se obtienen grandes resultados como dominar
mentalmente un campo de la realidad. Posibili-
ta la sensacion de control y la anticipacion y, en
consecuencia, proporciona sensaciones de segu-
ridad frente al mundo.

Si estudiantes y maestros realizan dentro del
programa de ensefianza de la lengua un proceso
de aprendizaje significativo, es de esperar que se
produzca un incremento considerable en los nive-
les de interés por el conocimiento.

El aprendizaje significativo causa inestabilidad
y, como consecuencia, un impulso estabilizador
hacia la modificacién de sus esquemas para dar
cabida a los nuevos elementos. Aparecen nue-
vas demandas de los estudiantes a si mismos y a
sus mediadores, se vuelven més inquisitivos, mas
curiosos, llaman la atencién sobre vacios de sig-
nificado que antes pasaban desapercibidos, etc.

Esto puede ser producto de que ellos han inter-
nalizado no sélo los contenidos sino, ademas, los
criterios empleados en el proceso dirigido hacia
el aprendizaje significativo y esos criterios inter-
nalizados plantean nuevas exigencias de las que
el estudiante ya no se puede abstraer, que se ve
obligado a satisfacer y que se convierten en fuen-
te de nuevas motivaciones.

Un criterio en particular relevante en la ense-
fanza de la lengua es el caracter relacional del
conocimiento. El conocimiento siempre debe es-
tar organizado en esquemas logicos. Este criterio
entra en consonancia con el motivo de coheren-
cia y consistencia mencionado antes. De manera
absurda, la escuela ha combatido la tendencia a
sistematizar que de forma espontédnea manifies-
tan los nifos y ha logrado en muchos casos ganar
la batalla. Nuestra propuesta pretende hacer re-
sonancia de esa tendencia de la mente humana
simbdlica, de sentido, sistémica y, mediante la
satisfaccién de tal necesidad, consolidar en estu-
diantes y profesores la motivacién para integrar la
nueva informacién a las estructuras previas.

El segundo criterio para presentar los conte-
nidos de la lengua a maestros y estudiantes es
el criterio de novedad que de un lado, muestra
relaciones subyacentes entre los fenémenos y ob-
jetos del lenguaje, comdnmente no percibidas.
Estas relaciones, ademas de abrir los horizontes
de comprensién y proporcionar herramientas
para la misma, dan a los fendmenos mas cotidia-
nos, como hablar, leer o escribir, un sabor sor-
prendente, de novedad, riqueza y profundidad
que estimula a continuar con su conocimiento.



De otro lado, los temas preferidos de las lecturas,
por ejemplo temas como la vida de los animales,
la conformacion del universo, la vida de nifios en
condiciones muy distintas a las propias, muestran
aspectos asombrosos que tienen generalmente
relacidon con las inquietudes méas comunes entre
los nifios y que sorprenden a los adultos.

El criterio sugiere mostrar a los nifios (los
maestros también descubren) aspectos curiosos
dentro de esos temas, aspectos poco comunes
y trabajar sobre interrogantes significativos para
los nifios, interrogantes que ellos se plantearian,
como, por ejemplo, la forma en que satisfacen
sus necesidades basicas los nifios del desierto.
Desde este punto de vista, también es previsible
que este tipo de temas y su tratamiento generen
una activaciéon importante de la curiosidad de ni-
fos y maestros.

El proceso de aprendizaje, y no sdlo la evalua-
cién, es dirigido mediante preguntas que exigen
la activacion del pensamiento de los estudiantes.
Permanentemente son impelidos a proposiciona-
lizar, ejemplificar, codificar, decodificar. Este pro-
cedimiento mantiene al estudiante en estado de
alerta y actividad, haciendo que se involucre ac-
tivamente en el proceso e incrementando asi los
incentivos para aprender.

En esta forma de ensefar y aprender, el es-
tudiante esta siempre descubriendo, explicando
e interpretando. El estudiante asume un papel
activo en el proceso y encuentra satisfaccion y
motivacion en la percepcion de si mismo como
agente de sus actos, en este caso, aprender o
construir conocimiento.

La gradualidady la secuencialidad de los con-
tenidos (cognitivos, procedimentales y actitudina-
les) permiten un incremento permanente de los
niveles de complejidad y dificultad que significan
un reto constante para el estudiante con respecto
a los conocimientos y habilidades suficientes para
desarrollar las tareas planteadas. Cada nuevo co-
nocimiento o habilidad debe estar relacionado
claramente con unos prerrequisitos presentes en
los estudiantes. Esa gradualidad y secuencialidad
hacen que el estudiante siempre cuente con las
herramientas necesarias para superar los retos
propuestos y que de ese modo pueda percibir de
manera constante el incremento en el nivel de sus
logros. El afianzamiento de una imagen positiva
de si mismo le proporcionaré una satisfacciéon que
dirigird y energizara su conducta hacia la actividad
cognoscitiva.

En consonancia con la tendencia natural del
ser humano a entrar en tratos con el lenguaje, se
propone una relacién intensa y dindmica con el
mismo. Se aproxima al nifio al lenguaje por medio
de las relaciones y dindmicas del mismo, ponien-
do en el centro de la atencidn escolar los signifi-
cados, sus equivalencias y oposiciones, las reglas
de construccién y funcionamiento. Es previsible,
entonces, que bajo este enfoque la satisfaccion
relacionada con el uso del lenguaje y su compren-
sidn ayuden a consolidar una fuerte motivacion in-
trinseca para continuar con tal proceso de apren-
dizaje comprensivo.

Otro elemento constitutivo del enfoque es el
juego, como iniciacién motivadora al comienzo
del desarrollo de cada nuevo contenido. El jue-



go representa esa actividad relevante y llamativa
para el nino que, cuando es utilizada en asocia-
cién con el aprendizaje, establece una conexién
entre los intereses del nifo y los contenidos por
transmitir, canalizando su motivacion y posibilitan-
do asi el aprendizaje significativo. Es importante
anotar que este juego no es una actividad que se
asocie arbitrariamente con los contenidos, sino
que su tema y estructura se relacionan esencial-
mente con el conocimiento que introducen. De
esta forma, la asociacién entre la diversién ladica
y el aprendizaje no conduce a la formacién de pa-
trones motivacionales que dirijan hacia el conoci-
miento desde actividades externas al mismo, sino
a la formacion de patrones de motivacién por el
conocimiento en si mismo, de modo que, asi cese
la estimulacién lddica, el individuo puede seguir
considerando interesante conocer, explorar, com-
prender, preguntar.

De otra parte, se abren espacios y actitudes
que se estimulan en este enfoque, para los nifios
y los profesores, como las preguntas acerca del
por qué de normas y comportamientos de los fe-
némenos del lenguaje, sobre el significado y las
relaciones de las palabras, e inclusive las propues-
tas tematicas de los nifos.

Por otra parte, se propone una nueva actitud
frente a las respuestas de nifios y docentes. El en-
foque se detiene a considerar qué responde el
nifo, busca las razones de sus respuestas y eva-
lGa criticamente la posibilidad de que la respues-
ta del nifio (o del maestro) tenga mayor o me-
nor grado de validez, incentivando la seguridad
del nifo en sus iniciativas de indagacién y en sus

propias o potencialmente originales respuestas.
Los docentes y estudiantes se van apropiando de
esta actitud y comienzan a ver el conocimiento
como un producto en construccién, provisional,
sujeto a verificacion. Tal vision del conocimiento
deja mucho maés espacio y es mas incitador para
que el aprendiz se convierta en un productor e
intercambiador de ideas, mas que en un repro-
ductor de las ideas de otros, sin posibilidades de
acomodarlas, aplicarlas y desarrollarlas. Se confi-
gura un ambiente o cultura escolar receptiva con
la pregunta, respetuosa de los razonamientos y
respuestas de los estudiantes, que abre el cono-
cimiento a la manipulacion e intervencién de los
ninos; un ambiente en el cual se valora la respues-
ta original y razonada, la participacion en clase,
el entusiasmo por aprender. Con unos referentes
como esos, el estudiante podra sentirse cdmodo
para manifestar sus inquietudes e ideas, por una
parte; y, ademas, al internalizar los valores de tal
ambiente, formaré su propia estima y estatus en
el grupo mediante la competencia intelectual,
con el resultado de una mayor actividad general
orientada hacia el conocimiento.

El segundo eje de este planteamiento es la
comprensién como eje del aprendizaje significa-
tivo y el desarrollo del pensamiento.

Para cubrir la necesidad actual en la ense-
fianza de la lengua materna y otras éareas, de un
aprendizaje tendiente a la construccién cognitiva
de los individuos, la pedagogia tiende, dia a dia,
a enfatizar en que el aprendizaje sea significativo,
es decir, que el aprendizaje responda mas a la na-
turaleza del ser que aprende: a la capacidad de



inteligir. Ademas, la pedagogia requiere de do-
centes formados con una visién del aprendizaje y
la ensefianza cercana a esta concepcién.

Muchos de nuestros paises han copiado las
reformas educativas durante muchas décadas,
pero también han vivido una permanente discu-
sién entre pedagogos sobre las soluciones a sus
problemas educativos. Aln se necesitan investi-
gaciones en educacién que propongan proyectos
que respondan a sus necesidades y condiciones.
Esta propuesta puede aportar un grano de arena
a la discusion pedagdgica sobre las soluciones a
problemas como la comprensién y el interés por
el conocimiento y a problemas tan graves como
la desercién escolar por falta de comprension.

FUNDAMENTOS TEORICOS DEL ENFOQUE

El presente enfoque tiene como fuentes prin-
cipales a tedricos como Piaget, Vigotski y Au-
subel, que han sido retomados por el colombiano
Miguel De Zubiria en su Pedagogia Conceptual y
en su Teoria de las seis lecturas, que se inscribe
dentro de las corrientes cognitivistas. Ademas, se
toma el enfoque Semantico Comunicativo que se
fundamenta en dos pilares principales: la impor-
tancia de construir significados y el desarrollo de
la capacidad para utilizar la lengua materna para
comunicarse eficientemente con los demés.

De la teoria de Piaget se toma la idea de que
todos los individuos humanos se desarrollan in-
telectualmente, de manera semejante a como se
desarrollan social y fisicamente, transcurriendo a

edades aproximadas por unas etapas graduales
determinadas.

De la teoria de Ausubel se toma la idea de
aprendizaje significativo, basado en que un indi-
viduo aprende relacionando los nuevos apren-
dizajes con lo conocido, sin lo cual es imposible
aprender algo nuevo.

