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PROLOGO

Una de las misiones indiscutibles de la escuela es alfabetizar. Sa-
bemos que la alfabetizacién es un proceso largo, que dura toda la
vida. Pero es la educacién bésica la que tiene como prioridad
acercar a los nifios y jévenes a la cultura escrita.

El problema de alfabetizar reside en la complejidad de la tarea.
Por un lado, es indiscutible que es necesario lograr que los nifos
comprendan la l6gica de construccién del sistema de escritura: la
manera en que las letras y las palabras se combinan para lograr
dar significados, los signos de puntuacion, la ortografia, la separa-
cion grafica entre palabras. Pero lograr una alfabetizacién no solo
implica un dominio de estos aspectos, sino el acercamiento a las
maneras en que nuestras sociedades usan el sistema escrito de
representacion. Se trata de que los chicos se familiaricen con las
diferentes funciones y propositos de la escritura, conozcan vy dis-
fruten una variedad de géneros literarios, obtengan y den infor-
macién por escrito y puedan resolver problemas a través de la
lectura y la escritura.

En otras palabras, la alfabetizacién supone una serie de
aprendizajes, actitudes e intervenciones muy dificiles de es-
tudiar y coordinar. La psicologia educativa y la pedagogia
contribuyen a estudiar los procesos de aprendizaje involucra-
dos, las actitudes de los nifos y jévenes aprendices y de los
maestros y mediadores, las formas de intervencién para ha-
cer estos aprendizajes mas efectivos y mds placenteros. Estos
estudios dificilmente pueden dejar de lado los avances en los
estudios literarios, literatura, las ciencias, la antropologia, los
medios de informacién y comunicacion, la lingiistica, la bi-
bliotecologia y la historia.
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En México ha habido trabajo de investigacion y aplicacion sobre
estos aspectos en los Gltimos veinte anos. Estos esfuerzos se han
concentrado en unas pocas instituciones, con poca comunica-
cion entre si, y no se ha hecho el suficiente esfuerzo colectivo
para darlos a conocer a la comunidad profesional. Aunque cada
grupo de trabajo ha hecho esfuerzos de difusién, las publicacio-
nes han sido realizadas prioritariamente en otras lenguas. Otros
esfuerzos, como las tesis de grado realizadas en nuestras universi-
dades, tienen atin menos difusion, a pesar de constituir una parte
importante de los trabajos. El nimero limitado de profesores y
profesionistas dedicados a tareas relacionadas con la alfabetiza-
cién supone también que los esfuerzos por ofrecer pléticas, semi-
narios, cursos y talleres alcancen a pocos psicologos, pedagogos
y educadores.

Es por esto que este libro es tan especial. Significa el primer es-
fuerzo de difundir trabajos realizados en una variedad de institu-
ciones en las que se abordan temas y enfoques diversos
relacionados a la alfabetizacion. La apuesta es que este primer
producto acerque a investigadores y profesionistas, promueva el
dialogo, dé a conocer el trabajo, y redoble los esfuerzos por ha-
cer frente de maneras mas sistematicas a los problemas educati-
vos que el pais tiene en la educacion bésica.

El libro dista mucho de ser un libro de texto. Més bien, se trata de
acercar a una variedad de lectores a las investigaciones y discu-
siones alrededor del tema. Todos los trabajos tocan puntos de in-
terés en el trabajo cotidiano de los profesionales e investigadores
de la educacién. Se trata de un acercamiento al papel de los li-
bros y otros materiales escritos en el aprendizaje mismo y en la
tarea educativa, los procesos de lectura y composicién en nifos
normales y con problemas de aprendizaje, las relaciones entre
los distintos actores en el proceso educativo (padres, maestros,
psicélogos, mediadores, nifios), la evaluacién de diferentes pro-
gramas educativos, y diferentes estrategias de intervencion.

En la primera parte del libro, dedicada a "Adquisicién y Media-
cion", Lizbeth Vega hace una excelente introduccién al tema de
la alfabetizacién en los afios preescolares. Inicia con un andlisis
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de los objetivos de la educacion preescolar, en la que enfatiza la
importancia de incorporar no sélo actividades de aprestamiento
para la lectura y la escritura, sino un trabajo sistematico en esta
area. En este sentido, da respuesta, a través de la investigacion, a
preguntas importantes en este nivel educativo: ¢Qué significa el
desarrollo de la lecto-escritura en el preescolar?, ¢Qué aprenden
los niflos en este nivel?, ¢(Cudl es el papel de los padres y los
maestros en este desarrollo?, ¢Qué funcién cumple la lectura de
cuentos -el material privilegiado de lectura para nifios pequefos-
en el desarrollo de la alfabetizacién?

Vernony Alvarado, por otro lado, explican las diferentes maneras
en que se conceptualiza la alfabetizacién inicial para analizar
cudles son las posibilidades reales de trabajo y reflexién que los
nifos preescolares tienen sobre la lengua escrita, a partir de
ejemplos derivados de diferentes experiencias didacticas desde
el marco constructivista.

En el tercer capitulo, Guevara, Hermosillo, Delgado y Lépez pre-
sentan un estudio donde se evalia el nivel preacadémico con el
que ingresan los nifios a primaria (la comprensién verbal, las rela-
ciones espaciales y la aptitud numérica), y el impacto que ha te-
nido la obligatoriedad del nivel preescolar. Esta seccién finaliza
con un capitulo de Sainz dedicado a la importancia del mediador
en el proceso de formacion de lectores.

La segunda parte, dedicada a los "Ambitos de Aplicacién" es una
llamada importante a los educadores y escuelas. Seda retoma
una buena cantidad de investigaciones recientes (muchas de
ellas mexicanas) y analiza los componentes de la comprensién
lectora y de la composicién escrita: el autor o lector, el texto, el
contexto y las demandas de la tarea. Analiza qué es lo que los ni-
fos entienden por "leer" en el contexto escolar. Flores y Vazquez
retoman el tema de las creencias que los alumnos tienen sobre la
lectura, esta vez en alumnos de secundaria, resaltando el valor
social y cultural que ellos dan a la escritura. Por otro lado, el capi-
tulo de Macotela hace una revisién de los procesos involucrados
en la composicién escrita, tanto en alumnos normales como en
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nifios con problemas de aprendizaje y explora la alternativa de la
instruccion estratégica en tres diferentes estudios.

En esta misma seccién, Paredes aborda el problema de la lectura
en la resolucién de problemas matematicos de suma y resta, y
hace una serie de recomendaciones para el trabajo de interven-
cién para promover la comprension del lenguaje matematico.
La segunda parte termina con el capitulo de Carrasco, quien
hace un anadlisis de lo que pasa en las aulas mexicanas, del im-
pacto del programa de Bibliotecas del Aula y sobre lo que se lee,
como se lee y qué se ensefia sobre la lectura.

La tercera seccion, "Estrategias de Intervencion', Pérez y Vega
presentan un estudio que analiza de qué manera la lectura guia-
da favorece el desarrollo del lenguaje oral en nifos maternales.
Favilay Seda, por otro lado, retoman el tema de conciencia fono-
l6gico, poco estudiado en nifios hablantes de castellano, para
evaluar el efecto en la lectura de un programa de intervencion
con nifos que presentaban retraso lector. Finalmente, Morales
muestra como los psiclogos pueden contribuir en la formaciény
préactica docente de los maestros de primaria para incrementar el
gusto por la lectura.

Aunque es obvio que es imposible atender a todas las variables
involucradas en la alfabetizacion o dar muestra de todos los tra-
bajos realizados en nuestro pais en un solo libro, esta compila-
cién ciertamente es una muestra bastante completa del estado
del conocimiento en nuestro pais.

Soffa Vernon Carter
Enero, 2006
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CAPITULO

LOS ANOS PREESCOLARES: SU
IMPORTANCIA PARA DESARROLLAR
LA COMPETENCIA LECTORA Y EL
GUSTO POR LA LECTURA

Lizbeth Vega Pérez
Facultad de Psicologia, UNAM

Introduccion

a Secretaria de Educacion Piblica (2001) plantea entre sus
metas lograr una educacién basica de calidad. Define a
ésta como la que se obtiene al lograr en los educandos:” El
desarrollo de las competencias cognoscitivas fundamentales entre
las que destacan las habilidades comunicativas bésicas: lectura, es-
critura, comunicacion verbal y el saber escuchar” (p.123).
Por su parte, el Programa de Educacién Preescolar incluye entre

sus propositos fundamentales que los nifos “adquieran confian-
za para expresarse, dialogar y conversar en su lengua materna,
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mejoren su capacidad de escucha, amplien su vocabulario, y en-
riquezcan su lenguaje oral al comunicarse en situaciones varia-
das”. Ademds que “comprendan las principales funciones del
lenguaje escrito y reconozcan algunas propiedades del sistema
de escritura...” (SEP, 2004, P.17)

Los planteamientos de este Gltimo programa van en el sentido de
lograr que los pequenos se familiaricen con el lenguaje escrito. Este
objetivo constituye un avance muy importante respecto de las
concepciones que se tenfan hasta hace pocos afios con relacién
al desarrollo de la alfabetizacion en los anos preescolares, di-
chas concepciones consideraban que los nifos debian poseer
el dominio de una serie de habilidades discretas, relacionadas ge-
neralmente con aspectos perceptivos y motores y que existia un
punto en el tiempo en que estaban listos para acceder a la instruc-
cion en lectura y escritura. Bajo esta perspectiva, conocida como
aprestamiento para la lectura es necesario que los pequefios reci-
ban en la educacion preescolar, capacitacién en estas habilidades,
consideradas como precurrentes para la lectura y la escritura, para
una vez que ingresen a la primaria, recibir la ensefianza de la lectura
y escritura convencionales. En esta preparacion previa, no se consi-
dera importante que los nifios lean o escriban, pues se asume que
no saben hacerlo y que justamente en la primaria es en donde ad-
quiriran este conocimiento.

Actualmente, tal como se plantea en el Programa de Educacién
Preescolar (SEP, 2004) se considera que los nifios inician sus jor-
nadas como lectores y escritores mucho antes de su ingreso a la
primaria y que los conocimientos y actitudes relacionados con el
lenguaje escrito que se desarrollan en estos afos sientan las bases
para el desarrollo de la alfabetizacion una vez que son alfabeti-
zados convencionalmente.

Concepcion actual del desarrollo de la alfabetiza-
cion en los anos preescolares

Los planteamientos, tanto del Programa Nacional de Educacién
(SEP; 2001), como del Programa de Educacién Preescolar (SEP,
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2004) son congruentes con la perspectiva de desarrollo de la al-
fabetizacion 6 alfabetizacién emergente (emergent literacy), la
cual ha sido definida por diversos autores como: Los conoci-
mientos, conductas y habilidades de los nifios cuando aun no son
alfabetizados convencionalmente. Incluyen todos sus intentos
para interpretar simbolos y para comunicarse mediante ellos, in-
dependientemente de que sean dibujos, garabatos o letras., Los
autores enfatizan también que este desarrollo abarca el periodo
que ocurre entre el nacimiento y el acceso a la alfabetizacion
convencional (Sulzby y Teale, 1991, citados en Saint Laurent,
Giasson y Couture, 1997; Dixon-Krauss, 1996; Justice y Kadera-
veck, 2002).

Esta perspectiva, retoma los planteamientos de la psicologia cog-
noscitiva, especificamente los aportados por dos importantes psi-
cologos del desarrollo, Piaget y principalmente Vygotsky, (Garton
y Pratt, 1991). En ella se afirma que el nifo es un sujeto activo en
la construccion del conocimiento, enfatizando la importancia de
la interaccién con el ambiente que le circunda, y de la participa-
cion activa en las actividades cotidianas. Retomando las ideas de
ambos autores, la perspectiva del desarrollo de la alfabetizacion
postula que la alfabetizacién es un conjunto de conocimientos y
habilidades que se adquiere muy temprano en la viday que, a di-
ferencia de lo que antes se pensaba, perspectiva de aprestamien-
to, no existe un punto en el tiempo en que el nifo esta listo para
acceder al aprendizaje de la lectura y la escritura, sino que este
aprendizaje constituye un proceso de desarrollo en el que cada
nifo avanza lenta y gradualmente agregando conocimientos
acerca del lenguaje escrito antes de entrar a la escuela primaria.
Esta alfabetizacion involucra todas las habilidades de comunica-
cién y cada habilidad fortalece a la otra en la medida en que se
adquieren de manera concurrente (Clay, 1989,1991; Morrow,
2001).

La perspectiva de la alfabetizacién emergente o desarrollo de la
alfabetizacién (emergent literacy) plantea que los nifios adquie-
ren conocimientos y habilidades relacionados con el lenguaje es-
crito desde muy temprana edad, y que estos conocimientos,
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actitudes y habilidades sientan las bases para el aprendizaje pos-
terior de la lectura y escritura convencionales. Enfatiza también
que no existe un punto en el tiempo en que el nifo esta listo para
aprender a leer y escribir, sino que este aprendizaje inicia muy
temprano en la vida de los niflos y que es un proceso que se da
en un continuo que se extiende hasta la edad adulta, de tal suerte
que cuando un nifo ingresa a la primaria ya posee un amplio ba-
gaje de conocimientos respecto del lenguaje escrito que los pro-
fesores de primer grado deberian aprovechar para promover el
aprendizaje de la lectura y escritura convencionales.

El concepto de desarrollo de la alfabetizacién en los afios prees-
colares involucra los siguientes elementos (Vega, 2003)

e Para la mayoria de los nifios en una sociedad alfabetiza-
da, aprender a leer y escribir se inicia muy temprano en
la vida.

e Lasfunciones del lenguaje escrito son parte integral del proce-
so que se estd llevando a cabo. La mayoria de las actividades
relacionadas con la lectura y la escritura en que los nifios se in-
volucran se dirige a un objetivo que va mas alla del propio len-
guaje escrito.

e Ellenguaje oral, la lectura y la escritura se desarrollan de ma-
nera concurrente e interrelacionada. Es decir, la competencia
en el lenguaje oral afecta el nivel de competencia en el len-
guaje escrito y viceversa.

e Aprender aleery escribir es un proceso de desarrollo: En este
proceso, los niflos pasan por diferentes estadios de diferentes
maneras y a diferentes edades.

e Enunambiente rico en alfabetizacion, los nifos crecen expe-
rimentando con la lectura y la escritura en muchos aspectos
de su vida cotidiana y a partir de ello construyen su compren-
sién respecto del lenguaje escrito.

e La participacion de los niflos como aprendices activos en si-
tuaciones significativas es un concepto central del desarrollo
de la alfabetizacion.
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e Lalecturay escritura de los ninos puede ser diferente a la de
los adultos, pero no es menos importante.

Es importante enfatizar que este desarrollo se produce en la me-
dida en que los nifos participen activamente en las actividades
cotidianas relacionadas con el lenguaje escrito que se realizan en
la comunidad. No se adquiere primordialmente por medio de la
instruccion directa. En la medida en que la participacién de los
nifos sea mds activa serd mas probable que se lleve a cabo de
manera mas expedita.

Otra cuestion que es importante mencionar con respecto del de-
sarrollo de la alfabetizacion en los afios preescolares es que el
nino adquiere mas conocimientos y habilidades y una actitud
mads positiva hacia la lectura y la escritura en la medida en que las
actividades en que participa sean funcionales y significativas, es
decir, en la medida en que para el pequeno sea claro cudl es la
utilidad de la actividad que se estd llevando a cabo y en la medi-
da en que tenga significado para él.

Como aprenden los nifos respecto de la lecturay la
escritura

Como mencionan algunos autores (McGee y Richgels, 1990; Ba-
rrath- Pugh, 2000, Morrow, 2001) la mejor manera de lograr que
adquieran conocimiento respecto del lenguaje escrito consiste
en realizar actividades cotidianas en que los nifios lean y escri-
ban, encontrando la utilidad de cada una de ellas.

Pero, de qué manera aprenden los nifios los aspectos importan-
tes relacionados con el desarrollo de la alfabetizacién:

En la medida en que ellos observan a los adultos y participan en
actividades cotidianas, los nifios van construyendo su conoci-
miento del lenguaje escrito a través de la interaccién con un
adulto o de otro nino més experimentado, quien actia como
mediador entre el nifio y el lenguaje escrito, guiando al pequefo
de conocimientos mds simples a los mas complejos y cediéndole
poco a poco el control de su aprendizaje (Rogoff, 1993). De tal
suerte, que nino y adulto construyen significados compartidos, a

17
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través del andamiaje que proporciona el adulto (Bruner, 2001)
para avanzar a través de la zona de desarrollo proximo (Distancia
entre el punto en que el nifio puede actuar de manera indepen-
diente y aquél en que puede hacerlo con la ayuda de un adulto
experimentado, distancia entre el nivel de desarrollo real y el ni-
vel de desarrollo potencial) (Vygotsky, 1979) En el aprendizaje de
la lectura y la escritura, el aspecto crucial es la interaccién que se
genera en los episodios cotidianos relacionados con el lenguaje
escrito y como ella permite a los niflos apropiarse del conoci-
miento que es valorado y que se transmite de generacién a gene-
racién en una comunidad especifica.

Por otra parte, al interiorizar este conocimiento, el nifio va forman-
do esquemas, que le permiten representarse todas las caracteristicas
y funciones del lenguaje escrito e ir asimilando y comprendiendo
los aspectos nuevos a los que se va enfrentando, generando hipéte-
sis respecto de ellos y sus relaciones, que seran posteriormente con-
firmadas o rechazadas, a través de la experimentacién con la lectura
y la escritura en diferentes contextos y situaciones.

La figura 1 representa un ejemplo, de cémo una nifa de 54 me-
ses de edad hipotetiza que se escribe la frase “Tengo un perro en
mi casa, lo llevo al parque conmigo”

2
3 ~

Fig. 1. Muestra de escritura de una nifa 4 afios (50 meses) de edad.
Paola escribié “Tengo un perro en mi casa. Lo llevo al parque
conmigo”.

En este ejemplo, podemos observar que Paola ya tiene nocién
que el lenguaje escrito transmite significado, de que este signifi-
cado se transmite mediante simbolos, que en este caso son in-
ventados por ella, imitando la escritura convencional y, como se
puede observar, Paola ya sabe que el texto impreso se escribe de
izquierda a derecha.
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Otro ejemplo, nos muestra una comprension diferente de otro
enunciado simple

-

3
*

3| | ‘ -

) Y -'

Fig 2. Muestra de escritura de un nifto de casi 4 afos (46 meses) de
edad. André escribi6: “tengo una gata café. Siempre se duerme
en mi cama” y anadi6: “punto al final”.

L

En el ejemplo 2, podemos observar que André, al igual que Pao-
la, tiene la nocién de que el lenguaje escrito transmite significa-
do. Aunque en el caso de André no hay simbolos claramente
identificables, su escritura siguio la direccién de izquierda a dere-
cha, y otro aspecto interesante es que él escribié “punto al final”.
Es decir, ya tiene conciencia de la existencia de los signos de
puntuacion.

Otra actividad en la que se puede observar de manera muy
importante el conocimiento de las caracteristicas del lengua-
je escrito, es la lectura de cuentos. Sulzby (1985) afirma que
los nifos aprenden muchas de las caracteristicas del lenguaje
escrito cuando pretenden leer sus cuentos favoritos a sus
mascotas y hermanitos. La autora (Sulzby, 1985; Valencia y
Sulzby, 1991) ha identificado una secuencia de desarrollo en
los avances de los nifios al pretender realizar la lectura, que
va desde la negativa a leer, hasta la lectura convencional. La
vifieta siguiente ilustra la lectura de una nifa de 57 meses,
que ley6é “La sirenita”.

19
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Cuadro 1
Ejemplo del nivel 4 de lectura de cuento, narracion mediante
mondlogo. Diana Laura (57 meses) ley6 La sirenita.
D. Diana E. Experimentadora.

D. Erase una vez... ¢Cudndo se me graba?

E. Cuentamelo, cuando termines de contarlo escuchamos lo
que me contaste, ¢Sale?

D. Erase una vez un rey que tenia siete hijas que cuando nacie-
ron se volvieron unas sirenas. Una la llamé Ariel, la otra Ma-
lena, la otra Estrella, la otra Jessica, la otra Diana y la otra...
la llamé tortuguita.

Un marino quiso aplastar a Ariel, la mayor de todas, cuan-
do vio ella se dirigié a un barco. Mira, que parecia una ca-
lavera.

E. Es cierto, parece una calavera.

D. Se dirigi6 a un barco que daba mucha luz, cuando vio
que una ola arrastré el barco, vio que venian muchos pa-
sajeros.

Entonces, una sefiora la convirtié en muchacha, pero sin voz.

Cuando ella se enteré que se iba a casar el principe, sus her-
manas le dieron un cuchillo, entonces la sirenita traté de aga-
rrar el cuchillo, bajandose por una ventana, pero se cayé y la
pobre sirenita vivio muy feliz

E. ¢En d6nde Diana?

D. En su mar.

El nivel en que Diana se ubicé consiste en narrar la historia basa-
da en las ilustraciones, asumiendo que nifo y adulto observan las
ilustraciones, aunque el escucha puede comprender la historia
casi completa sin verlas. Las frases y la sintaxis utilizadas son las
que se usan cuando se narra “cara a cara”, aunque se trate de un
mondlogo.
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Estos ejemplos ilustran el conocimiento que los nifos van adqui-
riendo respecto del lenguaje escrito, antes de su ingreso a la es-
cuela primaria. Diversos autores (Schinkedanz, 1989; McGee y
Richgels, 1990, Vega ,2002) han identificado, entre otros aspec-
tos, los siguientes:

e El desarrollo de un vocabulario rico y una comprensiéon pro-
funda de los conceptos que representan las palabras.

e Lasdiferenciasy relaciones entre el lenguaje oral y el escrito y
que el lenguaje escrito es un sistema arbitrario que representa
al lenguaje oral. Que las palabras escritas no son representa-
ciones fisicas de personas y cosas.

e La concepcion de que el lenguaje escrito transmite significa-
do.

e Las funciones y formas del lenguaje escrito.
e El uso adecuado de los libros.

e Los convencionalismos del texto impreso, tales como la direc-
cién de la lectura y la escritura y que se deben dejar espacios
entre las palabras.

e Que el habla puede segmentarse en unidades llamadas fone-
mas.

e Lacomprension de lo que es una letra, una palabra y una ora-
cion.

e El reconocimiento de algunas letras y palabras, asi como los
nombres de las letras y los sonidos que éstas representan.

Sin embargo, pueden existir diferencias importantes en
cuanto al grado de conocimiento que cada individuo tenga
respecto de este sistema, pues como se mencionaba, el cono-
cimiento adquirido depende en gran medida de la frecuen-
cia, variedad y nivel de participacion que los pequeios
tengan en las actividades cotidianas relacionadas con la lec-
tura y la escritura. Un aspecto que se considera fundamental
es el papel que juegan padres y maestros en el desarrollo de
la alfabetizacion.
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Papel de los padres en el desarrollo de la alfabetiza-
cion

El papel de los padres y los maestros consiste en facilitar y promo-
ver este desarrollo.

Segtin Morrow (2001) los padres pueden favorecer el desarrollo
de la alfabetizacién de tres maneras: 1) Proporcionando un am-
biente que sea estimulante para los nifos, 2) A través de la inte-
raccion 3) Mediante el clima social y emocional. Se abundara en
cada una de ellas

1) Proporcionando un ambiente que sea estimulante para los ni-
fos, es decir, que incluya materiales de lectura y escritura dispo-
nibles en el hogar y al alcance del nifo y permitiendo la
interaccion, mediante la manipulacién, de todos estos materia-
les. Mediante un estudio etnografico que duré casi un afo, en ca-
sas de familias de bajos recursos, Purcell Gates (1996) observé
que los nifos que mas aprendian sobre el lenguaje escrito eran
aquellos en cuyos hogares se permitia la interaccién con mayor
variedad y complejidad de materiales impresos, asi como la inte-
raccion con ellos sélo por esparcimiento.

2) Através de la interaccion que consiste en las experiencias com-
partidas por el niflo con sus padres, hermanos y otras personas en
el entorno del hogar.

Efectivamente, esta interaccion permite a los padres jugar un
papel muy importante en el desarrollo de la alfabetizacién pro-
veyendo un ambiente rico en alfabetizacién, promoviendo la
participacion activa del nifio en actividades significativas, mo-
delando las actitudes y conductas que se relacionan con el len-
guaje escrito, y guiado al nifo a través de este desarrollo.

Los padres, como miembros mds experimentados con el lengua-
je escrito, gufan la participacién de los nifios en las actividades
cotidianas de la familia, para la comprension de situaciones nue-
vas. Esta situacién permite a los nifos ir asumiendo cada vez mas
responsabilidad en la solucién de problemas. Este proceso ocu-
rre al crearse puentes entre los conocido y lo nuevo y estructu-
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rando la participacién en actividades que desafian al nifo. El pro-
ceso descrito retoma los conceptos de Participacion Guiada (Ro-
goff, 1993) y Zona de Desarrollo Proximo (Vigotsky, 1979).

Otro mecanismo importante del que se valen los padres para la
promocioén del desarrollo de la alfabetizacion es el modelamien-
to. Los pequenos observan a los padres realizar actividades rela-
cionadas con la lectura y escritura a través de una infinidad de
actividades de la vida diaria. Al leer unas revista, escribir un men-
saje, seguir los senalamientos en la carretera, éstos Gltimos trans-
miten al nifo la idea de que el lenguaje escrito estd en todas
partes y que sirve para una variedad de propésitos. Adicional-
mente, muestran a los nifos cudles son las conductas funcionales
que se relacionan con él y que permiten obtener el significado
que nos estd transmitiendo.

Seglin McGee y Richgels (1990) otro de los mecanismos con que
cuentan los padres para transmitir informacion respecto de las fun-
ciones comunicativas del lenguaje y su funcionalidad la constituyen
las rutinas cotidianas, las cuales proporcionan al nino el marco de
referencia de acontecimientos predecibles y el aprendizaje de las
palabras asociadas a estas rutinas. Estas rutinas se inician muy tem-
prano en la vida de los nifios y seguirdn influyendo en los afios esco-
lares, en los que nifios y maestros negociaran patrones de
interaccion, que utilizaran para el aprendizaje de diferentes topicos.

Otro aspecto que resulta importante considerar al respecto de la inte-
raccion durante las actividades cotidianas, lo constituye la riqueza
del lenguaje que se utiliza en ellas. Diversos autores (Jordan, Snow y
Porsche, 2000; Snow, Tabors y Dickinson, 2001); han sefalado las
ventajas de utilizar el lenguaje extendido durante las actividades de la
vida diaria. Este tipo de lenguaje es definido como “ el habla que re-
quiere de los participantes desarrollar comprensiéon mas alld del aqui
y ahora y que requiere el uso de diferentes enunciados y turnos para
construir una estructura lingtiistica, como en las narraciones, explica-
ciones y dramatizaciones” (Snow, Tabors y Dickinson, 2001, p.2).

Jordan, Snow y Porsche (2000) encontraron que los nifos que pro-
vienen de familias que modelan actividades relacionadas con la lec-
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tura, que llevan a cabo actividades de alfabetizacion y que los
involucran en el uso de un discurso extendido tienen mas probabili-
dades de tener un mejor desempefio en la lectura y la escritura.

Por su parte, Purcell Gates (1996) observé que los nifios que
aprenden mas acerca del lenguaje escrito son aquellos en cuyos
hogares se llevan a cabo mas actividades relacionadas con el mis-
Mo, y quienes a su vez experimentan mayor interaccion con sus
madres acerca del texto impreso.

En un estudio realizado por Vega (2004) se observé la misma re-
lacién, encontrandose que las actividades que los padres realizan
con mayor frecuencia consisten en ofrecer lapiz y papel mientras
ellos escriben, leer a los nifos letreros y anuncios cuando van por
la calle, manipular y dibujar letras con el nifio y dibujar y escribir
con él. Se observé que en aquellos hogares en donde se realizan
mas actividades y mds variadas, los pequefos tiene mayores co-
nocimientos y mayor motivacién para relacionarse con el len-
guaje escrito.