Y de Vigotski se toma la idea de que los me-
diadores culturales (padres, companeros, escuela
y sociedad en general) son los que jalonan al in-
dividuo para que vaya avanzando de un nivel de
desarrollo a otro.

Del enfoque Seméntico Comunicativo se
toma la idea de que existen dos pilares funda-
mentales en la ensefanza-aprendizaje y uso de
la lengua: la construccién de significados y el len-
guaje como instrumento de comunicacion entre
los seres humanos.

LA PROPUESTA

Teniendo en cuenta las tres dimensiones del
ser humano: cognitiva, que corresponde a los
conocimientos; procedimental, que corresponde
a las habilidades; y actitudinal, que corresponde
a las actitudes y valores, se ha disenado la pro-
puesta que se presenta para la ensefanza de la
lengua materna.

En la ensenanza de la lengua, los contenidos
procedimentales (habilidades) son los que tienen
el mayor espacio dentro del curriculo, sin olvidar
ni dejar de lado los contenidos cognitivos y los
actitudinales.



¢ QUE HABILIDADES DESARROLLAN LA COM-
PRENSION?

e Sensibilidad hacia los significados, hacia las
formas del lenguaje y hacia la relacién entre
las dos.

e Realizacién de aprendizajes significativos (en
el caso de los estudiantes) y reaprendizajes
significativos (en el caso de los docentes). Sus
indicadores son:

- Reconciliar materiales nuevos con concep-
tos existentes (Ausubel).

- Exponer el conocimiento de diversas formas
y establecer multiples relaciones alrededor
de este.

- Elevar la precision de sus conocimientos y
completarlos.

- Dar explicaciones sobre fendomenos del len-
guaje con base en razonamientos.

- Reformular proposiciones recientes en sus
propios términos de manera completa y
precisa (Ausubel).

- Reproducir conocimientos en su propio len-
guaje de manera precisa, esencial y comple-
ta (Ausubel).

- Analizar los procesos mentales y de apren-
dizaje.

- Elaborar significados precisos (Ausubel)*.

- Inferir el significado de palabras descono-
cidas.

- Retencién eficaz de temas escolares. (Au-
subel).

- Resolver preguntas o problemas con base en
conocimientos o herramientas adquiridos.

- Desarrollar la capacidad para formular pre-
guntas*.

- Reestructurar los conocimientos de maneras
diversas.**

- Presentar los conocimientos como material
potencialmente significativo.**

CARACTERISTICAS GENERALES DE LA PRO-
PUESTA QUE PROPICIA LA COMPRENSION Y
EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO:

La presente propuesta posee las siguientes
caracteristicas generales:

e Es secuencial: el ordenamiento de los conte-
nidos va gradado segun los cursos.

Todos los contenidos del curriculo tienen
en cuenta la capacidad de abstraccion del es-
tudiante en cada curso, la cual, segiin Ausubel,
es una variable importante en el aprendizaje
significativo. Las habilidades que el curriculo
propone desarrollar son adecuadas a su edad,
por ejemplo, aprende estrategias muy cerca-
nas a lo més natural en la lectura, como utilizar
el contexto para inferir significados de palabras
y se va remontando hacia operaciones mucho
méas complejas. A nivel de gramatica aprende
qué es un sustantivo, para luego, llegar hasta
la estructura de oraciones complejas. Es decir,
ademas de tener en cuenta lo que el nifo esta
en capacidad de aprender en si mismo, tam-
bién tiene en cuenta el nivel de complejidad
del contenido que se ofrece a su mente.



En el "ordenamiento de los materiales
de ensenanza se tienen en cuenta: cantidad,
dificultad, tamafio de los pasos, légica inter-
na, secuencia, velocidad y uso de auxiliares
didécticos” (Ausubel, 1983), una vez que las
ideas inclusivas se establecen adecuadamen-
te en la estructura cognoscitiva: 1) tienen per-
tinencia para ulteriores tareas de aprendizaje,
2) poseen suficiente poder explicativo, 3) pro-
porcionan afianzamiento para significados re-
cién aprendidos, 4) organizan nuevos hechos
relacionados en torno a un tema comuan” (Au-
subel, 1983). Siempre lo que se trabajé en un
curso se retoma en los cursos siguientes como
algo conocido, pero ya no se vuelve a trabajar
formalmente, sino a usarlo en su desemperfio
dentro del drea y en su desempefio dentro de
otras areas. Siempre le plantea al alumno un
reto, pues inicialmente el maestro o el libro va
acompanando al estudiante en su desempe-
fio, para luego requerirle que opere con auto-
nomia en las mismas operaciones en las que
ya lo orientd y le dio tutoria. Esto corresponde
al planteamiento de Vigotski de la mediacion
cultural. La tutoria sirve para que el alumno,
acompanado, desentrafe el misterio de cdmo
se hace algo y, una vez desentrafado ese mis-
terio, puedo sistematizar los procedimientos
y crear sus propias estrategias intelectuales
para poder asumirlo por su propia cuenta. Es
decir, desarrolla unas estrategias de aprendi-
zaje propias.

Presenta el conocimiento de manera es-
tructurada, tanto en direccidn vertical, como

en sentido horizontal: en sentido vertical,
todo lo que se aprende dentro de este enfo-
que tiene unos que son antecedentes (a veces
prerrequisitos de los contenidos subsiguien-
tes) y otros que son consecuentes. Tanto en
las habilidades, como en las actitudes y en los
conocimientos hay un permanente ascenso
organizado de los mismos. No existen habi-
lidades sueltas, ni conocimientos aislados.
Todo el material que se le presenta esta or-
ganizado de manera légica (potencialmente
significativo) y estructurada.

Cada conocimiento, dentro del curriculo,
es una proposicion clara y con correccion des-
de el punto de vista l6gico, o es un concepto,
cuyas proposiciones estan organizadas por las
operaciones de clase que le son propias. Esto
permite que el aprendiz aprenda a organizar los
conocimientos, por internalizacién de un mode-
lo de organizacion del conocimiento y, ademas,
los asocie a los que ya existian en su mente:

Nuestro conocimiento no progresa nun-
ca como una suma de informaciones sino que
cada nuevo elemento provoca una reestruc-
turacién del anterior sistema de conexiones
[...] la comprensién y el recuerdo de la infor-
macion no dependen de una capacidad limi-
tada sino de una posesién de estructuras de
conocimientos pertinentes para procesarla,
asi como de la habilidad que se haya desarro-
[lado (Colomer, 1996).

Las habilidades y los conocimientos se
relacionan entre si. Las actividades analiticas
son imprescindibles para el aprendizaje cons-



ciente del lenguaje..., pero es preciso situar-
las en relacién con una ensefanza-aprendizaje
del lenguaje que tenga como objetivo princi-
pal que el alumno desarrolle sus capacidades
linglistico-comunicativas” (Colomer, 1996).
Este enfoque integra dichos conocimien-
tos al desarrollo de habilidades comunicativas,
proporcionando al alumno herramientas del
conocimiento de su lengua alavaloracion que
hace de su propio desempefio linguistico. A
la vez, este conocimiento orienta sus desem-
penos de manera que él mismo sabe cémo y
por qué debe producir o interpretar un texto o
parte de él de una manera determinada.

Se trabaja por procesos de cualificacién esca-
lonada: dentro del enfoque el alumno realiza
el aprendizaje por procesos y estos procesos
se cualifican escalonadamente. “Los concep-
tos deben ser adquiridos gradual e idiosin-
craticamente por cada uno de los alumnos”
(Ausubel, 1983). Es necesario reordenar su-
cesivamente la entrada del estimulo en una
“secuencia de fragmentos” mas pequefa y
organizada mas eficientemente” (Ausubel,
1983). En este enfoque el resultado no es lo
importante en la valoracién del desempeno,
se le plantea el aprendizaje como un proce-
so y se describe el proceso seguido por el
alumno en su desemperfio. El alumno recibe
permanentemente retroalimentacién sobre
cada uno de los pasos que da en su proce-
so. En las evaluaciones y trabajos realizados
en clase y fuera de ella, el maestro da retroa-

limentacién sobre cuéles son los aciertos, a
qué se deben, cudles son los vacios o debili-
dades que el alumno presenta y las razones a
las cuales obedecen y, por Ultimo, qué puede
hacer para superar las dificultades y potenciar
sus posibilidades. Esto da al alumno una clara
imagen de su trabajo, de su desempeno y de
qué debe mejorar y como puede trabajar méas
eficientemente. Una variable importante en el
aprendizaje significativo es “la practica (inclui-
da la retroalimentacién o conocimiento de los
resultados)” (Ausubel, 1983).

Trabaja el conocimiento de manera razonada:
el enfoque lleva a que el alumno trabaje el co-
nocimiento de manera razonada. Todo el tra-
bajo que se le plantea al alumno requiere de su
actividad intelectual completa y comprometida.
El alumno debe producir ideas, reelaboracio-
nes de ideas, explicaciones, ejemplos. A lo lar-
go del trabajo en el &rea el estudiante siempre
estd pensando el por qué de lo que se le plan-
tea, estd haciendo un razonamiento, tratando
de encuadrar dentro de su estructura cognosci-
tiva los nuevos conocimientos comparandolos
con los que ya posee, tratando de resolver las
disonancias que estos le producen y reestructu-
rando sus conocimientos de forma nueva.

El razonamiento no es sélo una metodolo-
gia, sino parte esencial del contenido que pre-
senta al alumno el curriculo. Deliberadamente,
los contenidos involucran el razonamiento y
la reflexiéon. Es por ello que, por ejemplo, la
ortografia, que es un tema que generalmente



se aprende por reglas, con asociaciones mas
o menos arbitrarias y para las que maximo se
pueden encontrar relaciones mnemotécnicas,
es trabajado, en este enfoque, desde las rai-
ces griegas y latinas. Esto permite aprender
asociando la ortografia con significados de fa-
milias de palabras o significados de sufijos y
prefijos. Es decir trabajarlo desde un material
que, por tener involucrado el significado y el
razonamiento, es potencialmente significativo
y, por lo tanto, factible de aprender significati-
vamente. La retencién, entonces, deja de ser
producto de la memorizacion mecénica y pasa
a ser el resultado de la elaboracion mental que
el estudiante hace sobre el contenido.