3) Mediante el clima emocional y motivacional, que comprende
las relaciones entre las personas de la casa, principalmente las
que reflejan las actitudes de los padres hacia la alfabetizacién y
las aspiraciones referentes al desempefio de los nifios como seres
alfabetizados.

Los padres pueden proporcionar un ambiente en el hogar que
puede incluir o no materiales que permitan al nifio interactuar
con materiales relacionados con la lectura y la escritura, lo que
hara que las posibilidades de experimentar con este objeto de
conocimiento se vean afectadas.

Por otra parte, se ha podido constatar que las concepciones que
padres y maestros tengan respecto del lenguaje escrito pernean y
matizan las actitudes, conocimientos y habilidades que transmi-
ten a los nifos.

Algunos autores (Baker, Sonnenschein, Serpell y Scher, 1996; Son-
nenschein, Baker, Serpell y Schmidt,2000; Sanders, Gershon, Huff-
man y Mendoza, 2000) han analizado la relacién existente entre las
concepciones de los padres respecto del lenguaje escrito y el tipo y
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frecuencia de actividades que se llevan a cabo en casa encontrando
que las caracteristicas sociales y culturales de la familia constituyen
un conglomerado de variables que pueden relacionarse de manera
importante con la promocién de la alfabetizacién en el hogar.

También se observé que en aquellas familias en las que se conci-
be ala adquisicion de la lectura y la escritura como una tarea di-
ficil de realizar y que requiere la ensefianza de habilidades
discretas, los padres realizaban actividades de reconocimiento
de letras y recitar el alfabeto, asi como reconocer la relacion le-
tra-sonido. En cambio, en las familias en las que la lectura era vis-
ta como una fuente de recreacién y como una herramienta para
la vida cotidiana, los padres promovian que los nifios leyeran o
vieran libros en su tiempo libre. Se encontré que los nifos del se-
gundo grupo tienen un mejor desempefo en el conocimiento de
los conceptos relacionados con el texto impreso y la compren-
sion de historias que los nifos del primer grupo.

La autora del presente trabajo considera que ambos tipos de ha-
bilidades y conocimientos son necesarios para sentar las bases
para la adquisicion de la lectura y escritura convencionales; pero
se promueve la adquisicion de ambos, en la medida en que el
pequefio se involucra en actividades cotidianas funcionales y sig-
nificativas en relacion con el lenguaje escrito y no es necesario
realizar actividades descontextualizadas para la ensefianza de las
letras y la relacion letra sonido, asi como otros aspectos formales
del lenguaje escrito. El hecho de que las actividades relacionadas
con el lenguaje escrito tenga un significado para el nifio y tenga
atractivo para él redundara de manera muy importante en el de-
sarrollo del gusto por la lectura y la escritura en los pequefios.

La tabla 1 ofrece una comparacién de dos nifios (51 meses) de la
misma edad y que asisten al mismo salén preescolar, pero cuyas
actividades de alfabetizacion en el hogar son diferentes en térmi-
nos de su variedad y su frecuencia (Vega, 2004). Los datos de los
padres se obtuvieron a partir del Cuestionario de Actividades de
Lectura en el Hogar (Vega, 2001) y los de los nifios a partir del
Instrumento de Observacién de la Lectoescritura Inicial (Escami-
lla, Andrade, Basurto y Ruiz, 1996).
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Tabla 1

Actividades y conocimientos en relacién con el
lenguaje escrito de Todito y Sofia.

TONITO (51 meses)

SOFIA (51 meses)

ACTIVI-
DADES EN

EL HOGAR

Diariamente leen y ofrecen pa-
pel y lapiz a Tonito

Le leen carteles de publicidad
diariamente en la calle

Dibujan o escriben con Tonito
una vez a la semana

Le explican los diferentes propd-

sitos de la lectura una vez a la se-
mana

Van a la librerfa o a la biblioteca
con ToRnito menos de una vez al
mes.

Realizan con Sofia actividades
como dibujar, escribir, manipu-
lar letras o palabras y hacen co-
mentarios sobre su escritura
todos los dias.

Le leen una vez a la semana

Sofia los observa leer més de una
vez a la semana

Ellos le leen instructivos, empa-
ques de cereal y otros productos
de uso diario, asi como mensajes
y carteles publicitarios de la ca-
lle, una vez a la semana

Van con Sofia a la libreria o bi-
blioteca una vez al mes.

CONOCI-

MIENTOS
DEL
LENGUAJE
ESCRITO

Reconoce la O de Antonio

Toito sabe:

Que el texto impreso lleva el
mensaje,

Dénde empezar a leer y por
dénde seguir, pero no conoce
completa la direccién de la lec-
tura

Que la pagina izquierda se lee
antes que la derecha

Identifica la parte de abajo de
una ilustracién

Tofito inventa letras, sabe que el
texto impreso significa algo y
muestra parcialmente los princi-
pios direccionales

Reconoce la F, P, O mayusculas;
la L de Luis; la S de Sofia, la V de
Victor; la f, mintGsculay laoys,
por sonido.

Sofia sabe:

Cudl es la portada del libro

Que el texto impreso lleva el
mensaje

Dénde empezar a leer, hacia
donde seguir y regresar a la iz-
quierda al iniciar el segundo ren-
glén.

Que la pagina izquierda se lee
antes que la derecha

La parte de abajo de una ilustra-
cién

Dénde empezar a leer cuando
se invierten las letrasldentifica
unay dos letras y una y dos pala-
bras aisladas

Sofia escribe letras, sabe que el
texto impreso significa algo, y
muestra parcialmente los princi-
pios direccionales
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Como se puede observar, existen diferencias en la frecuencia y
variedad de actividades que se relacionan con el lenguaje escrito
en ambas familias, lo cual redunda en diferencias en el desempe-
fio de los dos nifios. Diana reconoce mas letras, maneja mas con-
ceptos en relacién con el texto impreso y muestra mayor
conocimiento de las conductas relacionadas con el lenguaje es-
crito que Tohito, aun cuando ambos pequenos son de la misma
edad y asisten al mismo salén de clases.

Estos resultados evidencian que los nifios ingresan a la escuela
con diferentes niveles de comprension respecto de la lectura y
escritura, ya que éstos dependen de los eventos cotidianos en los
que participan, los que varian de familia a familia y de la frecuen-
cia y tipo de eventos alfabetizados, los cuales estan mediados
por los valores y creencias respecto del lenguaje escrito que son
propios del contexto especifico en que el nifo se desarrolle (Ba-
rrath Pugh, 2000; Rivalland, 2000).

Estas consideraciones resultan importantes, ya que cuando los ni-
fos ingresan a la escuela, los maestros deben ser lo suficiente-
mente sensibles para detectar las diferencias en conocimientos y
actitudes respecto del lenguaje escrito, asi como ser respetuosos
del lenguaje y la cultura de los hogares de los pequefios, con el
fin de tomarlos como base para la promocién del desarrollo de la
alfabetizacion.

Papel de los maestros en el desarrollo de la
alfabetizacion en los afios preescolares

En virtud de que los nifos son constructores activos de su apren-
dizaje, los objetivos para su desempeno como lectores y escrito-
res deben ser apropiados a su nivel de desarrollo y a la vez
constituir un reto que sea alcanzable con el apoyo del adulto.
Dado que la lecturay escritura resultan del interjuego entre desa-
rrollo y aprendizaje, los maestros deben esperar que ocurran di-
ferencias individuales en el desarrollo, por lo que deben estar
preparados para la utilizacién de estrategias variadas, con el fin
de apoyar el desarrollo individual a través de este continuo. Por

27




ALFABETIZACION: RETOS Y PERSPECTIVAS

otra parte, los maestros deben ser capaces de detectar lo que los
nifos saben y tomarlo como base para construir las experiencias
de aprendizaje.

El papel de los maestros, al igual que el de los padres, consiste en
guiar a los pequenos a través del continuo que representa el
aprendizaje de la lectura y la escritura, induciendo al nifio en las
précticas alfabetizadas y proporcionando un monitoreo que les
permita detectar los avances en este campo, para ir guiando al
pequeno a través de su zona de desarrollo préximo (Vygotsky,
1979) desde su nivel de desarrollo real hasta su nivel potencial.

Algunos autores (Rivalland, 2000; Morrow, 2001) enfatizan que
no se debe confiar demasiado en las oportunidades informales
de aprendizaje. Es necesario proveer tanto estas oportunidades
informales, como formales, en las que exista una cuidadosa pla-
neacién que involucre a los nifios en el aprendizaje del lenguaje
en general y del lenguaje escrito en particular, enfatizando la fun-
cionalidad del lenguaje escrito y lo placenteras que pueden re-
sultar las actividades relacionadas con él.

Goodman, (1986) describiendo la filosofia del lenguaje integral,
explica que la manera de ensenar a los pequeios la lectura y la
escritura consiste en integrar el lenguaje oral y escrito y comenzar
con el lenguaje cotidiano, dtil, relevante y funcional a través de
todas las variedades del lenguaje escrito, utilizando materiales en
las lenguas originales de los aprendices. Los nifios leen primero
materiales predecibles que presentan conceptos y experiencias
que han vivido, y a partir de ellos empiezan a reconocer pala-
bras familiares en otros materiales con los que no han interactua-
do. El papel del maestro es servir de guia, facilitador y observador
de los nifos.

Collins, Oakar y Hurt (2002) realizaron un estudio que les permi-
tié determinar las caracteristicas que definen a los maestros efec-
tivos para la ensefanza de la lectura desde preescolar hasta
quinto ano de primaria. Estos autores encontraron que las carac-
teristicas que definen a un buen maestro de preescolar son las si-
guientes:
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Su papel predominante es el de guia, usa la exploracién para
promover la curiosidad acerca del lenguaje escrito y relaciona las
experiencias de la casa con las de la escuela. Permite la manipu-
lacién de letras y palabras, relaciona el lenguaje oral de los ninos
con el lenguaje escrito. Usa gesticulaciones e inflexiones para
mostrar a los nifos la variabilidad del lenguaje.

Aunada a las consideraciones respecto de las caracteristicas de
un buen maestro, es importante mencionar que el ambiente del
salon debe estar constituido por una gran cantidad de materiales
de lectura y escritura que permita su exploraciéon y manipula-
cién, asi como la participacion en actividades que sirvan para
propésitos mdltiples. Es importante también aprovechar las ex-
periencias cotidianas de los nifios, asi como sus conocimientos
previos respecto del lenguaje escrito, sefalando la importancia
de que exista continuidad entre la casa y la escuela, respetando y
aprovechando las experiencias que el nifio tiene en el hogar.

Basados en la conceptuacion del desarrollo de la alfabetizacién como
un continuo y de la afirmacién de que el aprendizaje de la lecturay la
escritura no se realiza sin una instruccién planeada y cuidadosa, que
promueva la interaccion activa de los pequenos con el lenguaje escri-
to, la Asociacion Internacional de Lectura (IRA) y la Asociacion Nacio-
nal para la Educacion de los Nifos Pequefios (NAEYC)! (1998)
recomiendan que en los salones preescolares los maestros:

Expongan a los nifios a los conceptos del lenguaje impreso, reali-
cen juegos con el lenguaje que les permitan desarrollar la con-
ciencia fonolégica y los principios alfabéticos, promuevan la
expresion de los nifos a través de la escritura y muy importante,
lean cuentos en voz alta.

Papel de la lectura de cuentos en el desarrollo de la
alfabetizacion de nifos preescolares

Tanto en el hogar, como en los salones preescolares, la lectura de
cuentos constituye una rutina privilegiada para transmitir infor-

' Ambas asociaciones tienen su sede en los Estados Unidos de América, por lo que las si-
glas representan sus nombres en inglés: International Reading Association (IRA) y Na-
tional Association for the Education of Young Children (NAEYC).
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macion respecto de la utilidad y convencionalismos del lenguaje
escrito. Esta actividad ha sido considerada ideal, no sélo para
promover conocimientos del lenguaje en general y del lenguaje
escrito en particular, sino también para generar en el pequeno el
gusto por la lectura.

Segln Peters (1993) la lectura de cuentos involucra dos tipos
de interaccién: a) Las interacciones interpsicolégicas, que in-
volucran la negociacién del significado entre el adulto y el
nino, en las cuales el adulto juega el papel de mediador de-
terminando las ideas, habilidades y conceptos necesarios
para desarrollar la alfabetizacion; b) Los procesos intrapsico-
[6gicos, en los que el nifo internaliza las interacciones y ello
le permite funcionar con independencia.

El andlisis realizado por Peters pone énfasis en la importancia de
la interaccién que se genera cuando los adultos leen cuentos a
los pequeiios. Aun cuando esta actividad no es considerada origi-
nalmente como una actividad para instruir a los nifos respecto
del lenguaje, en ella se aprende acerca del mismo en el momen-
to en que padres 0 maestros y nifos comparten el contenido del
cuento y después, cuando platican acerca de él. Esta platica que
se da alrededor del texto amplia el vocabulario y fortalece la
comprension de los nifios.

Por otra parte, a través de la lectura de cuentos, modelamos a los
pequenos las conductas que se realizan cotidianamente en rela-
cién con el texto impreso, asi como el lenguaje que utilizamos
cuando nos relacionamos con él. Debido a lo anterior, cuando
leemos cuentos a los ninos, estamos fortaleciendo tanto la com-
prensién y expresion del lenguaje oral como el conocimiento del
lenguaje escrito.

Otra ventaja importante de la lectura de cuentos, la constituye el
hecho de que a través ella, transmitimos a los nifos la idea de
que esta actividad es placentera, ya que generalmente se realiza
en un ambiente relajado. Esta actividad constituye una rutina
que forma parte de las actividades diarias del hogar (Strickland y
Taylor, 1989; Mcgee y Richgels, 1990; Fields y Spangler, 2000)
con rituales que satisfacen a nifos y adultos. La comunicacién
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que se genera durante la lectura de cuentos constituye un medio
para que las familias establezcan y fortalezcan relaciones.

De manera adicional, en los salones de clases, los maestros pue-
den aprovechar las situaciones de grupo para fortalecer la com-
prension, tanto de las historias, como de las caracteristicas del
lenguaje escrito.

La siguiente vifieta ilustra la manera en que una maestra de nifios
de 3 afos aproveché las experiencias de todos para fortalecer la
comprension y para promover su desarrollo social. Se presenta la
interaccion que se generé al final de un cuento que trata de un
cachorrito que se escondié de su mama en el supermercado y
realmente se perdio:

Cuadro 2
Interacciéon de un grupo de nifios maternales con su
maestra después de la lectura del cuento
M maestra; N Ninos; U Ulises; S, Sofia.

M. éLes gusté? éQué piensan de este cuento?

N. Que se perdi6

M. Pero ustedes creen que hizo bien Puchi en esconderse de su mama?

N. No

M. éNo, verdad?. Como broma estd muy pesada, ¢O no, Camila, td te
esconderias de tu mama?

C. (Dice que no con un movimiento de cabeza)

M. éPor qué creen que perjudicé a Puchi esconderse?

N. (Silencio)

M. Porque la mamd empezé a caminar en el supermercado. Ella se fue
alejando de Puchi y entonces se hizo realidad. Se perdié Puchi.
Pero tuvo varias experiencias, como cudles Jorge

N. ( Silencio)

M. éQuién se acercé a ofrecerle un pedazo de pan?

N. Una nina

M. éPero no aceptd, verdad? éPor qué creen que no aceptd ninguna
de las cosas que le estaban ofreciendo? Ya nos explicé Ulises por
qué no debemos tomar cosas de gente extrana. ¢Qué te pueden
hacer?

U. Te pueden maltratar
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M. Ulises, muy bien. Te pueden maltratar, te pueden robar. Lo que
nos quiere decir este cuento de Puchi, Cuchi, se llama Cuchi, es
que no debemos hacer este tipo de bromas a mamd 'y aparte obe-
decer y NO tomar nunca cosas de gente extrana...

M... Entonces, muy importante que no nos separemos ¢de quién?

N. De mama

M. De mamd. Bueno, ¢les gust6?

N. A mi me gusto por el perrito.

M. El perrito estd bien bonito éverdad? ¢Quieren verlo?. Se los voy a ir
pasando (pasa el cuento). Ahorita que termines, André, se lo pasas
a Camila para que ella vea a Cuchi. Mafana escogen ustedes el
cuento, nada mds me recuerdan.

La maestra sigue haciendo comentarios mientras los ninos se pasan el

cuento.

Esta maestra cred un espacio de discusion respecto de la historia
al final de la lectura, les hizo preguntas respecto de la trama, les
pidi6 sacar conclusiones y hacer inferencias y relacion6 las expe-
riencias cotidianas de los pequefios con la ensefianza que trasmi-
tia el cuento.

Al pedirles reconstruir y analizar partes de la historia, la maestra
estimulé la comprensién y los intentos por representar significa-
do; por otra parte, al retomar las experiencias cotidianas de los
nifos proporcioné un marco de referencia estable para la com-
prension. El pedir inferencias y conclusiones promovié también
la comprensién. Finalmente, la discusion del contenido del
cuento promovié la expresion del lenguaje oral y el aprendizaje
de conductas Utiles para la propia seguridad de los pequefos. Di-
versos autores han analizado el papel de la lectura de cuentos
para promover la comprension de historias, la familiaridad con el
vocabulario de los libros, para desarrollar el conocimiento acerca
de las funciones, formas y convenciones del lenguaje escrito vy,
de manera muy importante, para desarrollar actitudes positivas
hacia la lectura y la escritura. (Morrow, 2001; Dickinson, 2001;
Fields y Spangler, 2000; Strickland y Taylor,1989).

Estas investigaciones han permitido constatar que la lectura de
cuentos permite a los nifos adquirir conocimiento respecto de
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los propositos, funcion y caracteristicas del lenguaje escrito,
también estimula su lenguaje receptivo y expresivo y moldea sus
actitudes respecto de la lectura y la escritura. La lectura de cuen-
tos, ademads, es un acto social, en el que se introduce al nifo en la
cultura de su comunidad a través de la interaccién que se genera
entre adultos y nifos.

Diversos autores (Reese y Cox, 1991; Jordan, Snow y Porsche,
2000; De Temple, 2001; Dickinson, 2001; Castillo y Luna, 2002;
Rochay Vega, 2002; Vega, 2004; Zepeda y Vega, 2005) han inves-
tigado los efectos del tipo de interaccion que se genera entre adul-
tos y nifos durante la lectura de cuentos y el desarrollo de la
alfabetizacién en nifios preescolares. En términos generales, lo que
se ha encontrado es que el tipo de interaccién que se genera tiene
efectos diferenciales sobre las habilidades y conocimientos relacio-
nados con el lenguaje escrito. En esencia, los resultados obtenidos
privilegian la interaccion que va més alla del contenido inmediato
del texto, promoviendo que los nifios saquen conclusiones, realicen
inferencias y predicciones y relacionen el contenido de los libros
con las experiencias cotidianas. Sin embargo, los resultados también
sugieren que diferentes tipos de interacciéon pueden estar promo-
viendo diferentes habilidades relacionadas con el lenguaje escrito
en los nifos, por lo que se requiere mayor investigacion para clarifi-
car estos aspectos.

La siguiente vifeta ilustra la interaccién generada entre una ma-
dre y su nifio antes de la lectura del cuento,

Cuadro 3
Interaccion madre-nino al inicio de la lectura
M madre; N nino.

M. éTe acuerdas cémo se llama este cuento?

N. Margarito hace berrinches

M. Ay, Margarito, no hagas berrinches ¢Por qué no debemos hacer
berrinches?

N. Porque nuestros papds no nos dan lo que queremos

M. Si, porque hay otras maneras de pedir las cosas, vamos a ver qué le
paso a Margarito...
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El cuento permitié a la madre relacionar las experiencias cotidia-
nas con el contenido del mismo, lo cual proporciona un marco
de referencia estable para la comprension. De la misma manera,
a través del contenido del cuento, la madre transmitié al peque-
fio informacién respecto de las conductas socialmente aceptadas
en su comunidad, lo que permitié promover el desarrollo social,
ademds del desarrollo del lenguaje oral y escrito.

Conclusiones

El presente trabajo tuvo como objetivo resaltar la importancia de
los anos preescolares en la adquisicion del dominio del lenguaje
escrito. A diferencia de lo que antes se pensaba, los nifios inician
sus jornadas como lectores y escritores mucho antes de su ingre-
so a la primaria, y las actividades que ellos realizan en estos afos
son aspectos legitimos de lectura y escritura, si bien no de lectura
y escritura convencionales.

El conocimiento que los nifios construyen respecto del lenguaje
escrito es el resultado de la observacién de las actividades que
padres, maestros y otros miembros de la comunidad realizan en
relaciéon con el mismo, asi como de la participacién activa en di-
chas actividades. Es importante mencionar que en la medida en
que los nifos se involucren més activamente en estas actividades,
el nivel de desarrollo sera mayor.

Se enfatiz6 también el papel que juegan padres y maestros en
este desarrollo, sirviendo de mediadores entre el texto impreso y
los nifos, guiandolos a través de su zona de desarrollo préximo,
modelando, proporcionando andamiaje y reforzando las con-
ductas y actitudes que son valoradas, en relacion con el lenguaje
escrito en una comunidad especifica.

Los nifios son constructores activos de su conocimiento y el
aprendizaje de la lectura y la escritura se lleva a cabo a partir de
actividades cotidianas funcionales y significativas para ellos. Sin
embargo, como lo menciona Morrow (2001) ésto no quiere decir
que debe dejarse totalmente a ellos la responsabilidad de su
aprendizaje, el cual debe ser resultado de objetivos claros y ac-
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ciones cuidadosamente planeadas. De ahf la relevancia que ad-
quiere el papel de los docentes en la promocién de este desarro-
llo de la alfabetizacion, no sélo en los afios preescolares, sino
durante toda la vida de los educandos.

Cobra especial importancia el enfoque del Programa de Educa-
cién Preescolar (2004) el cual plantea precisamente la necesidad
de aprovechar los entornos y contextos naturales del nifio para
promover su comprension, asi como su expresion tanto del len-
guaje oral, como del escrito. Es por ello, que como psicélogos,
debemos permanecer en continuo contacto e interaccion con los
educadores, para promover no sélo el desarrollo del lenguaje,
sino también el desarrollo integral de los nifios.

Otro aspecto que se ha enfatizado en el presente trabajo es la re-
levancia que adquiere el leer a los pequefios, no sélo libros, sino
todo aquello que permita transmitir la importancia y utilidad del
lenguaje escrito.

Entre las actividades cotidianas relacionadas con la lectura y la
escritura, la lectura de cuentos adquiere particular importancia,
ya que a través de ella se fortalece no sélo la comprension del
lenguaje, sino también el conocimiento del lenguaje de los li-
bros, de las conductas relacionadas con ellos, de las caracteristi-
cas del texto impreso, y dada la especial carga afectiva que se
genera, laidea de que la lectura puede ser placentera y el deseo
de aprender a realizarla.

Através de la lectura de cuentos y otras actividades cotidianas re-
lacionadas con el lenguaje oral y escrito, padres y maestros mo-
delamos, moldeamos y reforzamos las conductas relacionadas
con ély ello permite a los ninos construir conocimientos que sen-
taran las bases para el desempefio posterior en lectura y escritura
convencionales.

La interaccion que se genera en estas actividades permite al nifio
comprender que el lenguaje escrito estd en todas partes, que
transmite significado y que es importante.

Finalmente, la realizacion de actividades funcionales y significati-
vas para el pequeno en un ambiente relajado, despertara su de-
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seo de interactuar con el lenguaje oral y escrito y desarrollar
interés por la lectura y la escritura.
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Soffa A. Vernon y Ménica Alvarado
Universidad Auténoma de Querétaro, Facultad de Psicologia

Introduccion

n México, las précticas educativas cotidianas para la

ensefanza inicial de la lengua escrita han variado

poco. El escenario mds frecuente es encontrar
ejercicios de psicomotricidad fina y discriminacién visual,
seguidos de planas de vocales. Aparecen después algunas
consonantes, bien dosificadas. A la presentacion de cada
consonante se sigue la familia sildbica respectiva. Una vez que
se ha presentado un conjunto de consonantes y familias
silabicas, se van intercalando palabras y pequefos textos
formados por las silabas conocidas. Estas palabras y frases u
oraciones tienen generalmente un bajo nivel informativo, son
artificiales y son independientes una de otra.
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Otras pocas veces, la alfabetizacién se hace en una lengua ex-
tranjera o con materiales traducidos de otras lenguas que respon-
den a una logica distinta. Esta logica puede responder a las
tendencias de investigacién en el area. Son dos las tendencias
que el mercado editorial ha acogido con mayor asiduidad:

a) La llamada “Emergent literacy” se ha preocupado por estudiar
la lectura y la escritura que preceden la alfabetizaciéon conven-
cional y del desarrollo de estos comportamientos desde eda-
des muy tempranas. La hipétesis central es que en una cultura
escrita, los nifos estdn en proceso de alfabetizacién préctica-
mente desde el nacimiento (Teale 1986). Es decir, suponen
que la habilidad para aprender esta desde el nacimiento, y
s6lo es necesario que haya condiciones adecuadas para el de-
sarrollo. Muy tempranamente, los nifios empiezan a recono-
cer logotipos y palabras, y muestran en sus escrituras las
caracteristicas del sistema de escritura que se usa en su comu-
nidad (Harste, Woodward, & Burke, 1984). Otra suposicion es
que la lectura y la escritura se desarrollan de manera simulta-
nea, en contextos en los que la escritura es funcional. En este
sentido, se rechaza la idea de que haya estadios de
“pre-lectura” o de “pre-escritura”en los nifios: mas bien, enfa-
tizan la idea de que se trata de procesos de desarrollo. Uno de
los problemas asociados a esta teoria es que el desarrollo se ha
descrito en términos amplios, y se distinguen dos grandes mo-
mentos: el del garabateo y parecido gréfico al “script” y a la
forma de los textos sociales, y el de los momentos que antece-
den de cerca a la convencionalidad, en la que los nifos mues-
tran su conocimiento de la fonologia de su lengua a través de
lo que se ha llamado “creative” o “invented spelling”. Didacti-
camente, se sugiere que el ambiente del nifio se llene de ma-
terial impreso, que se lea todo tipo de materiales en la clase, y
que de den oportunidades al los nifios para explorar y produ-
cir textos, sin una intervencién estructurada. Los textos que se
usan no son graduados, sino que se retoman los textos sociales
disponibles en la comunidad. La intervencién del maestro se
centra en facilitar a los nifios el contacto con textos escritos de
circulacién social.
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b) La perspectiva que mas peso ha tenido en las tltimas décadas
proviene de la psicologia cognoscitiva. La mayor parte de los tra-
bajos se centran en lo que se ha denominado “conciencia fono-
|6gica”. Esta se define como la habilidad de identificar y operar
con unidades sonoras de la lengua, en especial los fonemas. Al
contrario que la perspectiva anterior, no se considera que el
aprendizaje de la lectura o la escritura sea natural, ni que existan
las condiciones para que se de de manera espontanea, sino que
generalmente se supone que serd producto de un entrenamiento
especial o resultado de la ensefanza explicita de las correspon-
dencias letra-sonido. Por lo tanto, las investigaciones, y posterior-
mente los programas de intervencién, se han centrado en las
capacidades de los nifos para identificar, comparar, omitir y
segmentar palabras o pseudo-palabras en diferentes unida-
des lingiisticas: silabas, unidades intra-sildbicas y fonemas.
La capacidad de operar con unidades sildbicas e intra-silabicas
aparece mds tempranamente, mientras que el manejo de los fo-
nemas, que se considera que es la parte medular del aprendizaje,
requiere de la intervencion directa por parte del adulto. Una gran
cantidad de libros de texto y materiales educativos han sido ela-
borados desde esta perspectiva. Se trata de programas altamente
estructurados, que guian al maestro y niflo paso a paso, y que tie-
nen como objetivo central el analisis de unidades de sonido, las
correspondencias grafo-sonoras y la identificacion eficiente de
palabras y pseudo-palabras.