Parte de las habilidades y conocimientos pre-
vios o espontaneos del estudiante: El enfoque
potencia las habilidades y conocimientos pre-
vios o espontaneos del estudiante. Al respecto
Colomerdice: “Esla escuela lainstitucién social
encargada de ofrecerles la oportunidad de asi-
milar la modalidad més abstracta de represen-
tacion verbal, la lengua escrita. Debe realizarse
a través de la reconstruccién progresiva de los
conceptos que ellos ya poseen”. Especialmen-
te en el drea de lengua en la que ellos ya han
internalizado las reglas de su idioma materno,
de manera intuitiva, es necesario idear estrate-
gias para que eso que ya saben se vuelva con-
ciente y se convierta en conocimiento formal,
pero ademés aplicable. “La valoracion de los
conocimientos previos sobre el escrito y la es-
timulacion hacia la continuidad son tareas ba-

sicas de la escuela que deberé planificar su in-
tervencién a partir de la informacion que cada
uno de los alumnos posee sobre la forma y la
funcién del codigo escrito” (Colomer, 1996).
Esta propuesta tiene en cuenta esos co-
nocimientos y los desarrolla a través de una
secuencia pedagdgica apropiada. Toma di-
chas habilidades o conocimientos en un punto
de desarrollo y los eleva a un grado mayor. La
metodologia empleada y la secuencia disena-
da para los contenidos van llevando al alumno
desde lo que sabe hasta la concienciacion de
ellos y a conocimientos nuevos, siempre to-
mando como base el aprendizaje anterior.

Esta centrado en el significado: el nicleo de
todos los contenidos es el significado. El estu-
diante tiene que extraer y producir significa-
dos permanentemente. Todo gira alrededor
de los significados, pues, tanto en habilidades
de decodificacion de palabras, oraciones, péa-
rrafos y textos, como las habilidades de co-
dificacion de palabras, oraciones, parrafos y
textos, implican produccién o inferencia de
significados en diferentes niveles. Todos los
contenidos conceptuales comienzan en ideas
significativas o conducen a ellas. Ningln con-
tenido tiene caracter arbitrario para el alum-
no. Su trabajo de reflexién y razonamiento se
centra en escudrifar el significado real y fun-
cional de todo cuanto aprende.

Gracias a sus caracteristicas, este enfoque
conduce a mas elevados niveles de compren-
sién y uso significativo del lenguaje.



Esto hace que el enfoque se convierta en la
columna vertebral del curriculo y se ponga al ser-
vicio de todas las otras areas, que necesitan del
lenguaje en este sentido, de desarrollo de la ca-
pacidad de comprension y uso significativo del
mismo.

CURRICULO

El curriculo para el érea de Espanol y Literatu-
ra que se ha diseflado dentro de esta propuesta
se basa en cuatro ejes. Como columna vertebral
de todos los ejes estén los procesos decodifica-
dores. Esto demuestra que el interés principal es
desarrollar las capacidades para comprender, es
decir, para llevar a cabo aprendizajes significati-
vos. Correlacionados estrechamente con ellos,
estan los procesos codificadores y, como auxiliar
de los dos anteriores, esta el eje de conocimien-
to de la lengua, que sirve para que el alumno
comprenda y posea las herramientas linguisticas
para leer, escribir, comprender lo que escucha y
comunicar sus ideas oralmente de forma correc-
ta y, por ende, elevar su conciencia sobre por
qué una palabra, oracién, parrafo o texto pue-
de interpretarse de alguna manera determinada
y cdmo escribir una palabra, oracién, péarrafo o
texto. Sélo se ensefian aquellos conocimientos
de gramética y ortografia que el alumno requiere
para desempenarse con eficiencia en los proce-
sos de comprensién y expresién. El dltimo eje es
la literatura, que hasta séptimo curso tiene un
caracter ludico.

Qué se espera que un estudiante pueda saber,
hacer y valorar al final de la educacién baésica:

Habilidades
1.Leer comprensivamente un texto complejo de
cualquier tipo.
2.Escribir un texto complejo con coherencia 16-
gica, correcto desde el punto de vista seman-
tico y sintactico.
3.Desarrollar la habilidad para analizar textos.

Conocimientos

1.Utilizar comprensivamente los elementos lin-
glisticos aprehendidos acerca de la lengua
espanolay otras lenguas.

2.Escribir con ortografia, utilizando por lo me-
nos las reglas bésicas.

3.Aproximarse a los autores maés representati-
vos de cada uno de los géneros en la literatura
universal.

Actitudes

1.Desarrollar el gusto y el deseo por aprender
leyendo (capacidad autodidéctica).

2.Despertar el gusto por la lectura (ltdica-re-
creativa).

3.Desarrollar el gusto y el deseo por comunicar
sus ideas de la manera mas clara y pulida po-
sible (fluidez, claridad, riqueza).

4. Desarrollar el habito de escuchar a los demas,
como fuente de nuevos aprendizajes, cultura. ..

5.Ser riguroso en la interpretacion y anélisis de
textos literarios.



Metodologia

La metodologia empleada en este enfoque

combina los métodos inductivo y deductivo.

® Parte de un conocimiento elaborado, para que
el alumno indague en la realidad lingUistica o
referencial, sobre sus contenidos abstractos.
O, por el contrario, a partir de ejemplos, lo va
llevando a construir proposiciones que son la
generalizacion de la realidad, o abstracciones.

® Hace que el alumno proponga relaciones en-
tre elementos de estudio, pero también lo
conduce a establecerlas a partir de preguntas
o ejercicios que le plantean.

* No existe ninguna tarea mecanica y tampoco
le pide mecanizar nada.

e Los procedimientos que debe aprender tie-
nen la suficiente flexibilidad, como para que
los pueda realizar inteligentemente.

e Plantea una motivacién intrinseca al hecho
mismo de conocer, no trata de motivar desde
fuera hacia el acto cognoscitivo. No pretende
motivar mediante relaciones arbitrarias entre
actividades “divertidas” y el aprendizaje o en-
tre recompensas ajenas y el aprendizaje. Toda
motivacion estéa ligada directamente al conte-
nido que va a ser aprendido o a la relacién en-
tre la vida cotidiana del nifio y el conocimiento
que debe abordar.

® El papel del maestro, asi como el del texto, es
ser guia y acompafiador del proceso personal
que realiza el estudiante. Es quien visualiza el
camino a recorrer, los pasos a dar, las estrate-
gias posibles a utilizar. Es quien retroalimenta
al nifio, es decir le sirve de espejo en el que se

puede mirar en sus desempenos, para que el
nifio mismo redisefe su ruta de aprendizaje;
es el ensefiante.

e El actor principal y Unico del aprendizaje es el
alumno. El maestro ofrece conocimiento y ca-
minos para encontrarlo, hace preguntas para
orientar al alumno; el estudiante reflexiona,
piensa, analiza, relaciona y concluye.

PROGRAMA DE CAPACITACION DE
DOCENTES

Objetivos del programa:

1.Habilitar al docente para orientar en el aula el
proceso de aprendizaje de los alumnos bajo
este enfoque.

2.Dotar, de manera comprensiva, al maestro
de los elementos conceptuales de su area,
para pensar con profundidad el enfoque en
funcién de su aplicacién en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje de su area. Un profesor
que domina el campo conceptual y que tiene
identidad con el oficio de promover el conoci-
miento esta preparado para la intervencién de
estrategias innovadoras.

3.Dotar al docente de herramientas para trabajar
en este enfoque que posee algunas peculiari-
dades con respecto a la formacién inicial y per-
manente que en general se da a los docentes.

Metodologia:

La metodologia empleada generalmente sigue

una secuencia que puede tener algunas variaciones:



e Se parte de los saberes y experiencias de los
docentes sobre el contenido que se vaya a tra-
bajar (cognitivo, procedimental o actitudinal)
y se reflexiona sobre ellos. A medida que se
avanza en la capacitacién, los saberes y expe-
riencias como las reflexiones e inquietudes van
siendo cada vez més profundos y permiten en-
laces més claros de lo que hacen y saben con
los nuevos aprendizajes. Sus inquietudes van
pasando de la forma hacia la sustancia.

e Algin maestro (sidomina el contenido) o quien
dirige el programa expone los fundamentos
tedricos del tépico que se va a trabajar, com-
binando todos los elementos necesarios para
ello, bien sea de gramética, estrategias de
decodificacién o codificacion, etc. A veces,
todo el grupo de maestros estudia un temay
luego se hace una exposicién, una discusion,
y se elaboran productos finales tales como los
“mentefactos conceptuales” que permiten
precisar y reelaborar el conocimiento desde
su esencialidad.

La estrategia que ha ido cohesionando-
se es la de pensar cada vez menos en la “ca-
pacitaciéon”, que lleva implicita una hipdtesis
deficitaria, para dar prioridad a procesos de
interlocucién en la misma institucion escolar vy,
en consecuencia, analizando los problemas co-
lectivamente. La premisa fundamental es la de
que los profesores poseen un saber hacer en el
aulay que es desde ese saber hacer acumulado
por la experiencia que los formadores deben
constituir la interaccidon con el profesorado,
detectando problemas, discutiendo materiales

tedricos y materiales que recogen experien-
cias pedagdgicas innovadoras, analizando la
produccién de los estudiantes, ponderando la
labor en la clase con el proyecto y el plan curri-
cular en desarrollo”. (Jurado, 2001)

En segunda instancia los maestros llevan a
cabo los procesos de los que se trata la se-
sién, los ponen en préctica como si ellos fue-
ran alumnos hasta entenderlos cabalmente,
generalmente, mediante una guia preparada
para ellos.

Después de ello, los maestros disefian ejerci-
cios para los otros docentes, y estos los reali-
zan.

Luego, ellos disefian guias para los alumnos
de los diferentes niveles con los contenidos
estudiados, siguiendo el paso de compren-
sion y aplicacién que ellos ya practicaron.
Finalmente, se revisa en comun la guia y se
integran los ejercicios que se considere se
adaptan para cada uno de los momentos de
la secuencia légica de ese aprendizaje.

Se aplica la guia a los alumnos y una vez pro-
bada se le hacen ajustes en comun.

El profesorado deja de ser un técnico es-
pecializado en la aplicacién de métodos y de
estrategias disefados por personas ajenas asu
admbito pedagdgico de actuacion, para pasar
a ser un ensefante capacitado para reflexio-
nar sobre su propia préactica educativa y para
adaptarse a los cambiantes y en ocasiones
conflictivos contextos del aula y del entorno
social y cultural. Desde esta perspectiva, las
acciones de formacién permanente del profe-



sorado se orientan al fomento de los procesos
de reflexion, experimentacién y evaluacién de
la accién educativa. (Lomas, 2001).