Es posible apreciar las enormes diferencias entre estas posicio-
nes. Por un lado, la “emergent literacy” se finca en la creencia
que el nifo tiene todas las posibilidades de alfabetizarse con
poca intervencioén directa, y que este aprendizaje natural se dara
de manera esponténea, de manera similar a la adquisicién de la
lengua oral. Esta posicion ha sido fuertemente criticada por los
exponentes de la segunda postura, basados en diferentes tipos de
evaluaciones que demuestran tiempos mds prolongados para la
alfabetizacién y un menor desempefo en pruebas estandariza-
das de lectura. Paralelamente, la primera postura critica a la se-
gunda argumentando que el aprendizaje de la lengua escrita no
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debe reducirse al aprendizaje de unidades aisladas, sino a la cul-
tura escrita, que involucra muchos aspectos.

Una tercera posicion, a la que nos referiremos en este trabajo, se
inscribe en el marco piagetiano. Esta postura ha hecho énfasis en
el desarrollo de los conocimientos sobre la escritura, enfatizando
los procesos constructivos involucrados. De manera similar al
“emergent literacy”, reconoce la importancia de la interaccion
del nifio en situaciones funcionales de escritura, pero haciendo
énfasis en la necesaria coordinacién con otros sujetos que pro-
veen informacién y que, sobre todo, crean condiciones de con-
flicto necesarios para el desarrollo. Esta perspectiva hace un
trabajo mas fino en la descripcién y analisis de los procesos cog-
noscitivos involucrados. A diferencia de los trabajos de concien-
cia fonolégica, se ha puesto un mayor énfasis en el desarrollo, y
en las posibilidades de los nifos de construir el conocimiento y
no solamente de ser capaces de analizar y operar con las infor-
maciones que le son dadas de manera explicita. También se ha
insistido en que la adquisicion de la lengua escrita no puede ser
reducida a aspectos fonolégicos.

Didacticamente, el constructivismo piagetiano parte del recono-
cimiento del estado de desarrollo de cada nifo. Es decir, la inten-
cién es que cada quien, a partir de los que sabe individualmente,
haga avances. A pesar de las diferencias individuales, las activida-
des son las mismas para todos los nifos, ofreciendo diferentes es-
pacios de interaccion entre ellos. Se trata de un programa con
objetivos amplios: avanzar en la conceptualizacién del sistema
de escritura, acercar la cultura escrita a los ninos, iniciar al nifio
en la produccién de diferentes tipos de textos funcionales vy fic-
cionales, hacer que el nifio interprete diferentes textos sociales y
que conviva con otros lectores, poner al nifio en diferentes roles
como lector y escritor: compositor, corrector, etc.

El papel del maestro es, de manera paralela, el de un modelador
de las conductas que se intentan promover en el nifio. Es decir, el
docente tiene el rol fundamental de tomar diferentes roles como
lector y escritor de diferentes tipos de textos, promover espacios
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de uso real de la lecturay la escritura, facilitar el intercambio de
informacion y de formas de resolver problemas y promover la
reflexion de los nifos presentando retos dificiles cognoscitiva-
mente, pero que son solubles a partir de la construccién de
nuevos conocimientos. El docente no resuelve los conflictos o
las dudas directamente, sino que da pistas (o facilita que otro las
dé) que promueven que los alumnos encuentren las soluciones
a partir del establecimiento de semejanzas y diferencias o rela-
ciones de todo-parte.

La manera de trabajar en el aula esta generalmente organizada a
partir de proyectos didacticos, en los que se propone a los nifos
realizar un producto final con un propésito y un destinatario es-
pecifico. La planificacion incluye todas las actividades necesarias,
tanto para lograr llegar al producto final, como para reflexionar
de manera particular acerca de los aspectos que el docente de-
see (es decir, los objetivos didacticos).

Desarrollo

La pregunta basica que nos interesa discutir es: ¢son capaces los
nifos de preescolar de procesar un conjunto complejo de infor-
maciones, de tal manera que puedan avanzar simultaneamente
en distintos aspectos de la alfabetizacion?; ¢Pueden los nifios
avanzar simultdneamente en el manejo del sistema de escritura,
en la estructura y lenguaje propios de diferentes tipos textuales?
Por Gltimo, ¢Pueden coordinar distintos tipos de roles (como lec-
tores, escritores, editores) en el proceso de escritura?

Abordaremos cada una de estas preguntas a través de la ilustracién
de ejemplos de escritura producidos por nifos de preescolar (4 y 5
anos) de escuelas en donde se sigue la didactica constructiva pia-
getiana de forma exclusiva. Es decir, los nifios no reciben instruc-
cién “directa”, sino que se promueve que usen la escritura y
reflexionen sobre sus caracteristicas en contextos de uso funcional.

En un proyecto en el se propuso a los nifios de preescolar hacer
un recetario de regalo para el dia de las madres, tras preparar re-
cetas siguiendo las instrucciones leidas por la maestra en diferen-
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tes ocasiones, se les pidi6 a los nifos que pidieran a sus mamas
hacer en su casa una receta sencilla, de un plato que, obviamen-
te, gustara a sus mamas. Posteriormente, cada nifio se encargé de
escribir la receta. En las ilustraciones se muestra la escritura origi-
nal del nifio y la transcripcion de lo que él mismo leyé a pedido

de la maestra.

Hustracion 1
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BISTECES EMPANIZADOS
| O
\ INGREQIENTES
1/2 kg. Biste
2 tazas de pan molido
Sal y aceite al gusto
1 Plato con leche (opcional)

G PO
AS:;%@H é

Manera de hacerse:
n plato se baten los huevos con un poco de sal, en otro se v

Se mola los bisteces en la leche, se pone a cocer en sanen co
Se frien por tres minutos.

el pan molido.
ceite previamente calentado.
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Luis G. tiene un nivel presildbico de escritura. Es decir, no hace
correspondencias entre letras y unidades de sonido. Aunque co-
noce muchas letras convencionales, no las usa con su valor sono-
ro convencional. Sin embargo, ha logrado mantener la estructura
clasica de la receta (titulo, ingredientes, modo de prepararse). El
lenguaje y el formato gréfico usado son también prototipicos.

Hustracion 2
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La segunda ilustracion, realizada por otro nifto de la misma aula,
es semejante en cuanto a formato y lenguaje. Sin embargo, este
alumno tiene un mayor dominio del sistema de escritura.

En otro proyecto, también con preescolar, se propuso hacer rese-
fas de libros para que otros nifios pudieran escoger sus lecturas.
La maestra ley6 resefas para escoger textos, como las que se
muestran en la ilustracion 3.

Hustracion 3

jan, Gusfavo Seidemann, Maria Shaw, Elizabeth
Una lluvia de pajaros Minka La ovejita negra
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Para una lluvia de pajaros se necesita:
un pdjaro ¥ una pajarita ue se enamo-
ren y fabriquen un nido donde cuidarin
1 sus crias que crecerdan v volarn muy

cada cual conocerd a otra ave y se
enamoraran v fabricarin un nido donde
cuidaran a sus crias que creceran y vola-

rin muy alto..

Los papis de David han comprado una
cabana en ¢l bosque donde pasardn sus
vacaciones de verano. Durante un paseo,
David se encuentra con Ana, Esteban y
Roberto. Los cuatro juegan a los piratas y

se divierten en grande. De pronto algo

pasa y Ana a David
Empieza a Il

La ovejita negra, la tnica ove
rebano v la favorita del pastor
decia a Polo, el perro. Y ademis pensaba

trae a M
dad de recuperar a sus nuevos amigos.

A veces p

Elizabeth Shaw nacio en Irlanda e

Tras una serie de lecturas, compararon las reseias con los cuen-
tos, para descubrir las semejanzas y diferencias y llegar a acuer-
dos sobre las caracteristicas de las resefias. En grupos, hicieron
resefas de libros no incluidos en los catélogos disponibles, para
que nifos de otros grupos pudiesen a su vez seleccionar los libros
que deseaban leer, tomando turnos como escritores.
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Hustracion 4
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Como muestra la ilustracién, los nifos logran percatarse de que
el propésito del texto es invitar a otros a leer el cuento. Como en
las resenas profesionales, incluyen informacién del cuento, sin
contar toda la historia, para dejar “una sorpresa” que tiente a los
otros nifos a leer.

En otro proyecto, los nifios debian hacer un cancionero para po-
der cantar con su familia. Tras una serie de actividades que in-
clufan cantar y aprender algunas canciones en la escuela, los
nifos, en equipos, se dieron a escribir una cancién. Para la escri-
tura, un nifo escribfa, otro revisaba y el tercero dictaba. Una vez
finalizada esta primera version, otro equipo revisaba la escritura,
haciendo sefialamientos escritos a los autores sobre lo que, a su
juicio, habfa que corregir. Una vez hecho esto, el equipo escritor
lefa los comentarios de sus companeros, los interpretaban, e in-
corporaban aquellos que les parecian relevantes para hacer la
version final. Los nifios se plantearon la necesidad de emplear se-
nales graficas para comunicar a sus companeros el lugar en el que
apreciaban errores. Circularon las palabras y realizaron anotacio-
nes cuando asf lo consideraron pertinente.
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Hustracion 5
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Hustracion 6
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La ilustracién 5 muestra las correcciones que un equipo hizo so-
bre el primer borrador de otro equipo. La ilustracién 6 muestra la
version final de la cancién.
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Conclusiones

Los ejemplos muestran que desde antes de lograr una alfabeti-
zacién convencional, los nifos son capaces de producir textos
atendiendo simultaneamente a diferentes aspectos: formato
grafico, estructura textual y lenguaje prototipico. También son
capaces de producir textos con un propésito y destinatario de-
finido.

Asimismo, los niflos preescolares son capaces de asumir roles di-
ferentes en el proceso de escritura: escritor, dictante y corrector.
Es obvio que la colaboracién entre nifios con distintos papeles
propicia aprendizajes especificos, sin la necesidad de una ense-
fanza directa.

Los nifos que produjeron las escrituras que hemos mostrado
nunca recibieron instruccién acerca del nombre de las letras,
su trazo, o la forma de combinarlas en silabas o palabras. Tam-
poco hicieron repeticiones de silabas o palabras. Mas bien,
desde el inicio se les pidié que resolvieran problemas, indivi-
dual o colectivamente, donde leer y escribir diferentes tipos
de textos tuviera un propdsito central. La maestra y los otros
ninos daban pistas y diferentes aproximaciones a la resolucién
de dichos problemas. Como resultado, es claro que el avance
logrado en el preescolar esta ligado no Gnicamente con la
adquisicion del cédigo alfabético, sino con las caracteristicas
amplias de la cultura escrita.
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CAPITULO

APRESTAMIENTO PARA LA
INSTRUCCION ESCOLAR:
INFORME PRELIMINAR

Yolanda Guevara Benitez, Angela Hermosillo Garcia,
Ulises Delgado Sanchez y Alfredo Lépez Hernandez
Universidad Nacional Autonoma de México
Facultad de Estudios Superiores Iztacala

n los reportes oficiales de la Secretaria de Educacién

Pablica (SEP) son reportados los niveles de fracaso

escolar en términos de la desercién vy la repeticién de
algin grado. Estos niveles suelen ser mayores durante la
educacion basica, especialmente durante los primeros grados de
educacién primaria. Sin embargo, puede observarse un
decremento continuo en tales cifras, lo que puede llevar a pensar
en un efecto positivo de politicas educativas como la
obligatoriedad de la educacién preescolar y el cuidado en el
cumplimiento de los objetivos curriculares de la misma.
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Podria suponerse que estas politicas tienen un impacto para
disminuir el fracaso escolar al preparar mejor a los nifos en
edad preescolar, promoviendo la adquisicién de ciertas habi-
lidades previas al desarrollo de la lecto-escritura y las mate-
maticas elementales, lo cual facilitaria la adquisicion de
habilidades académicas durante la educacién primaria. De
esta forma resulta importante hacer una revisién del nivel de
preparacién con que los alumnos ingresan a la educacioén pri-
maria, especificamente de las habilidades preacadémicas
que son una de las bases para el desarrollo académico del
alumno.

Indicadores de la SEP

La Secretaria de Educacién Publica, en su informe presentado en
el 2004, reporta un incremento en la cobertura escolar, hasta lle-
gar al 93% en el nivel de primaria; asi como una disminucién de
la desercion escolar hasta alcanzar el 1.3% y sefala que la efi-
ciencia terminal se increment6, logrando un 89%. Resulta im-
portante sefalar que el 77.5% de la matricula, hasta el 2004, se
ubicé en la educacién bésica y sélo en educacién primaria se re-
portan 15 millones de alumnos.

Sin embargo, aun cuando los indicadores que proporciona la
SEP parecen a primera vista alentadores, existen otras medidas
de comparacién que nos indican un panorama distinto. El
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE) en 2003, se-
fhala que:

e Los resultados de las pruebas nacionales aplicadas a 48 mil
alumnos de sexto grado de primaria durante el ciclo
2002-2003, mostraron un nivel satisfactorio en lectura del
37.2% de los alumnos y un nivel satisfactorio en matematicas
de sélo el 13.4%.

e Las pruebas internacionales que conforman el Programa Inter-
nacional de Evaluacién de Estudiantes (PISA) mostraron que:
s6lo el 7% de los alumnos mexicanos pueden considerarse
buenos lectores.
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e En el Tercer Estudio Internacional de Mateméticas y Ciencias,
la comparacién es desfavorable hacia México: con un déficit
de 18.4% en matemdticas y de 19.7% en ciencias naturales.

Las evaluaciones a nivel nacional cuyos resultados reporta el
INEE permiten comparar las ejecuciones académicas de los nifios
de acuerdo al tipo de escuelas en las que cursaron sus estudios a
nivel primaria, y de este modo apreciar que el factor sociocultu-
ral explica el 68% de las diferencias registradas en el aprendizaje
de los alumnos. En contextos socioculturales muy desfavorables,
la mayoria de los alumnos obtuvo niveles de lectura y matemati-
cas extremadamente bajos. En estos casos, se apunta a que el
“capital cultural” tiene un efecto mas fuerte que las variables re-
lativas a la dimensién econémica. Tales sefalamientos encuen-
tran fundamentos tedricos desde los afos setenta cuando
diversos investigadores sefalaron que el modo en que es criado
un nino influye fuertemente en sus capacidades y desarrollo es-
colar. Algunos autores pioneros en estos estudios fueron: Berei-
ter y Engelmann, 1977; Blanck, 1982; Farran, 1982; Feagans,
1982, entre otros.