El producto de las capacitaciones en este
momento consta de un libro para segundo de
primaria; uno para tercero de primaria; guias
para los alumnos de cuarto, quinto, sexto;
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La tradicion oral

alfabetizacidn inicial:

un encuentro intercultural
intergeneracional

Maria del Carmen Ordéfez

Antes de iniciar con el andlisis del tema que
nos convoca, quiero puntualizar que utilizaré el tér-
mino alfabetizacion inicial para referirme al proce-
so de apropiacion de la lengua escrita, que incluye
dos procesos: leer y escribir. Me serviré del término
alfabetizacién inicial para circunscribir nuestra mi-
rada a las primeras interacciones que tienen lugar
entre los pequenos y el lenguaje escrito.

iPor qué partir de la tradicién oral para
ensefiar a leer y escribir en nuestros paises?

1.- LA TRADICION ORAL TRANSMITE NUES-
TRA COSMOVISION ANDINA

Nuestros pueblos tienen en comun la cosmo-
visién andina, lo que implica una manera diferente
de entender y de ser en el mundo. La cultura an-
dina es eminentemente oral. Sus mitos, tradicio-
nes, cuentos y cronicas son recreados de manera
permanente.

José de Piérola sostiene que existe un conflic-
to entre la oralidad y la escritura, en el sentido de

11. Pedagoga e investigadora ecuatoriana.

gue en este proceso se produce un choque entre
la herencia andina y la occidental. Piérola analiza
como, en el simbdlico encuentro entre Atahualpa
y Pizarro en Cajamarca, se presentan dos maneras
diferentes de entender y de seren el mundo. Enla
cultura espanola los textos tienen una relacién con
el orden establecido. La escritura alfabética surge
desde entonces como una manera de imponerse
de la cultura occidental sobre la andina.

La cultura andina tenia su escritura en los te-
jidos, los quipus, la iconografia de la cerédmica,
pero esta tenia como fin ser una ayuda memoria,
puesto que al momento de recoger, conservar y
ensefar se utilizaba la tradicion oral, que se re-
creaba continuamente; no existia en este sentido
la version oficial de nada. “Mitos, tradiciones, cré-
nicas, estaban siempre en estado de flujo, en pro-
ceso. Eran un texto potencial” (Lienhard, 1992).

La cultura occidental ha mirado con desdén
los conocimientos y saberes de la cultura andina,
porque en la primera se privilegia el texto escrito
sobre el oral. Nuestros pueblos tienen una tradi-
cién de opresion ideoldgica y cultural y esta se ex-
presa a través de los textos escritos. De ahi que,



para muchas comunidades indigenas, la escritura
represente al conquistador, lo ajeno, lo extrafio, lo
que no les pertenece.

2.- LA TRADICION ORAL ES PARTE DE NUES-
TRA IDENTIDAD LATINOAMERICANA

Lo fundamental en el proceso de alfabetiza-
cién es la construccion del significado. Se requiere
que lalecturay escritura formen parte de lavida de
las comunidades indigenas y que se tornen activi-
dades apreciadas por la poblacion. Esto se logra
invitando a los padres de familia y miembros mas
antiguos de la comunidad para que narren leyen-
das, fabulas y cuentos que rescaten y conserven
los valores de nuestra identidad. Los docentes se
vuelven recopiladores y escribanos de la tradicion
oral, convirtiendo el texto oral en escrito. Este as-
pecto se torna especialmente importante en el
momento actual, en que gran parte de la riqueza
de la tradicién oral se esta perdiendo porque las
generaciones jovenes se encuentran prisioneras
en la cultura de la globalizacién.

Los docentes de hoy debemos tener muy
claro nuestro papel como guardianes de nues-
tra identidad cultural y de los valores de nuestros
pueblos latinoamericanos, frente a los gigantes de
la globalizacién. Este tema se vuelve trascenden-
tal si creemos que la alfabetizacién es un proceso
muy complejo, que involucra al individuo y a las
continuas interacciones sociales y culturales que
este establece con su entorno. Entonces, si nues-
tros nifos y nifias estan inmersos en un mundo de

publicidad consumista, ja qué cultura pertenecen
los valores y costumbres que se estan imponiendo
de manera masificante en nuestras sociedades?

3.- LA TRADICION ORAL ES UN MEDIO DE
RECUPERACION DE NUESTRA CULTURA

La tradicién oral conserva las ensefanzas y
valores autéctonos de nuestra cultura. Si estudia-
mos las leyendas andinas, los refranes y dichos,
las coplas y amorfinos del folclore montubio, po-
dremos encontrar en sus significados la profunda
integracién del ser humano con la madre tierra 'y
con todos los seres vivientes.

En este punto, quiero contarles hoy una ex-
periencia del encuentro con el lenguaje escrito
de una comunidad rural de indigenas de la Costa
ecuatoriana. El Programa de Alfabetizacion Inter-
generacional de la Comuna de Bajada de Chan-
duy, en la Peninsula de Santa Elena, trabajé en el
desarrollo de las capacidades verbales e intelec-
tuales de los niflos y nifas menores de seis afos y,
de manera simultdnea, desarrollaba las habilida-
des de lectura y escritura de sus madres, median-
te un proceso de recopilacion de la tradicion oral
de la comunidad.

Este proyecto se ejecutd durante cuatro anos
e involucrd a 25 mujeres y a sus hijos en edad pre-
escolar, en actividades de lectura y escritura de
cuentos infantiles, escritura e ilustracion de can-
ciones, rimas, arrullos, coplas y amorfinos, prepa-
racién de recetas de cocina y finalmente activida-
des laborales como el tejido de sombreros y de



prendas de vestir. Todas las actividades tenian un
doble propésito: resignificar la lectura y escritu-
ra en la vida cotidiana de las mujeres campesinas
y valorar su cultura y conocimientos ancestrales,
como las danzas tipicas con las coplas y amorfinos
y la recuperacién de sus leyendas.

Los resultados del proyecto fueron excelen-
tes, por lo que fue nominado como exitoso por la
International Youth Foundation y presentado ante
el Foro de la UNESCO en Paris en 1993, por su
enfoque innovador de la alfabetizacion.

En nuestras comunidades rurales es prioritario
involucrar a los padres de familia en la alfabetiza-
cién de sus hijos, mediante procesos que revalo-
ricen sus tradiciones, para de esta manera com-
batir el grave problema del analfabetismo. Segun
la agencia AFE sélo en Latinoamérica existen 43
millones de analfabetos.

iCdémo volver significativo el aprendizaje
del cédigo alfabético en culturas orales?

4.- LA TRADICION ORAL FORMA PARTE DE
LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS DE LOS ES-
TUDIANTES

Cuando en el aula utilizamos las canciones,
rimas, cuentos, leyendas y fabulas de nuestra
cultura para aproximar a los estudiantes hacia
los textos escritos, logramos que los estudian-
tes perciban el proceso de alfabetizacion como
cercano y familiar, puesto que muchos de ellos
conocen las historias, canciones, rimas, refranes

y fébulas que les cuentan en casa sus padres y
abuelos.

Sabemos que el acceso al lenguaje escrito
debe partir de los conocimientos previos del es-
tudiante, como lo es el lenguaje oral de los nifios
y nifias de nuestras escuelas. En las poblaciones
deprivadas culturalmente, en las que el lenguaje
escrito no tiene un significado social importante,
la estrategia de vivenciar la transformacién de los
mensajes orales en textos escritos, en los cuales
los nifios y las nifias reconocen sus palabras, sus
ideas y opiniones, tiene la fuerza de dar sentido a
la palabra escrita y reconocerla como instrumento
de expresion y comunicacion.

La tradicién oral andina incorpord, a la suya, la
riqueza oral de la cultura espafola. Es interesante
constatar que desde Centroamérica hasta Améri-
ca del Sur se conocen los mismos arrullos, rimas,
rondas, canciones, coplas, retahilas, trabalenguas,
fabulas. La tradicién oral se convirtié en un medio
para el encuentro entre dos culturas.

La importancia de las rimas, arrullos, cancio-
nes y rondas también radica en que son tradicio-
nes que se aprenden en grupo. La mayor parte
del lenguaje presente en la tradicion oral tiene
rima y ritmo, lo que facilita luego la lectura de es-
tos textos.

Cuando establecemos un proceso didactico
que toma como punto de partida la comunica-
cién oral, incorporando diversidad de situaciones
comunicativas: didlogos, entrevistas, programas
de radio y television, debates, juegos verbales,
rondas, canciones, adivinanzas, etc., estamos faci-
litando el desarrollo de la comprensién de lo que



se escucha y de la expresion del pensamiento,
pero simultdneamente, estamos utilizando todos
los elementos constitutivos de nuestra lengua: pa-
labras, sonidos y construcciones sintacticas.

Es importante resaltar que cuando hablamos
del proceso de adquisiciéon del lenguaje escrito,
ello implica el desarrollo simultdaneo de la com-
prension y de la construccién de significados por
parte del sujeto, y, a la vez, de la adquisicion de
las destrezas y habilidades que le permitan cono-
cer el cddigo alfabético del lenguaje escrito.

Desde nuestra concepcion del aprendiza-
je del lenguaje escrito, consideramos necesario
promover y potenciar la expresion verbal de los
nifos y nifias que asisten al primero y segundo
ano de educacién bésica, mediante un programa
de lenguaje oral que incluya todas las diversas
formas que toma la tradicién oral en nuestros
paises como: coplas, amorfinos, refranes, adivi-
nanzas, rimas, dichos, trabalenguas, retahilas, le-
yendas, fabulas, etc.

El énfasis en el programa de lenguaje oral tie-
ne como objetivo ampliar el banco de experien-
cias de nifos y nifas y desarrollar su vocabulario,
lo que les facilitara el desarrollo del pensamiento
y garantizard una buena comprension lectora.

¢Cémo aporta la tradicién oral en el desarrollo
de la conciencia fonolégica?

En la exposicién anterior hemos analizado los
diferentes niveles de desarrollo de la conciencia
fonoldgica y se han analizado algunas actividades
apropiadas para este propésito.

En la propuesta del CECM Andino hemos
enfatizado que, para la ensefianza de la lectura
y escritura, es necesario partir de situaciones co-
municativas diversas que favorezcan en los nifios
y nifias el desarrollo de sus competencias comuni-
cativas. Dentro del programa de lenguaje oral po-
demos involucrar juegos verbales para reflexionar
sobre los sonidos del lenguaje.