Premisas Teoricas

Se ha sefialado en diversos estudios que las habilidades sociales,
lingtiisticas y preacadémicas desarrolladas por los nifios durante
los anos preescolares tienen gran influencia en el desarrollo de
distintas habilidades académicas y sociales en el ambito escolar.

Los nifos con bajos niveles culturales muestran deficiencias en:

e Habilidades lingtisticas y preacadémicas que se asocian con
dificultades para la comprensién del lenguaje oral y escrito en
el ambito académico, y

e Habilidades motoras, perceptivas y conceptuales.

Wallace, Larsen y Elksnin (1992) han llamado a estas habilida-
des preacadémicas ‘aprestamiento para la instruccién escolar’
(school readiness). Los autores plantean que “no puede decir-
se que un nino esté preparado para enfrentar la instruccion es-
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colar sin niveles aceptables de habilidades lingiisticas y
preacadémicas genéricas”.

En este sentido, las investigaciones recientes han estado encami-
nadas a estudiar diversas habilidades consideradas “predictoras”
del desempeiio y del fracaso escolar.

En algunos estudios longitudinales como los realizados por Lepp-
anen, Niemi, Aunola y Nurmi (2004), se han considerado como
habilidades predictoras: la conciencia fonolégica, el conoci-
miento de letras, la competencia auditiva, atencién visomotora,
habilidad matematica, inteligencia general y nivel educativo ma-
terno. Por su parte, Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant y Colton
(2001) sefalan también el conocimiento conceptual, los conoci-
mientos acerca de las funciones de la escritura, practicas familia-
res de lectura y las habilidades de lenguaje oral, metalingtisticas
y de preescritura.

Buckner, Bassuk y Weinreb (2001), Gonzalez (2004), Dearing
(2004) y Morrison (2004), entre otros, sefalan que el estatus
cultural familiar influye, no sélo en el desarrollo infantil, sino
también en las actitudes, expectativas y motivacién de los ni-
fos y sus familiares hacia la escuela, esto incluye conductas
académicas a ser desarrolladas y el nivel de participacién en la
educacion.

Particularmente en el contexto mexicano, tales hallazgos de la
psicologia cobran suma importancia, por lo que es de llamar la
atencion la escasez de investigaciones dirigidas a evaluar el
nivel de aprestamiento para la instruccién escolar de los alum-
nos mexicanos. Algunos ejemplos de investigaciones realiza-
das en México son reportados por Guevara y Macotela (2000,
2001, 2002, 2005), cuyos estudios aportaron datos acerca del
nivel de competencia preacadémica que muestran nifios de
estrato socioeconémico bajo en el momento en que ingresan a
la educacion basica primaria. Los resultados de tales estudios
indicaron que los nifos que ingresaron sin cursar el preescolar
tuvieron niveles muy bajos en habilidades tales como com-
prension verbal, relaciones espaciales, aptitud numérica, dis-
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criminacién de formas, orientacién espacial, igualacion y dis-
criminacién de estimulos escritos. Los nifios que ingresaron
habiendo cursado preescolar mostraron menos deficiencias
preacadémicas, sin embargo su nivel de competencia también
fue deficiente. La evaluacién de los avances académicos de los
alumnos a lo largo del primer grado de primaria, en habilida-
des de lectura, escritura y matematicas, confirmé la estrecha
relacién que existe entre los niveles de aptitud en habilidades
preacadémicas y los logros de los nifos en estas tres areas aca-
démicas basicas.

Con fundamento en los hallazgos antes descritos, los objetivos
del presente estudio fueron:

e Evaluar el nivel preacadémico con que ingresan a primaria
alumnos de escuelas publicas primarias.

e Observar el impacto que puede haber tenido la obligatorie-
dad del nivel preescolar y los cambios curriculares en dicho ni-
vel.

Esta investigacion también encuentra su fundamento en la
necesidad de realizar evaluaciones objetivas que sean indica-
dores del grado de competencia preacadémica con que los
alumnos enfrentan la ensefianza de la lectoescritura y las ma-
tematicas, y que pueden convertirse en obstaculos para que
los profesores cumplan plenamente la tarea social que tienen
asignada.

Participantes

Se trabajé con 262 nifos de primer grado, de los cuales 128 eran
nifas y 134 nifos, con una media de edad de 5.7 afios. De estos
nifos, 39 no habian cursado el preescolar. Se solicité el permiso
para trabajar con 10 grupos de 4 escuelas puablicas ubicadas en el
municipio de Tultitlan, Estado de México.

Instrumento

Bateria de aptitudes para el aprendizaje escolar (BAPAE) que
comprende las siguientes subpruebas:
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e Comprensién verbal

e Relaciones espaciales

e Aptitud numérica

e Aptitud perceptiva, constancia de forma
e Aptitud perceptiva, orientacién espacial

e Aptitud perceptiva, letras.

Andlisis de datos

Se obtuvieron los porcentajes de respuestas correctas de los
alumnos de cada escuela, en cada subprueba, obteniendo
un patrén de ejecucién por grupo escolar.

De la misma manera, se obtuvieron los porcentajes de respuestas
correctas de cada grupo, en relacién al instrumento en su totali-
dad.

Se obtuvieron los rangos de los puntajes en cada subprueba del
BAPAE, teniendo los siguientes:

e Comprensién verbal: Rango 53% a 63%
e Relaciones espaciales: Rango 38% a 56%
e Aptitud numérica: Rango 32% a 44%

e Aptitud perceptiva: Constancia forma: Rango 50% a 87 %;
Orientacién espacial: Rango 75% a 87%; Letras: Rango 30% a
67%

e BAPAE TOTAL: Rango 46.5% a 61.23%
De los puntajes de las respuestas correctas obtenidos para cada

grupo, se hizo unaseleccion del grupo que, en general, obtuvo el
puntaje més bajo entre los diez grupos evaluados.
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Grupo con puntajes mas bajos
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Fig. 1. Porcentaje de respuestas correctas de los alumnos en cada una
de las subpruebas. Grupo que obtuvo los porcentajes mas bajos.

Como se observa en la figura 1, se puede apreciar que este grupo
obtuvo un puntaje mayor a 70% Gnicamente en la subprueba de
aptitud perceptual: orientacion espacial; atin cuando en las otras
subpruebas no se encontraron datos semejantes, al menos en
tres subpruebas los puntajes se mantienen en un rango entre 50 y
60%, mientras que en las subpruebas de aptitud numérica y apti-
tud perceptual: letras se observaron los puntajes mas bajos con
32.8'y 30.5% respectivamente.

Grupo con puntajes mas altos

cormectas

Porcentaje de Respuestas

subpruebas

Fig. 2. Porcentaje de respuestas correctas de los alumnos en cada una
de las subpruebas. Grupo que obtuvo los porcentajes mas altos.
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En la figura 2 se observan los niveles del grupo que obtuvo los
mayores porcentajes entre los diez evaluados. De manera seme-
jante al anterior grupo, el mayor puntaje se obtuvo en la subprue-
ba de aptitud perceptual: orientacién espacial, donde se aprecia
el 86% de respuestas correctas. A diferencia del grupo con me-
nores puntajes, este grupo obtuvo una puntuacién de 66.65% en
la subprueba de aptitud perceptual: letras; por otro lado, las dos
subpruebas en las que obtuvieron menor nimero de respuestas
correctas fueron las de relaciones espaciales y aptitud numérica
con 44.5y 43.35% respectivamente.

Porcentajes globales de cada grupo
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Fig. 3.

La figura 3 muestra los porcentajes globales de ejecucién por gru-
po escolar, en la prueba BAPAE. Como se puede apreciar, nin-
gun grupo escolar alcanzé un puntaje promedio superior al 70%.

Discusion y conclusiones

Los alumnos de la poblacién estudiada no tuvieron un buen nivel
de conductas preacadémicas en el momento en que ingresaron
al primer grado. Las dreas mas problematicas parecen ser:

e Aptitud numérica
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e Aptitud perceptiva de letras
e Relaciones espaciales

e Comprensioén verbal

Es importante resaltar que el drea de aptitud numérica fue donde
menor cantidad de respuestas correctas obtuvieron los diez grupos.
Esto puede ser un indicador de una carencia en la ensefanza de ha-
bilidades bésicas que no sélo se puede remitir a la escuela de proce-
dencia, en caso de haber cursado el preescolar, sino también a las
pocas, 0 a veces nulas, interacciones familiares que promuevan el
desarrollo de habilidades consideradas como “predictoras” del de-
sempefo escolar.

Este tipo de fallas, suelen asociarse con problemas que general-
mente se “diagnostican” como “DISLEXIA” en lo relativo a la lec-
to-escritura, con problemas para comprender las matematicas, y
con la comprensién del discurso didactico de los profesores y de
los materiales que conforman los libros de texto.

Puede decirse que la poblacién estudiada en la presente investi-
gacion no tuvo un adecuado nivel de habilidades preacadémicas
y que ello puede llevar a un riesgo de fracaso escolar a los nifios
participantes.

Dados los resultados reportados por Guevara y Macotela en
los estudios ya citados, asi como los hallazgos que se infor-
man en el presente reporte, resulta importante realizar una
evaluacion diagnéstica a nivel nacional y revisar, no sélo el
cumplimiento de los objetivos a nivel primaria, como ya se
hace a través del Instituto Nacional de Evaluacién Educati-
va, sino también el cumplimiento de los objetivos a nivel
preescolar y las posibilidades que tienen los alumnos de lo-
grar un 6ptimo desarrollo académico en primaria o de tener
un alto riesgo de fracaso escolar.
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s un hecho conocido por todos que la adquisicién del

gusto por la lectura no es un acto natural, sino un

producto cultural. El nifio debe ser invitado por una
persona entusiasta, el mediador, a descubrir y apropiarse del
mundo de la cultura escrita. A lo largo de esta presentacion
buscaré brindar los elementos que permitan reconocer el papel
primordial del mediador en el proceso de formacién de lectores
desde las primeras edades, identificando a la vez el resto de los
factores que son determinantes en este proceso, asi como su
interrelacion.
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Se habla recurrentemente de la importancia que tiene la forma-
cién de lectores auténomos. Pero ¢qué es un lector autbnomo?
Més alld de manejar definiciones tedricas, he preferido elegir una
definicion muy prdctica, la que da el Maestro Felipe Garrido
(2000) en su libro El buen lector no nace, se hace:
“¢Quién es un lector? Alguien que: a) Lee por voluntad propia;
no solamente forzado por razones de estudio o de trabajo. b)
Lee todos los dias; trae bajo el brazo o en el bolsillo, la bolsa o el
portafolio el libro que, en su ilusa esperanza, tendra tiempo de
ponerse a leer en algtin rato muerto. ¢c) Comprende lo que lee
0, mejor, estd habituado a atribuir un significado — eso es com-
prender — al texto y se siente incomodo cuando tiene dificulta-
des para hacerlo; se siente molesto cuando no le satisface el
sentido que puede dar a lo que esté leyendo. Es decir, advierte
los problemas de comprensién que pueda tener y no se sentira
tranquilo hasta que los haya resuelto. d) Puede servirse de la es-
critura; un lector es alguien que es capaz de escribir. e) Suele

comprar libros.”
(Garrido, 2000)

Conseguir que los nifos se vuelvan lectores como los descritos no
es cosa facil. El entorno cultural en nuestro pais no facilita el de-
sarrollo de habitos que los lleven a alcanzar esa autonomia lecto-
ra. En un gran porcentaje de las familias mexicanas la lectura no
se considera una actividad valiosa. En las escuelas se privilegia la
lectura funcional, pasiva, con fines académicos, sobre la lectura
activa, creativa. En ambos espacios se deja de lado el valor intrin-
seco de la lectura vivida como una experiencia.

Entonces, écudles son los elementos que favorecen la formacién
de estos lectores autbnomos? La experiencia de muchas perso-
nas, apoyada también por diversos estudios, indica que para una
labor efectiva de formacién se requieren cuatro elementos fun-
damentales:

1) Elacceso a unaamplia variedad de libros y soportes textuales.

2) La existencia de un mediador que tienda los puentes entre el
nifo y los libros y despierte su deseo de leer.

3) Lalibertad, el tiempoy el espacio para leer y compoartir la lectura.

4) Un ambiente estimulante.
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Me detendré unos momentos a analizar cada uno de los puntos
anteriores.

1) El acceso a una amplia variedad de libros y soportes textua-
les

Es claro que sin libros no hay lectura. El desarrollo del gusto
lector depende en gran medida de la calidad y variedad de
los libros con los que el nifo se relacione. Pero no se trata
s6lo de que existan los libros, sino de que estén disponibles
para el lector. La disposicion de los materiales debe invitar a
lalectura: el lugar, la distribucién del mobiliario, la ubicacién
de los acervos, su accesibilidad para el nifo. Todos los ele-
mentos deben combinarse a fin de que los chicos se sientan
invitados a familiarizarse con los materiales de lectura y pier-
dan ese temor injustificado que muchas veces sienten hacia
los libros.

Al conocer distintas clases de libros el lector se dara cuenta de
que leer no es solamente estudiar un texto escolar, sino mucho
mas. Algo que es divertido, pero no es sélo divertido, sino que,
ademas, le permite una mirada mas amplia hacia si mismo y ha-
cia el mundo.

2) La existencia de un mediador que relacione al nifo con los
libros y despierte su deseo de leer

Aunque imprescindible, la sola presencia de libros es insuficiente
para promover la lectura. Los acervos son la raiz, la base, pero no
son todo el drbol.

Los nifios no nacen lectores o no lectores, es necesario sembrar el
deseo por leer. El pequefio requiere un intermediario, un media-
dor que facilite sus primeros encuentros con los libros, que le
ayude a descubrir el significado, la emocién y el gozo que encie-
rran, que mantenga su interés en la lectura hasta que llegue a for-
mar parte indispensable de su vida cotidiana, que los estimule
para constituirse en lectores criticos, que asuman una postura
ante los textos.
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Para esto es fundamental que el adulto sea lector: s6lo los lecto-
res forman lectores. Sin adultos lectores en el entorno es dificil
que los nifos lleguen a interesarse por leer.

El mediador necesita leer mucho, ver mucho y aceptar el com-
promiso de ofrecer al nifio lo mejor a su alcance, lo mas apropia-
do para él. Cada nifo es un ser Gnico e individual, con
necesidades e intereses propios. Al ponerlo en contacto con los
diversos géneros, formatos, temas, estilos, autores, sabremos qué
prefiere hoy, pero también ampliaremos sus horizontes.

La aficion a la lectura depende de la relacion estrecha y significa-
tiva con personas que valoren y disfruten la lectura, que conta-
gien con su entusiasmo al lector en ciernes. Nosotros no tenemos
la capacidad de hacer que un nifo disfrute los materiales escri-
tos. Esa es una cuestion y una decision que sélo a él le compete,
nosotros s6lo podemos invitarlo.

3) La libertad, el tiempo y el espacio para leer y compartir la
lectura

Leer es una actividad que toma tiempo y requiere de un lugar.
Sélo se aprende a leer leyendo, s6lo formamos lectores si les pro-
veemos del tiempo para leer, propiciamos un ambiente para
hacerlo, fomentando sentimientos positivos hacia la lectura,
permitiéndoles hojear los libros, elegir el que mas les atraiga.

La lectura compartida es la base para la formacién de lectores y
en los primeros afos se encuentra el terreno mas fértil para sem-
brar la aficién a los libros. El mejor método para que un nifo
quiera leer es leerle en voz alta, leer para él, leer con él, en gru-
po, en la intimidad; brindarle el tiempo, el espacio, la soledad, el
silencioy la libertad para leer. El gusto se adquirird a través de re-
petidos encuentros agradables con los libros, después de haber
entrado en la lectura con libertad y por decisién propia, cuando
le lleva a comprender, gozar y reflexionar.

La lectura es un acto que provoca reacciones, el mediador debe
estar atento a esas reacciones, como serian el deseo de volver a
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leer el libro, recomendarlo, etc. Asimismo, debe favorecer la
charla informal y la formal alrededor de los libros, para explotar
el potencial de cada libro.

Una vez que el nifo ha sido contagiado de la aficién a los libros,
su ejercicio de lectura y escritura dependera de las oportunida-
des que tenga para interactuar con el lenguaje escrito.

4) Un ambiente estimulante

Existe una retroalimentacién entre la lectura y la vida: una
mayor riqueza de experiencias hace posible una mejor lec-
tura, y el libro, al llevar al lector a reflexionar sobre la expe-
riencia, o bien recrearla, le permite vivencias posteriores
mas profundas.

Un nifo que no juegue, no vea, no escuche, que no se rela-
cione afectivamente, que no esté expuesto a una estimula-
cion variada e interesante, no podra encontrar resonancias
en los libros.

A partir de las historias afloran no sélo las ideas, sino también las
emociones. Cuando compartimos un cuento con los nifios, echa-
mos a andar un proceso que va mdas alld de la lectura, creamos
vinculos, engarzamos lazos afectivos.

Los cuatro factores mencionados se interrelacionan y son in-
terdependientes, sin embargo, el elemento que motoriza el
proceso de promocién es el adulto mediador, que tiende el
puente entre el ninoy el libro, orienta e influye en el proceso
de la lectura, facilita el didlogo y a la vez se ve influenciado
por los intercambios con el nifio lector. De su actitud y prepa-
racion dependerd que un nifo se pueda convertir en un lec-
tor auténomo, analitico, critico, que pueda interpretar y
comprender los distintos modos discursivos, y reflexionar y
argumentar sobre los textos.

Para mostrar como se integran los elementos anteriores, utilizaré
el esquema que presenta Aidan Chambers en su libro The Rea-
ding Environment.
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SELECCION
(Dotacién, accesibilidad,
disponibilidad, presentaciones)

!

PROMOTOR

o "

LECTURA RESPUESTA
(Tiempo para leer, (“Quiero volver a disfrutar”,
oir al que lee, leer conversacion formal,

independientemente) comentarios informales)

\_/

(Chambers, 1996)

Como puede observarse, es el promotor quien tiene el control de
todos los elementos que intervienen en el proceso. Es él quien
decide qué libros leer, en qué momento, de él depende estimu-
lar a los nifos para recibir una respuesta que lo retroalimente y le
permita hacer una nueva seleccion.

A la luz de las reflexiones anteriores, resulta obvio que el media-
dor debe ser un apasionado de la lectura, amén de tener una for-
macion ideal que abarca diversas dreas, como serfan:

e Sobre los materiales de lectura: Corpus clasicos y corpus acor-
des a los lectores, diversos soportes textuales, criterios de se-
leccién, conformacién de acervos, organizacién de espacios,
conocimiento de otros materiales que puedan enlazarse con
las lecturas (cine, musica, arte, etc.)
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e Sobre los lectores y sus procesos: El lector y su cultura, con-
ceptos, tipos y niveles de lectura, procesos de adquisicion de
las habilidades comunicativas, enfoques en el estudio de los
procesos lectores, transito de la oralidad a la escritura, proce-
sos de escritura.

e Manejo de herramientas y habilidades: Manejo de grupos,
lectura en voz alta, narracion oral, escritura creativa, disefo de
actividades, andlisis de textos, elaboracién de itinerarios lecto-
res, integracion de diferentes lenguajes.

e Por citar algunos...

Es indudable que lo anterior representa un gran reto para todos
los adultos interesados en la formacién de lectores, pero también
es una gran oportunidad para dar a los nifios el mejor de los rega-
los: el amor por la lectura, que les durara para toda la vida.
“Nunca es demasiado temprano para compartir un libro con los

nifos. Si aguardamos a que sepa leer para hacerlo, es como si
esperaramos a que él supiera hablar para hablarle.”

Penélope Leach
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Introduccion

0s componentes, lector o autor, texto, contexto y

demandas de la tarea son parte de los entramados de

la comprensién lectora y la composiciéon escrita. En
este trabajo intentaré resaltar que cada uno de los
componentes, a su vez multifactoriales y no totalmente
controlables, mensurables, evaluables, ni observables, deben
ser parte integrante de la ensefanza. Cada componente forma
parte de las transacciones mentales que los aprendices a
lectores y escritores deben desarrollar para los cuales se
requieren acciones intencionadas por parte del docente o
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facilitador, de manera que los primeros puedan gradualmente
convertirse en lectores y escritores expertos.

Parto de la premisa de que las personas en general, y los alumnos
en particular, sean estos niflos o adultos, pueden leer y escribir
con diferentes niveles de complejidad. Las condicionantes inclu-
yen tanto las caracteristicas individuales de cada lector o autor
como los factores del contexto, del texto y de las demandas de
las tareas a las que tienen que responder. Por lo tanto, las expe-
riencias cotidianas son fuente importante de conocimiento, y se
convierten en la realidad de cada persona, de acuerdo a las co-
munidades en las que participa. Dicho de otra manera, las accio-
nes de lectura y escritura a las que estan expuestos los individuos,
determinan las nociones y concepciones que estos construyen
acerca de las mismas.

En ese sentido quisiera compartir algunas investigaciones realiza-
das en los Gltimos afios en México, la gran mayoria convertidas
en tesis de grado, que de una manera u otra sefialan la importan-
cia de los componentes lector o autor, texto, contexto y deman-
das de latarea, en algunos casos para la lecturay en otras, para la
escritura.

Lector o Autor

Me refiero a lector o autor en un mismo rubro como personas
que participan en transacciones con la palabra escrita, siendo en
ocasiones lectores y en otras autores. Esto es, que leen y escriben
en diferentes situaciones ya sean escolares, laborales, comunita-
rias y del hogar.

Investigaciones recientes sobre las nociones de nifios y nifas
acerca de la lectura y la escritura han arrojado informacién im-
portante acerca de sus conocimientos y concepciones. Por ejem-
plo, Lara (2000) analiz6 las respuestas escritas de 132 alumnos de
tercer ano de primaria a preguntas acerca de la lectura en cuatro
escuelas publicas del Distrito Federal. Para la pregunta “Para ti,
¢qué es la lectura?” los alumnos mencionaron las situaciones y
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acciones que ellos consideraron que realizaban en la escuela.
Cuarenta y seis por ciento (46%) respondié que la lectura es el
objeto que se lee, esto es el parrafo, la hoja o el texto que permi-
te aprender a leer; 29% lo relacion6 con una idea generalizada
de aprender: “Para que sepamos todo.” “Para que supiéramos de
qué significa, para saber”. Dado que se tomaron las respuestas de
los nifos y las nifas tal cual las reportaron, Lara las considerd
como las nociones que han construido a lo largo de su propio
proceso de lectura y de sus experiencias escolares. Catorce por
ciento (14%) describi6 la lectura como una actividad agradable y
que tiene alguna funcién: “Bonita” “Es un entretenimiento para
personas positivas.” “Es importante, es bonita, es para que no sea
burra.” Parece ser que el eje generador de las manifestaciones re-
portadas en el estudio, son los propésitos generales de las activi-
dades que las docentes disponen para el trabajo con la lectura,
“Una actividad de clase”.

El hecho de que el 46% de los alumnos respondié que la lectura
es el objeto que se lee, puede haber sido efecto de la forma en
que estuvo formulada la pregunta. Aun asi, las respuestas gene-
ran algunas interrogantes respecto a las nociones que los alum-
nos estan adquiriendo con base en sus experiencias escolares,
que se pueden reiterar con las respuestas a otras preguntas.

Para la pregunta ¢Qué actividades de lectura te pone tu maes-
tro/a? la respuesta mas frecuente estuvo relacionada con activi-
dades de copia y decodificacién, 58%: “Una copia”. “Copias y
lees en voz alta y en silencio”. Esta respuesta estuvo seguida en un
23% por la de interpretacién y produccién de textos: “Me pone a
leer y escribir lo que entendi” Las respuestas anteriores generan
preocupacion en si mismas, pero mas atin al relacionarlas con las
de la pregunta ¢Cémo te gustaria trabajar la lectura en clase?
para la cual el 37% de las respuestas se ubicaron en la categoria
de copia y decodificacién: “Leer en voz alta.”, “Turnandonos
cada renglén cada quién.”, “Hacer una copia de una lectura.” se-
guida por la de en silencio con un 23%. Ocho por ciento (8%) de
los alumnos respondi6 con sus expectativas de la escuela “Me
gustaria leer muy bien”y “...sacarme puros dieces.”
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Las respuestas de los alumnos a las diferentes preguntas pueden
ser ilustrativas de las funciones percibidas por ellos acerca de la
lectura y de las nociones y mensajes implicitos que permean las
actividades lectoras en el contexto escolar. Las respuestas, como
es de esperarse, se centran en las actividades que los alumnos co-
nocen, y en este sentido, puntualizan lo que senalara Cook-
Gumperz (1988) de que la escuela es la responsable de la ense-
fanza de la lectura pero no de la lectura en si. Lo sustantivo en el
caso de los datos de Lara (2000) es que mediante esa misma fun-
cién de la escuela, los alumnos construyen conocimientos y esta-
blecen nociones (ideas, concepciones, creencias, saberes) acerca
de lo que es leer y lo que es escribir.

La gran interrogante que la investigacion genera es si estas nocio-
nes funcionan a manera de hipétesis de trabajo que los alumnos
emplean para abordar la lectura en y fuera de la escuela. O por el
contrario, si los alumnos emplean unas nociones o hipétesis de
trabajo en la escuela y otras fuera de la escuela al leer. En este
sentido, los aprendizajes considerados como extraescolares, atin
cuando pueden formar parte de la cotidianidad de la escuela
(Rockwell, 1991) son principalmente acciones subrepticias que
no forman parte de los repertorios de aprendizaje que reportan
los alumnos (al menos al cuestionarlos al respecto en el entorno
escolar) y que no consideran como posibles dentro del reperto-
rio de la escuela (¢Cémo te gustaria trabajar la lectura en clase?).

Duke & Pearson (2002) nos sefalan que los lectores eficaces son
lectores activos. Esto es, establecen metas, evalGan continua-
mente para determinar si el texto y la lectura que estan haciendo
del mismo cumple sus expectativas, hojean el texto antes de leer,
hacen predicciones, leen selectivamente, construyen, revisan y
se cuestionan acerca de los sentidos que estan construyendo, in-
tegran sus conocimientos del mundo con la informacién en el
texto, monitorean su comprensién, evaltan la calidad del texto y
leen de manera diferente los varios tipos de texto a los que se en-
frentan (géneros literarios, estructuras textuales, etc.).

Las respuestas de los alumnos en el estudio de Lara (2000) estan
muy distantes de lo que definen Duke y Pearson (2002) como
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lectores activos y lo que se demanda en las evaluaciones
internacionales como las del Programme of International Student
Assessment (PISA). Lo anterior, nos puede llevar a reflexionar
acerca de las demandas que impone la sociedad a la escuela y,
por su parte, las respuestas de la escuela a la sociedad. Una inte-
rrogante es si los lectores activos se forman en la escuela, a pesar
de la escuela, o si las acciones escolares que coadyuvan a formar
lectores activos no son lo suficientemente explicitas o si pasan
desapercibidas para los alumnos. Si bien en la escuela ocurren
muchos otros actos letrados, el peso de las acciones de ensefan-
za, lo que los alumnos consideran legitimo escolar, matiza las no-
ciones que ellos expresan y sus expectativas respecto a la lectura
en la escuela.

Con lo anterior, se pretenden resaltar los multiples componentes
del lector / autor. Un conjunto de ellos son los conocimientos
previos, los cuales se reconocen en la literatura como imprescin-
dibles para comprender y componer. Al mismo tiempo huelga la
pregunta, ¢qué tipos de conocimientos previos son los necesa-
rios, de contenidos, lingtiisticos (sintdcticos, semdnticos), textua-
les (tipo de texto), del léxico apropiado para el tipo de texto, de
la intencién del texto, de las expectativas del lector, de las inten-
ciones del autor, de las experiencias con la palabra escrita? Lo
central es que los conocimientos previos son muchos, variados, y
toman muchas formas para el procesamiento mental de la pala-
bra escrita. Con esto no deseo sugerir, que la meta de lectores y
escritores activos es imposible de lograr. Lo que deseo resaltar es
la necesidad de que los aprendices lean y escriban en situaciones
variadas, con mdiltiples propésitos y estilos lingtiisticos, que pue-
dan relacionarse con los textos de manera personal y tomar deci-
siones respecto a los multiples componentes de cada texto con
propésitos particulares. Las acciones docentes, por su parte, de-
ben estar orientadas a guiar a los alumnos de manera efectiva a
través de esas situaciones.