La conciencia fonoldgica es la habilidad para
distinguir y manipular los sonidos (fonemas) que
componen el habla. De acuerdo a varias investi-
gaciones que se han realizado en diversos paises
(México, Chile, Estados Unidos) se ha comproba-
do que el desarrollo de las habilidades para ma-
nejar los sonidos del lenguaje oral facilita a los
estudiantes el establecimiento de las relaciones
entre lo oral y su representacion escrita.

Segun las investigaciones de Torgesen y Bryant,
esta conciencia fonoldgica se desarrolla en los
nifos lentamente, puesto que el fonema es un
concepto abstracto. El lenguaje oral es un conti-
nuo sonoro, en el que los fonemas no se escuchan
aisladamente, lo que dificulta de cierta forma su
discriminacion.

La conciencia fonolégica se desarrolla gra-
dualmente desde los 3y 5 afios. Por lo que en la
educacién preescolar es necesario proveer un am-
biente estimulante en este sentido. Las investiga-
ciones también han demostrado que los estudian-
tes que tienen niveles avanzados de desarrollo de
la conciencia fonoldgica tienen mejores logros en
el aprendizaje inicial de la lectura y escritura.

Juana Pinzas describe los diferentes niveles
del desarrollo de la conciencia fonoldgica. Un pri-



mer nivel de la conciencia fonoldgica se da cuan-
do el nifio se encuentra en la capacidad de re-
conocer que los sonidos iniciales de las palabras
mano y mesa son iguales. Otro nivel de desarrollo
mas profundo surge cuando el nifio tiene la capa-
cidad de identificar cuéntos sonidos tiene una pa-
labra (m-a-n-o0). Un nivel de conciencia fonoldgica
avanzado se manifiesta cuando el estudiante tie-
ne la habilidad para reconocer los sonidos inicia-
les, medios y finales de una palabra, pronunciarlos
separadamente y luego cambiar el orden de los
sonidos para construir nuevas palabras.

Torgesen, Wagner y Rashotte encontraron
que el conocimiento fonoldgico (sonidos de las
palabras), unido al conocimiento de las letras o
grafias que representan los sonidos de las pala-
bras, constituye uno de los principales predictores
del éxito en el aprendizaje inicial de la lectura y
escritura.

Los arrullos, canciones, rimas, adivinanzas, tra-
balenguas y refranes tienen la caracteristica de ser
textos cortos, que poseen versos con rima simple.
Esta cualidad favorece notablemente el desarro-
llo de la alfabetizacién inicial, porque permite re-
flexionar de manera natural sobre los sonidos del
lenguaje.

Los trabalenguas son juegos verbales muy di-
vertidos que amplian la memoria, atencién e ima-
ginacién de los estudiantes y favorecen el desa-
rrollo de la conciencia fonoldgica. A continuacion
podemos apreciar algunos ejemplos:

Desarrollo de la conciencia fonolégica de los
sonidos de las palabras:

e Fonemas consonantes al inicio de palabra: /p/
Pedro Picapiedra
pica la piedra.
Paco Perico perdié su abanico
para casarse con la peluquera.
La peluquera vendid su cartera
para casarse con Paco Perico.

® Fonema consonante: /t/
Tres tristes tigres tragaban trigo en un trigal.

e Fonema consonante: /c/
Compadre compreme coco,
compadre no compro coco
porgue como poco COCo COMPro,
POCO COCO, COMPIO.

e Fonema vocélico: /a/
La mar estaba serena
serena estaba la mar,
la mar estaba serena
serena estaba la mar.

e Tres fonemas finales:
Pito, pito, colorito
a dénde va mi tamborcito
a la acera verdadera
Pin pon afuera
pin, pin, San Agustin
La meca, la seca,
la turuleca.
Por aqui pasé,
el hijo del rey,



a todos les dio,
menos a mi.

palos, palos,

para los caballos,
tuturu-ty,

para que salgas tu.

e Terminaciones de fonemas vocalicos:
Conozco una rana
que se llama Ana.
Tengo un gato
que parece un pato.

e Terminaciones de silaba:
Debajo un botdn, ton tén
que encontré Martin,tin, tin
habia un ratén, tén, téon
hay que chiquitin, tin, tin

® Rima consonante:
Este era un sapo,
con las canillas
de trapo
y los ojos al revés.
;Quieres que te lo cuente
otra vez?

CONCLUSIONES

La tradicién oral nos ofrece una gran riqueza
cultural, asi como también nos permite desarrollar
multiples habilidades linglisticas de nuestros es-
tudiantes, mediante el juego verbal, el humor, la

creatividad y el ingenio. Las diversas estructuras
linguisticas de la tradicién oral poseen ritmo, rima
y sonoridad. Son textos completos, que facilitan
el desarrollo de la fluidez lectora y la prediccién,
dos elementos fundamentales para el desarrollo
de la comprension lectora. La tradicién oral nos
permite desarrollar los valores autdctonos de
nuestra culturay, a la vez, desarrollar un programa
enriquecedor del lenguaje oral.

La relacién que existe entre el lenguaje oral
y el escrito es que ambos nos permiten expresar
y comunicar nuestro pensamiento. Pero debemos
tener en cuenta que, cuando elaboramos una
idea, esta se representa primero como lenguaje
oral para luego traducirse al cédigo escrito; de ahi
que, existe una relacién de interdependencia en-
tre lo oral y lo escrito.

En nuestra experiencia en las escuelas que
han participado en el proyecto hemos desarro-
llado una secuencia didactica de procesos que
permite al docente mediar, primero, en las destre-
zas de expresion y comprensién oral, luego de lo
cual se pasa al cédigo escrito, se lee lo escrito ( se
analiza el texto), se conversa sobre lo escrito y se
mejora el escrito; de esta manera, se integran los
procesos del lenguaje oral y escrito.

La aplicacién sistematica de un programa de
lenguaje oral ha permitido alcanzar excelentes lo-
gros tanto en la comunicacion oral como en la es-
crita, porque los estudiantes ampliaron su fondo
de experiencias, desarrollaron nuevo vocabulario,
aprendieron a establecer relaciones temporales,
espaciales y de secuencia ldgica y comprendieron
la funcionalidad del lenguaje. Todas estas des-



trezas desarrollaron, simultdneamente, el cédigo
oral como en el escrito.

Creemos que la tradicién oral es un medio
para integrar la cultura oral con el lenguaje escri-
to, y que, ademas, aporta al proceso de alfabeti-
zacion inicial con textos cortos, con rima 'y ritmo,
caracteristicas que hacen muy divertido el apren-
dizaje inicial de la lectura y escritura.
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La experiencia del programa

"ESCUELAS LECTORAS”
Ecuador, ProyeCtO CECM

Soledad Mena Andrade "

Voy a presentar como se aplicé en Ecuador
la propuesta generada en el marco del Proyecto
CECM con la participacion de las universidades:
Cayetano Heredia de Perd, Nur de Bolivia y Uni-
versidad Andina Simén Bolivar de Ecuador.

El proyecto propone a nivel regional dos ob-
jetivos generales:

e Optimizar el desempeno de los docentes en
las aulas.

e Mejorar los aprendizajes de la lectura y escritu-
ra de los estudiantes, para elevar su rendimien-
toy evitar la repeticién de cursos y la desercién
escolar; reduciendo, con ello, los altos indices
de analfabetismo real y funcional existentes.

La propuesta tedrico metodoldgica parte de
la concepcidn de que leer es interactuar con tex-
tos escritos y escribir es expresar ideas a través de
un texto.

Para llevar a cabo esta propuesta, en los tres
paises mencionados, el proyecto disend la capaci-
tacion de docentes mediante cuatro estrategias:

12. Coordinadora pedagdgica del proyecto CECM-Ecuador.

1.Capacitacién en el aula,

2.Asistencia técnica y acompafiamiento en aula,
3.Grupos de interaprendizaje y

4. Jornadas pedagdgicas.

En el Ecuador se convoco a los docentes para
que participen voluntariamente en este proyecto.
La respuesta fue positiva y, en los dos afos que se
ha realizado el proyecto, se ha capacitado a 1.000
docentes de Educacion Baésica, y se ha llegado a
casi 36.000 estudiantes.

Esta propuesta se ha aplicado en Bolivia,
Ecuador y Perli tomando en cuenta las condicio-
nes especificas de cada uno. El equipo, los capa-
citadores y la historia local hacen que su imple-
mentacion sea diferente en cada lugar.

En Ecuador se dio mucho énfasis a la comunica-
ciény a la seméntica. No ensefiamos a leer y a escri-
bir, sino a comunicarse mediante la palabra escrita.

Partimos con el desarrollo de la comunicacion
oral, por ser el medio de comunicacién en el que
el estudiante es competente y optamos por rela-
cionar el texto escrito con su practica oral, como



estrategia para ensefar que el texto escrito es co-
municacion.

La oralidad se convirtié en nuestro eje. La es-
trategia mas fuerte fue el desarrollo de la oralidad
como medio para llegar a la escritura y para signi-
ficar la lectura.

Asi, se optd por la ruta fonoldgica para el apren-
dizaje sistematico del codigo alfabético, es decir,
para “descubrir” la escritura y se utilizaron varias
estrategias para desarrollar la oralidad de los estu-
diantes y permitir que sus experiencias y su cultura
familiar estén presentes en el proceso de aprendi-
zaje. Ellos y ellas comentan oralmente lo que les
sucede en sus casas, como son sus relaciones, cua-
les sus aspiraciones, los saberes de sus familias vy,
junto con el docente, transforman esta informacion
en texto. Esta estrategia rompe la dicotomia que
existe entre “cultura escolar” y “cultura familiar”,
acabando con la percepcién de que el texto escri-
to es algo exdgeno. El estudiante, al reconocer sus
palabras materializadas en un texto, entiende la re-
lacién que existe entre escritura y comunicacion.

La estrategia “los estudiantes dictan y el docen-
te escribe” es la que principalmente hemos adop-
tado para significar la lectura y escritura. Cuando
el estudiante ve que su idea, su pensamiento, su
historia y su experiencia se vuelven texto escrito,
entiende qué es la escritura y lectura, por lo tanto,
empiezan a tener significado.

Al ser la oralidad el eje, las relaciones en el
aula se dinamizan. Cuando los docentes parten
de lo que los estudiantes dicen, se modifican las
relaciones de poder. Los docentes adquieren una
actitud més de “escucha” y los estudiantes se

convierten en protagonistas, participando en el
aula de forma mas activa. El docente escucha y
los estudiantes hablan.

El desarrollo de la comunicacién oral, el ana-
lisis semantico de las palabras, el juego de bus-
car las maneras mas exactas y adecuadas para
expresar ideas, emociones y sentimientos, y el
despertar la necesidad en los estudiantes, de que
los otros comprendan sus mensajes, logré que
desarrollen vocabulario, adquieran un banco de
iméagenes mentales y posibilité que se conviertan
en interlocutores de textos escritos.

Dentro de este gran paraguas de la oralidad,
optamos por el desarrollo de la conciencia fonolé-
gica como una estrategia basica para el aprendiza-
je de la escritura, y, mediante una mediacién inten-
cionada, facilitamos el paso al cédigo alfabético.

Antes, con el método sildbico se decia: “no
importa que al principio el estudiante no entien-
da” y se le ensefiaba a través de las silabas ma-me
mi-mo-mu, que en si no significan nada. Se pen-
saba que primero debian identificar y reconocer la
letra, memorizar sus sonidos, relacionar el gréfico
con su sonido, para luego comprender.

Las investigaciones nos han demostrado que
esta estrategia didactica de ensefar sin compren-
sion sella con el “sin sentido” la relacién que los
estudiantes establecen con la lectura y escritura.
Las piensan como competencias exégenas, hue-
cas, ajenas, que pertenecen a “otros”.

Al elegir la comunicacion y la seméntica como
los dos ejes que estructuran la propuesta tedrico
metodoldgica, se vuelve indispensable que los es-
tudiantes inicien su alfabetizacién enmarcada en la



comprension. Esto marca la diferencia en la estra-
tegia de la ensefanza del cédigo alfabético inicial:
aprender con significado y buscar que los estudian-
tes otorguen significado a lo que van aprendiendo.

Alfabetizar con significado es la premisa fun-
damental en realidades sociales como la nuestra,
en donde la lectura y la escritura no son valo-
radas, no importan y no se promocionan.

Dentro de estos contextos sociales en los
que los estudiantes no tienen acceso a libros,
ni revistas y en donde la vida cotidiana se basa
en la oralidad, la escuela debe jugar el rol de
otorgar significado y soporte a estas compe-
tencias lingUisticas para que tengan sentido
para los estudiantes, y elegir los modelos, es-
trategias y métodos para la ensefanza de la
lectura y escritura que compensen esta ausen-
cia de valoracion social.

La eleccién de la propuesta de la “oralidad a la
escritura” garantizé un acercamiento a la escritura
y lectura con comprension: los estudiantes toma-
ron conciencia de los sonidos que forman las pala-
bras, reconocieron que al cambiar, sustituir u omitir
fonemas, cambiaba el significado de las palabras.

Una vez adquirida la conciencia fonolégica,
los estudiantes plantearon diferentes hipdtesis y
alternativas para graficar los fonemas, compren-
diendo que el alfabeto es una convencion.

La ruta fonoldgica les acercéd de manera facil
y répida a la comprensién de la mecénica de la
escritura y los estudiantes se convirtieron rapida-
mente en escritores autbnomos.

La tradicional idea que tenian los estudiantes
y docentes de que escribir era copiar y dibujar
habilmente las letras, se termind. La ruta fono-
l6gica les permitid constatar que para escribir,
primero, debian tener ideas, debian tener algo
que comunicar.

La realidad de las escuelas, de los estudiantes
y docentes sefialé dos caracteristicas que el pro-
yecto debia tomar en cuenta:

e La experticia de los docentes en el uso del
método sildbico para alfabetizar, con la per-
cepcion de éxito, ya que los estudiantes, al
finalizar segundo afio de basica, relacionaban
correcta y rdpidamente la grafia con el sonido.
Ademas, tenian bonita letra. Paraddjicamen-
te, los docentes reconocian que sus estudian-
tes no comprendian lo que leian, la lectura era
vivida como una tortura y la escritura era con-
cebida como copia.

e La seguridad que les brindaba el método si-
l&bico, disefiado para seguirlo paso a paso,
como un guién. Cabe sefalar que todos los
libros del mercado a los que tienen acceso los
estudiantes, apoyan la aplicaciéon de este mé-
todo en el aula.

Tomando en cuenta estos dos elementos,
disefamos una propuesta, sobre la base de los
planteamientos de Hugo Salgado, presentes en
su libro De la oralidad a la escritura.

La propuesta de Hugo Salgado se sustenta en
nueve palabras que contienen la informacién cla-
ve sobre los sonidos de mayor utilizacion en nues-
tra lengua y disefa cuatro momentos para llevar a
cabo el proceso de escritura.



Las nueve palabras estan organizadas en tres

series:
1. mano dedo una
2. pato burro jirafa
3. queso leche yogur

Nosotros nos planteamos desarrollar la pro-
puesta de Salgado, con actividades y estrategias
que busquen desarrollar la comprensién y el de-
sarrollo del pensamiento, a la vez que garanticen
a los docentes que sus estudiantes accederan, sin

problema, al cédigo escrito durante el segundo
afno de basica.

A diferencia de Perl y Bolivia, el Estado ecua-
toriano no provee de textos a las escuelas; por
lo tanto, la universidad asumié el desafio de pro-
ducir textos para apoyar y facilitar a los docentes
en su labor de desarrollar la conciencia fonoldgi-
ca, la oralidad, el pensamiento, las destrezas de
comprension lectora y los aspectos estructurales
de la lengua.

Asi, el texto de segundo afio propone un pro-
ceso sistemético para aprender el cédigo alfabé-

fig. “Sorpresa en la alacena”




tico de forma significativa: introduce cada serie
de palabras propuestas por Hugo Salgado, con
una historia de imégenes que las contextualiza,
buscando el desarrollo de la expresion oral, de la
“conciencia léxica”, de la “conciencia semantica”
y de las destrezas de comprension lectora.

Esta historia “Sorpresa en la alacena” contex-
tualiza las palabras mano, dedo, ufia. Se elaboran
preguntas para que los estudiantes identifiquen las

palabras generadoras. Por ejemplo en esta escena:

;Qué hace esa mano? ; Qué otras cosas hace-
mos con las manos? ;Qué palabras pertenecen a
la familia de “mano” y por qué? (manual, manopla,
manubrio, mango, etc.), pueden hacer relaciones
como: mano es a brazo, como rodilla es a...

Las historietas permiten al docente realizar
numerosas actividades que estan descritas en la
guia didactica, que acercan a los estudiantes a lo
que es leer y escribir, por ejemplo:

e |a estrategia “los nifos dictan y el docente
escribe” permite que los estudiantes cons-
truyan el texto de la historieta de forma co-
lectiva, y, aunque todavia no puedan leerlo,
pueden colgarlo en la pared y realizar juegos
de reconocimiento de palabras, entre otros.

e Los estudiantes pueden cambiar el final de la
historia, incorporar otro personaje, dramati-
zarla, etc.

e La historieta les permite desarrollar la con-
ciencia léxica. Senalan una escena de la his-
toria y dicen de qué se trata en una oracion.
Cuentan las palabras que forman la oracion,
las diferencian, las cambian de lugar, etc.

|
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Luego, el texto propone actividades modelo,
para que los docentes construyan otras, que con-
jugan lo ludico con una exigencia para ejercitar
el pensamiento. Con estas actividades, que pres-
cinden totalmente de las grafias, los estudiantes
reflexionan sobre la articulacion oral de cada uno
de los fonemas de las palabras generadoras:

® Inventan y aprenden rimas y versos.

e Reconocen el fonema al inicio; al final; en el
medio.

e |dentifican palabras con el fonema al inicio; al
final; en el medio.

® Reconocen qué palabras resultan al omitir o al
agregar un fonema determinado.

0 Fongo una 9 enla casila que corregoonda d lugar del sornidlo (M)
e la pdcord que nommiora el dibujo.

Digio los sorickos incides de las palatras que ormoran los gréficos; pongo
fapelilos conlalelraindd y desCulno una nueva palabna,

Momro los dibujos v descuoro |a serie de sonidos.
Fongo una o en el dbup del recuadro que completala serie.

Normioro los soricios que tienen en comun 1cs paciorcs que representan
los dguientes dbujos.

Una vez que los estudiantes identifican, re-
conocen y manipulan los fonemas de las series,
es decir, desarrollan la conciencia fonoldgica, se
les invita a que presenten sus hipdtesis de como
dibujarian cada uno de los fonemas. En este mo-
mento, la mediacién del docente les conduce a
"descubrir” la escritura. Recién en este momento
se presentan las grafias y los estudiantes relacio-
nan los fonemas con las letras y comienzan a escri-
bir palabras y oraciones.

Al finalizar la primera serie: mano, dedo, ufa,
los estudiantes pueden escribir un sinnimero de
palabras y oraciones como:
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En estos dos afos de aplicacién de esta pro-
puesta metodoldgica hemos tenido grandes re-
sultados; entre otros:

e La totalidad de estudiantes de segundo afio
de basica escribieron y leyeron de forma fluida



al inicio del segundo trimestre del afo escolar,
aprovecharon el resto del afio para perfeccio-
nar su produccién escrita y para desarrollar las
destrezas de comprension lectora.

Los docentes reconocieron, con sorpresa, que
sus estudiantes tenian ideas, que podian es-
cribir, independientemente de los dictados y
copias. Este reconocimiento de los docentes
cambid su relacidon con los estudiantes, debi-
do a que confiaron en sus capacidades.

Este cambio de actitud de los docentes, me-
jord el clima del aula, condicién fundamental
para el aprendizaje, especialmente de la lec-
tura y escritura. Un aula en donde la palabra
de los estudiantes, sus opiniones, ideas y senti-

mientos son valorados, es un aula que promo-
cionay da sentido a la lectura y la escritura. Un
aula con un “clima” contrario obstaculiza el de-
sarrollo de estas competencias comunicativas.
Los docentes diferenciaron los procesos de
lectura y escritura. Antes creian que se ense-
fiaba a leer y automaticamente se aprendia a
escribir. Hoy, reconocen que el camino de la
oralidad a la escritura favorece el acceso al cé-
digo escrito y los docentes ordenan los pasos
del proceso de escritura.

Los docentes reconocieron que la produccion
de textos es un proceso que deben desarro-
llarlo paso a paso y que los textos de la serie
"Aprender”, les apoyan en este cometido.






Cémo ensenar a leer y escribir
forma sistematica y significativa

textos completos y
una propuesta metodoldgica

ensenanza inicial de la lectura y escritura

Delio Tolaba Rivera

ALGUNAS CONSIDERACIONES DE PARTIDA

Un derecho fundamental de cada ser huma-
no es poder leer y escribir. Tener la posibilidad de
compartir con otros estos tesoros, es un privilegio.
Por eso, es tan importante que los niflos durante
los primeros cursos de primaria tengan la oportu-
nidad Unica de introducirse en el fascinante mun-
do de lalengua escrita, responsabilidad que recae
principalmente en los hombros de los maestros y
maestras de estos cursos.

Lamentablemente, la realidad nos muestra que
la mayoria de los nifos al término de la escuela pri-
maria no comprenden lo que leen. Cuando logran
leer, su comprension es fragmentada, parcial e in-
completa. Los nifios no pueden sefalar lo que dice
el texto, ni explicar por qué se presentan esas ideas
y en ese orden. Tampoco pueden escribir textos
completos y su produccion se limita a la frase, sin
un propdsito comunicativo. Esta situacion no hace
otra cosa que comprometernos a buscar y propo-
ner soluciones a este problema, que representa un
gran desafio para nuestros sistemas educativos.

13. Especialista del Proyecto CECM, Bolivia.

Pero, jcomo logramos que todos nuestros ni-
fios se transformen en lectores y escritores exito-
sos? ; Coémo estamos aportando para que una ge-
neracion de nifios del contexto andino se apropie
del poder de leer y escribir?

En la bdsqueda de respuestas a estas pregun-
tas es que estamos, dia a dia aportando con nue-
vas ideas, reflexiones y estrategias metodoldgicas,
en procura de iniciar a los nifos en la aventura de
leer y escribir.

Para contextualizar el contenido de la pro-
puesta que se describe méas adelante, es nece-
sario compartir brevemente algunos conceptos
dominantes de lectura y escritura.

CONCEPCIONES COMUNES SOBRE LA LEC-
TURA'Y ESCRITURA

1. Leer es decodificar y escribir es graficar las letras
Seguramente, muchos de nosotros hemos

aprendido y ensenado a leer con algunos de los
métodos mas difundidos en nuestros paises: el



método fonético, el método sildbico o el método
ecléctico. A través de estos métodos, se ensenan
las letras, una a una y de acuerdo a un orden ya
establecido, para, luego, formar silabas, palabras,
frases y finalmente algunos textos. Ademas, el pa-
pel de la ensefianza predomina sobre el papel del
aprendizaje, por lo que la maestra o el maestro son
los que toman el protagonismo en las actividades
de ensefanza y aprendizaje. Los principales recur-
sos didacticos del maestro son la tiza, el pizarrdn,
el lapiz, el cuaderno de los nifios y un libro de tex-
to. También es comun la lectura en voz alta, la co-
piay repeticion y el dictado de palabras y frases.

En los talleres de capacitacion, cuando re-
flexionamos sobre este tema, llegamos a la con-
clusién de que, a pesar de estas circunstancias,
aprendimos a leer y escribir, aunque no aprendi-
mos a disfrutar la lectura ni a escribir con facilidad
y expresividad.

Segun esta mirada, maés tradicional, leer con-
siste en traducir las letras en los sonidos para
formar palabras y frases, y escribir, en ser capaz
de graficar las letras. Un nifio sabe leer cuando
puede oralizar los signos graficos y escribir cuan-
do puede dibujar las letras. Asi, en primer curso
se aprende a leer y escribir. Podemos decir que
desde esta perspectiva aprender a leer y escribir
es equivalente a aprender a decodificar y graficar
las letras.

2. Leer es comprender y escribir es producir textos

Asi como en otros paises de Latinoamérica, en
Bolivia con la Reforma Educativa se adoptd el En-

foque Comunicativo Textual para la ensefanza y
aprendizaje de la lectura y escritura. Los maestros,
a lo largo de més diez afos, a través de distintos
cursos y talleres, aprendimos que:

e Los nifos y nifias deben leer y escribir con un
propdsito real e interactuar con textos com-
pletos desde el inicio.

e Los nifos comienzan su aprendizaje del mun-
do escrito antes de llegar a la escuela y que
este proceso continlia por muchos anos.

e Es de suma importancia proveer un ambiente
rico en textos reales y a utilizar las produccio-
nes de los propios nifios para enriquecer las
paredes y biblioteca del aula.

e El aprendizaje del lenguaje escrito es un pro-
ceso natural muy similar a la forma en que el
nifo aprende a hablar, sin necesidad de una
ensefanza planificada, sino respondiendo al
interés e iniciativa del nifio.

En este modelo, el nifio es el centro del proce-
so de aprendizaje y ensefianza. Algunas de las es-
trategias comdnmente sugeridas fueron: trabajar
a partir de proyectos, interrogar textos a través de
claves linglisticas y seguir pasos para la produc-
cién de textos completos y con sentido.

Dado que, segun esta mirada, leer es captar
el sentido global de un texto y escribir es ser
capaz de producir mensajes personales con un
propdsito real, practicamente se dejé de lado
las actividades de ensefianza y aprendizaje del
codigo alfabético (las letras y sus relaciones con
los sonidos que representan). Sin embargo, las
maestras responsables de la alfabetizacion de
los nifios se encontraron ante una falta de suge-



rencias especificas sobre como abordar la ense-
fanza de las letras y, en la mayoria de los casos,
recurrimos a nuestros saberes y experiencias
previas para proveer los aprendizajes iniciales
de la lectura y escritura.

PROPUESTA PARA LA ENSENANZA INICIAL
DE LA LECTURA Y ESCRITURA

Frente a estas concepciones comunes sobre
leer y escribir y con base en los aportes de investi-
gacionesrecientes, el CECM opté por un “enfoque
balanceado” para la ensefianza de la lectoescritu-
ra. Este enfoque esté desarrollandose con ciertos
matices en cada uno de los paises miembros del
CECM Andino, para responder a sus necesidades
especificas. Segun esta propuesta, leer y escribir
requieren tanto del desarrollo de las destrezas y
habilidades de decodificacién, como de las com-
petencias globales de construir el significado del
texto y la produccion personal de mensajes es-
critos. Este enfoque, cuya denominacion ha sido
propuesta por Cown, J. 7, se utiliza con diferentes
términos: enfoque integrado, equilibrado (Con-
demarin, 1998), interactivo (Solé, 2001).

Podemos decir que esta mirada es inclusiva,
en la medida en que retoma principalmente los
conceptos propuestos por las nuevas corrientes,
sin olvidar la importancia de desarrollar las des-
trezas especificas del acto de leer y escribir. Por
ello, se combinan las estrategias més efectivas de
varios enfoques y métodos, ya que distintos es-
tudios muestran que los maestros mas exitosos
utilizan aquello que les sirve para responder a las

necesidades detectadas en sus alumnos, sin im-
portar el método o enfoque al que pertenecen.
Ademas, no existe un camino Unico a recorrer
para aprender a leer y escribir. En consecuencia,
no puede existir un método o una receta infalible
para ensenar a leer y escribir. De lo que se trata es
de conocer y aprender a utilizar estrategias para
leer y escribir.

Al orientarnos por este enfoque, aplicamos
distintas estrategias del Modelo Comunicativo
Textual que introdujo la Reforma Educativa para
el érea de lenguaje y comunicacién, junto a otras
estrategias de probada efectividad, procedentes
de otros modelos de alfabetizacion inicial. Como
es de esperar, la propuesta se encuentra abierta a
la reflexion y revisidon permanente de sus estrate-
gias, de acuerdo a los nuevos conocimientos cien-
tificos que vienen surgiendo.

¢COMO SE ENTIENDEN LA LECTURA Y ES-
CRITURA EN EL MARCO DE ESTE NUEVO EN-
FOQUE?

Segln esta propuesta leer es un proceso de in-
teraccion entre el lector y el texto a través del cual
se construye un significado, para esto se requiere:

® manejar con soltura las habilidades de deco-
dificacion;

e poseery activar los conocimientos y experien-
cias previos;

e establecer un propédsito personal para la lec-
tura;

e utilizar estrategias de comprensién lectora;

® monitorear la propia lectura.



Por su parte, escribir es crear un texto por me-
dio de simbolos (las letras) que se grafican con
cierta légica y orden especificos en el espacio de
la escritura (la hoja de cuaderno, las paginas del
libro, la pantalla de la computadora, el papeldgra-
fo); para esto se requiere:

® manejar con soltura las habilidades de codifi-
cacion (graficacion de las letras);

e formular un mensaje personal;

e establecer un propdsito y destinatario real
para el texto;

e utilizar estrategias de escritura (planificacién,
textualizacién y revision);

e evaluar la propia escritura.

Estos conceptos nos permiten compren-
der que la lectura y escritura son competencias
complejas que se encuentran en constante inte-
rrelacién. Durante los primeros pasos, aprender
a escribir una letra o palabra o frase refuerza en
el nifo su posibilidad de leer esa letra, palabra o
frase y viceversa. En particular, durante la realiza-
cién de actividades y estrategias se precisa que
el profesor tenga una mirada integrada de ambas
competencias y no las trabaje aisladamente.

¢COMO REALIZAMOS LA ENSENANZA INI-
CIAL DE LA LECTURA Y ESCRITURA?

Iniciamos nuestro trabajo de ensefianza de
la lengua escrita desarrollando estrategias tales
como: leer para los nifios, lectura por placer, es-
cribir con los nifos, hacer del aula un ambiente al-
fabetizador, aprender a escribir el propio nombre,

entre otras, dando a todos nuestros alumnos la
oportunidad de familiarizarse con la lengua escrita
como un instrumento de comunicacién. Ademas,
realizamos actividades para apoyar el desarrollo
de su conciencia fonoldgica.

Més o menos a inicio, o mediados, del segun-
do mes de clases, iniciamos la presentacién for-
mal y explicita de la relacion que existe entre los
sonidos del idioma castellano y las letras que los
representan. Es decir, empezamos la ensefianza
del cédigo alfabético.

PROPUESTA PARA EL APRENDIZAJE Y ENSE-
NANZA DEL CODIGO ALFABETICO

Proponemos ensefiar el cddigo alfabético
de manera sistemética y significativa a partir del
trabajo con textos completos y/o de activida-
des significativas para los nifios (muchas de es-
tas actividades son propuestas en los mddulos
de aprendizaje proporcionados por la Reforma
Educativa). Se trata de guardar un sabio equili-
brio entre actividades que permitan a los nifios
acercarse a la lengua escrita como un instrumen-
to de comunicacién, al mismo tiempo que tienen
la oportunidad de sistematizar los conocimientos
sobre el codigo alfabético que van adquiriendo
espontaneamente, en las actividades de lectura y
escritura que realizan.

Puesto que el aprendizaje del codigo alfabéti-
co constituye una de las dimensiones centrales de
la alfabetizacion sistematica y significativa, antes
de abordar aspectos metodoldgicos especificos,



es necesario detenerse a analizar ciertas caracte-
risticas del alfabeto castellano.

El codigo alfabético estd constituido por el
conjunto de letras y de reglas que permiten la re-
presentacion escrita (grafica) de lalengua hablada.
Estd compuesto por 29 letras', que se usan para
representar los fonemas del castellano, que en el
caso del castellano hablado en la regidn andina,
son 22 o 23. (Ver "Estrategias para el Aprendiza-
je de la lectura y escritura”, fasciculo 2, Iniciacién.
CECM, Bolivia, 2005).

¢Cual es el proceso didactico que seguimos?

e Partimos de la lectura de un texto completo y/
o del desarrollo de actividades de aprendizaje
significativo para los nifios.

e Dirigimos la atencién de los nifios al nivel del
texto (qué tipo de texto es, quién lo escribid,
para quién, etc.).

e A continuacion, se pasa al nivel de la palabra
(una palabra significativa).

* Mas adelante, a la relacion que existe entre el
fonemay la letra que lo representa.

e Luego se vuelve de nuevo al nivel de las pala-
brasy,

e Finalmente, se regresa al nivel del texto.

Se puede graficar el proceso de la siguiente
manera.

Texto

©

© .8

L £

0 0

© C

L

o © Palabra

O O

C C

KO,

% % Establecer

0O relacién

Fonema Grafema

Palabra
Texto

Esta propuesta para el aprendizaje y la ensefianza
del codigo es sistematica, planificada y significativa.

e Sistematica, porque presenta de manera ex-
plicita todas las letras del cédigo alfabético,
siguiendo una secuencia.

e La propuesta es planificada, porque se plani-
fican con anticipacion los fonemas que se van
a trabajar explicitamente en el contexto de
determinadas situaciones de comunicacién y
a partir del uso de ciertos textos.

e Significativa, porque considera los conoci-
mientos previos y los intereses que tienen los

14. El alfabeto castellano esta conformado por veintinueve letras: a, b, ¢, ch, d, e, f, g, h,i,j, k |, Il, m,n, f, 0,p, q, s, t, u, v, w,
X, y, z. Esta variante viene utilizando la Real Academia Espafiola desde 1803 (4ta. Edic. en Diccionario Académico) en la confec-

cion de todas sus listas alfabéticas. Desde esa fechala “ch” y la

|

, digrafos, pasaron a considerarse convencionalmente letras

del abecedario por el hecho de representar, cada uno de ellos, un solo sonido. Fuente: Real Academia Espanola: http://www.

rae.es/



ninos, utiliza estrategias ludicas, ya que el jue-
go es la actividad principal de los nifios y hace
participar a los alumnos en decisiones dentro
del proceso.
La secuencia de presentacion de las letras se
estructura atendiendo a dos criterios principales:
e el tipo de relacién que existe entre el fonema
y la letra que lo representa;
e |a frecuencia de uso de los fonemas en el idio-
ma castellano.
Inicialmente, se trabaja con los fonemas del
castellano que se representan con una sola letra.

1ER, GRUPO: RELACION UN FONEMA PARA
CADA GRAFEMA

Para abordar la escritura tomamos en cuenta,
en primera instancia, el primer grupo de grafemas,
que tienen una relacién univoca. Esto no quiere
decir que, si se presentan otros grafemas que no
estan previstos, no se los trabaja; por el contrario,
se los trabaja sin mayor intensidad.

Adicionalmente, y por el hecho de que se uti-
lizan con mucha frecuencia, se presentan:

e ¢l fonema /s/,representado por la letra 's’;
e el fonema /b/, representado por la letra 'p’;
e ¢| fonema /k/, representado por la letra 'c’,

combinando con las vocales ‘a’, ‘o’ y 'u’.

A b, c defijkl mnnfAopkrstu

Luego, se presentan los digrafos:
Ch, Il, rr

Se pasa después a considerar los casos
en los que un mismo fonema se representa
con diferentes letras:

g,9u, k,qu, v,y z

Finalmente, se presenta el caso de la'h'y
dos letras de poco uso en castellano:

h X, W

Esta propuesta no es una secuencia rigida que
se sigue al pie de la letra. En la préactica, sirvid como
referente para planificar el trabajo de las maestras.
Las decisiones Ultimas acerca de qué letras se traba-
jan primero son tomadas en funcién de la realidad
del aula. Por ejemplo, hubo casos en que las maes-
tras tuvieron que presentar los ‘casos irregulares’ al
principio, tomando en cuenta la existencia de nom-
bres de nifios de sus grupos de trabajo. Por ejem-
plo, una maestra dentro de su grupo nifos tenia a
Walter y Willian, entonces, lo que tuvo que hacer
al principio, con ese grupo, fue presentar la letra
‘w'. También hubo casos en que algunas maestras
decidieron adelantar la letra 'v', porque en el curso
tenian nifias cuyos nombres eran Vanesa y Virginia.
La realidad del aula asi lo demandé.
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Didactica de la lectura
escritura:

una propuesta innovadora

Zoila Del Valle ™

Estamos convencidos de que la lectura y es-
critura constituyen herramientas de comunicacién
por excelencia, con las que podemos, de manera
autdbnoma, adquirir informacién, ofrecerla, seguir
aprendiendo y, bésicamente, comunicarnos.

Como sabemos, en los Ultimos anos el interés
por favorecer la lectura y escritura ha aumentado
significativamente en nuestro pais, pues, en Lati-
noameérica, los resultados de las Ultimas evalua-
ciones relacionadas con estos procesos, indican
que nuestros ninos y nifias tienen dificultades para
leer y escribir de manera “eficiente”; es decir no
comprenden ni producen textos orales ni escritos
en los niveles esperados.

Esta realidad constatada en los resultados de
las evaluaciones internacionales ha dado lugar en
Latinoamérica a un analisis y reflexion y genera-
cién de propuestas sobre el sentido, estilos y es-
trategias de ensefanza de la lectura y escritura
que se viene desarrollando en las aulas de nifios,
adolescentes y jévenes.

En ese sentido, estamos seguros de que cuan-
to més temprano se ofrezcan oportunidades de
calidad para estimular estos aprendizajes, los ni-

fios, adolescentes y jovenes logrardan comunicarse
mejor y podran establecer interacciones mas efi-
caces y satisfactorias.

El Centro Andino de Excelencia para la Capa-
citacién de Maestros, apuesta por una interven-
cion en la que el proceso de aprendizaje de la
lectura y escritura de los nifos y nifias de 5 afios
de Educacién Inicial y de 1er, 2do y 3er grado de
Educacion Primaria, se favorece a partir de una
didéactica que considera situaciones de comunica-
cion real, que respeta las caracteristicas cogniti-
vas, afectivas y sociales, necesidades e intereses
de los nifios para que puedan formarse como lec-
tores auténomos y escritores creativos.

Cabe ahora preguntarnos: ;Cémo se logra
este aprendizaje?, jcuéles son las condiciones que
favorecen este proceso de comprender y producir
textos orales o escritos?

Primero, por procesos de construccién de
sentido de un texto, que pueden ser muy bien ex-
plicados desde una perspectiva psicogenética, de
la necesidad de expresar sus experiencias en un
contexto de interacciones sociales con los textos
y con los “otros”, sean maestros o companeros.

15. Responsable regional del componente de Capacitacién, proyecto CECM, Perd.



Ensegundo lugar, las condiciones bésicas para
que el proceso transcurra de la mejor manera, se
centran en que los nifnos y nifias lean y escriban
en situaciones de comunicacion real e interactien
con textos completos desde el inicio.

Para ofrecer a los nifios y nifias las mejores
oportunidades de aprendizaje, el maestro cuen-
ta con los aportes de las teorias psicoldgicas,
que ofrecen, entre otros aspectos, las bases para
comprender el proceso de aprendizaje desde
una perspectiva constructivista que considera la
psicogenénesis y el contexto sociocultural; en lo
pedagdgico se encuentra con referentes deriva-
dos de las investigaciones sobre los niveles de
produccién de textos como los realizados por Ana
Maria Maqueo y Aura Gonzales; de Cassany con
su propuesata sobre la didactica de la lectura y
escritura y las perspectivas lingiisticas propuestas
por Halliday, Van Dijk, Chomsky entre otros.

Con estas consideraciones podriamos decir
que es conveniente iniciar a los nifos en el apren-
dizaje de la lectura y escritura con textos narra-
tivos y de informacién, pues facilitan el ejercicio
de procesos mentales y linglisticos como la des-

cripcién, comparacién y otros. En este punto vale
decir que, sin dejar de lado otros modelos, princi-
palmente estamos tomando en cuenta el modelo
interactivo para la ensefianza de la lectura y, en la
escritura, el enfoque funcional y procesual.

De esta manera, podemos ofrecer algunas su-
gerencias para el desarrollo del proceso didactico:

e Establecer un clima afectivo favorable para la
participacion sostenida de los nifos y nifias y
fortalecer su autoestima.

® Promover que los nifios y nifas elijan los tex-
tos con los que van a interactuar.

e Iniciar a los nifios y nifias en nuevas formas tex-
tuales cuando surgen situaciones comunicati-
vas reales para "encontrarse” con el texto.

e Estimular el ejercicio de interrogacion de tex-
tos, los comentarios sobre los textos que se
estén leyendo.

® Promover la expresion a través de otros len-
guajes para fortalecer su autoestima y habili-
dades no linguisticas.

e Involucrar progresivamente a los padres para
convertirlos en aliados de la estimulacion de
la actitud lectora y creadora.
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La lectura estimula Ja convivencia y las con-
ductas socialmente integradas, contribuye a
aumentar el vocabulario, fomenta el razon-
amiento abstracto, potencia el pensamiento
creativo, estimula la conciencia critica y,
ademas, es una inagotable fuente de placer.
Desde esta perspectiva, el fomento deila
lectura es y debe ser una prioridad de todo:

|,
sistema educativo.
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