Se puede argumentar que es utépico pensar que la escuela pue-
da generar alumnos que sean lectores y escritores activos y que
ademds tengan todos los atributos para comprender y componer
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la gran variedad de textos posibles. Si tomamos la idea de
Cook-Gumperz (1988) de que la escuela es la responsable de la
ensefanza de la lectura [y de la escritural, la escuela puede cen-
trar esfuerzos en que los aprendices de lectores y escritores co-
nozcan que cada situacion en la que se lee o se escribe demanda
conocimientos especificos y presenta estructuras lingtiisticas, vo-
cabulario y tonos particulares para que los mismos tengan la
efectividad comunicativa deseable. Esto es, que en la ensenanza
se enfaticen mds los aspectos metacognoscitivos que los de forma
y de repeticién sin error, para apoyar los grandes objetivos de la
educacioén en la actualidad como son aprender a aprender y con-
tinuar aprendiendo toda la vida.

Contexto

Referirse a un contexto cuando hablamos de procesos men-
tales no se trata Gnicamente del espacio fisico, sino mas bien
de las acciones sociales de las personas en relacion a las defi-
niciones que han establecido en situaciones en las que com-
parten con otros. Bruner (1996) sefiala que el aprendizaje
estd situado en un contexto cultural y aunque son procesos
de la mente, la vida mental se vive con otros, se moldea para
ser comunicada y evoluciona con la ayuda de los cédigos cul-
turales y las tradiciones de la misma.

Ruiz Escuén (comunicacién personal, 1997) les pregunto a
ninos de una escuela primaria de México, D. F. acerca de
sus preferencias lectoras, a lo que respondieron con una
gran variedad de textos entre los que destacaron Ldgrimas y
Risas 'y El Libro Vaquero. Al pedirles que trajeran algo de su
interés para una préxima sesiéon de lectura compartida, tra-
jeron titulos como Mujercitas, La Biblia, Cien Anos de Sole-
dad. La observacion de Ruiz Escuén fue que el contexto
escolar impuso lo que los alumnos consideraron aceptable,
independientemente de si era o no de su interés, mediado
ademas, por lo que ella asumié como la censura de los pa-
dres quienes también tienen sus propias nociones acerca de
la escuela.
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En alguna ocasion, en una escuela de horario amplio, una nina de
seis afios me dijo que en su escuela no lefan a la hora de lectura
sino que lefan en la tarde. Tratando de entender su mensaje le
pregunté qué hacian a la hora de lectura y qué hacian en la tarde.
Lo que saqué en claro es que durante el tiempo designado “de
lectura” era un tiempo de andlisis de la lengua, mientras que el
tiempo dedicado para leer propiamente era en la tarde. Esta nifia
distinguia entre ambos, y no parecia salir de su asombro que le lla-
maran “hora de lectura” a un tiempo en el cual no se lefa.

Las acciones de enseianza, lo que evaluamos en las produc-
ciones de los alumnos, lo que resaltamos en las acciones de
aprendizaje y de sus desempefios son parte del entramado de
definiciones que los alumnos construyen respecto a la escuela y
las acciones que deben realizar en ella. Una experiencia vivida
en una actividad de escritura que realicé en un colegio particular
de México, D. F. fue la de un nifo para quien no era posible co-
menzar su texto porque no tenia lapiz rojo para dibujar la letra
mayscula de inicio de oracién como le exigian en su escuela.
Para este nifo, los codigos de forma, impuestos por la escuela,
no s6lo precedian sino que cancelaban sus posibilidades de com-
poner un texto.

Como docente y conferencista, frecuentemente pregunto a la
audiencia dénde y como aprendieron a leer y a escribir y déonde
y cémo se convirtieron en lectores y escritores. Si bien las res-
puestas varian en ambos casos, coinciden con Cook-Gumperz
(1988) al identificar experiencias extraescolares para la segunda
pregunta. La escuela se identifica como el lugar donde aprendie-
ron las letras y a decodificar, esto es, la parte mecénica de la lec-
tura y de la escritura. Por otro lado, convertirse en lectores y
escritores, involucré mas alld de la escuela a la familia, la comuni-
dady, excepcionalmente, maestros dedicados que los estimulé y
planted retos interesantes y con sentido para los lectores y escri-
toras.

Aguirre Alquicira (2002) comparé las respuestas de los alumnos
de tercer afo de primaria del estudio de Lara (2000), con las res-
puestas a preguntas similares de 56 maestras del mismo grado es-
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colar acerca de la lectura. A la pregunta ¢Qué es leer? (no
exactamente equivalente a la pregunta de los nifios) 64% dijo
proceso de comprension y 26% dijo decodificar. A la pregunta
¢Qué actividades de lectura les pone a sus alumnos? 22% men-
cionaron comprensién y produccion de textos, resimenes , etc.,
21% uso de material y 13% decodificar. Por su parte, en el estu-
dio de Lara (2000) para la pregunta equivalente (¢Qué activida-
des de lectura te pone tu maestra?) 58% de las nifas dieron
respuestas relacionadas con copia y descifrado (Me pone copias y
lectura oral) seguido por interpretacién y produccién de textos
con 23% (Me pone a leer y escribir lo que entendi).

Sin cuestionar la veracidad ni la intencién de las respuestas, lo evi-
dente es que hay discrepancias entre lo que dicen los nifios y lo que
dicen los maestros. Tal vez, la gran interrogante es si las respuestas
de las maestras representan lo que genuinamente creen que hacen,
lo que consideraron que eran respuestas adecuadas al cuestionario
o lo que hacen en si. Observaciones en aulas de educacién primaria
y andlisis de los cuadernos de los alumnos (Castillo, en preparacion)
sugieren que lo que responden los nifios es mas cercano a lo que es
visible de las acciones escolares. Si bien es posible que mediante sus
acciones los docentes intentan mantener objetivos como los que in-
dican en sus respuestas, aparentemente discrepan de los mensajes
que reciben los nifos quienes aparentemente desconocen las me-
tas que deben alcanzar. Tanto para los alumnos como para los do-
centes, las respuestas probablemente representan su interpretacion
personal acerca del contexto lector en la escuela.

Las respuestas para escritura en las investigaciones de Arcienie-
ga-Olvera (2001) y Pérez-Sanchez (2002) siguen una linea simi-
lar. Para la pregunta ¢Qué es escribir? el 23% de las nifas dicen
algo que se aprende, seguido por 19% que dice escribir y 16%
que dice leer. Se aplicé el cuestionario a dos grupos de docentes,
maestros de aula y maestros de las Unidades de Servicio a la Edu-
cacion Regular (USAER). E1 43% y 28% de sus respuestas respecti-
vamente se relacionaron con grafemas y fonemas, mientras que
25% y 51% dijeron comunicarse con signos 'y 38% y 42% repre-
sentar ideas y pensamientos.
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Ante las preguntas ¢Qué actividades de escritura te pone tu
maestra/o? y ¢Qué actividades de escritura les pone a sus alum-
nos? los niflos y nifas dijeron ejercicios (65%), matemadticas
(30%), expresion oral (20%) y escritura de cursivo (15%). Los dos
grupos de docentes dijeron: lecturas (34% y 31%), actividades de
pegar (27%'y 37%), ejercicios escritos (20%y 32%), juegos (13%y
29%), asociacion de grafias y sonidos (4% y 22%).

Numerosos trabajos sefialan que la escritura como proceso de
composicion es la menos favorecida de las actividades de lengua-
je en las escuelas mexicanas (Gaona, 2002). Las respuestas de los
alumnos y las de los maestros sugieren que se llevan a cabo mu-
chas actividades que de alguna manera se espera que resulten en
aprendizaje de la composicién escrita por asociacién o transfe-
rencia (ej. lecturas). La dificultad estriba en que los fundamentos
teéricos acerca del aprendizaje de la lectura y la escritura reiteran
que la ensefianza directa es necesaria para fomentar estas habili-
dades fundamentales. La ensefianza debe facilitar el que los
alumnos accedan a nuevos aprendizajes enfatizando las habili-
dades metacognoscitivas necesarias para ser aprendices activos y
efectivos (Brown, Bransford y Cocking, 2000).

Mas que levantar criticas y entrar en discusiones poco fructiferas,
la intencién de presentar estos datos es de reflexion y de andlisis.
No cuestiono que tanto maestros como alumnos realicen mu-
chas otras actividades de lectura y de escritura en la escuela, sino
sefalar lo que ellos creen y entienden que realizan cuando se les
cuestiona al respecto. Los datos reflejan visiones diferentes que
permiten cuestionar lo que los alumnos creen que aprenden y lo
que los docentes creen que ensefan.

El Texto

El reto del texto que se lee o se escribe requiere de acciones deli-
beradas por parte de los lectores o escritores para lograr compren-
derlos y/o componerlos. Los lectores y escritores competentes
emplean estrategias especificas para abordar diferentes tipos de
texto, seglin las caracteristicas que identifican en los mismos. Reto-
mando a Duke y Pearson (2002) los lectores efectivos evaltan la
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calidad del texto y leen de manera diferente los varios tipos de tex-
to a los que se enfrentan (géneros literarios, estructuras textuales,
etc.).

La nocién que surge acerca de lo reportado en la practica escolar
es lade abordar la lectura y la escritura como algo mecanico o ge-
nérico como es el acto de decodificar. Esto es, parece ser que la
idea que permea las acciones docentes es que los alumnos se
convierten en lectores y escritores una vez logran la decodifica-
cién o codificacion de los sonidos del lenguaje oral al escrito y vi-
ceversa. Esta vision impide u oculta para los aprendices el
conocer los diferentes componentes de la lectura y de la escritura
para abordar de manera efectiva la comprensién o composicién
de textos variados, respondiendo a las demandas que los mismos
imponen.

Al respecto, Chédvez (en preparacién) realiz6 una investigacion
con alumnos de quinto afio de primaria para la lectura de textos
de ciencias naturales. Si bien los nifios podian decodificar las pa-
labras y reportar textualmente el contenido de los mismos, tenian
dificultades para determinar las relaciones entre las ideas, deter-
minar el tema general, la relacion entre los subtemas y entre éstos
con el tema general del texto.

Los alumnos identificaban los parrafos de un texto por el uso de
sangria, una estrategia poco Util cuando los parrafos no estaban
identificados por ese mecanismo. Desconocian otras estrategias
como identificar cambios de tema y subtema en el texto o elabo-
raciones de una idea presentada anteriormente. La investigacion
de Chévez resalta lo que sefialaran Vila, de Oliveras, Giriboni y
Larrafaga (1993) en un trabajo realizado en Argentina respecto a
que en la ensefanza se resalta la discusién de contenidos de la li-
teratura pero poco las estrategias para facilitar la comprension de
la misma en sus diferentes formas.

La investigacion que realizara Paredes (2002) acerca de la com-
prension del texto matematico en problemas aditivos (suma y resta)
es Gtil para ilustrar esta situacion. Los alumnos de quinto afo de pri-
maria con los que trabaj, tenfan los conocimientos de los proce-
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dimientos aritméticos y los empleaban adecuadamente al reali-
zar ejercicios. La situacion era diferente al leer problemas e
identificar la incégnita, la informacién relevante y la no relevan-
te para llegar a una solucién. Por ejemplo, los alumnos frecuen-
temente empleaban todos los niimeros que aparecian en el
problema, como el afio de un evento, sin analizar si esa infor-
macién era contextual o relevante en la solucién del mismo.
Aunque inicialmente parecia que los alumnos simplemente no
lefan los problemas, esa hipétesis la descarté al continuar el tra-
bajo de analisis textual de problemas matematicos.

En los estudios de Chavez y de Paredes, mas all4 del afo escolary
las experiencias de lectura y escritura de los alumnos, fue nece-
sario abordar las caracteristicas textuales especificas. Esto favore-
ci6 el que los lectores fueran mas efectivos al leer un texto
cientifico o el de un problema matematico, diferenciandolo de
un texto narrativo. Lo mismo aplicaria para la ensefanza de escri-
tura de textos especificos. Los trabajos de Chavez y Paredes
ejemplifican que los conocimientos especificos del tipo de texto
y del vocabulario preciso y con sentidos particulares de una disci-
plina, son necesarios en la ensefianza escolar. Un “a causa de”
establece una relacion causal, pero de forma diferente en una
narracion que en un texto acerca de electricidad. De la misma
manera un “mas que” implica una relacién numérica en un texto
matematico que el lector tiene que identificar adecuadamente
para dar una solucién acertada al problema.

Bransford, Brown & Cocking (2000) sefialan que si bien los ex-
pertos en algiin dominio o disciplina tienen un amplio repertorio
de conocimientos del mismo, emplean solo aquellos que son
pertinentes a una situacién particular. Esto es, los expertos no
solo tienen el conocimiento sino que saben cual y cémo emplear
lo que es relevante y necesario dada la situacion. Los lectores y
escritores efectivos, lo son por su propia expertez y por sus expe-
riencias con diferentes tipos de texto, las cuales les permiten
abordar la tarea de comprensién o composicién de acuerdo al
texto en particular, independientemente de los propésitos para
leerlo o componerlo.
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Demandas de la Tarea

Si bien los textos como tal imponen demandas a los lectores y es-
critores, como se resalté en la seccién anterior, las razones para
leer y escribir un texto, demandan diferentes estrategias por par-
te de los lectores y escritores. Leer un texto para recordar detalles
en una prueba escolar requiere una lectura diferente que leerlo
por placer. Estos aspectos han sido reconocidos ampliamente en
investigaciones psicoldgicas y educativas estadounidenses y en
América Latina principalmente en estudios relacionados con lite-
ratura (Vila'y cols., 1993).

En la ensefanza, se privilegian los contenidos del tema a tra-
tar, como el de la narracion por ejemplo, enfatizando mas las
partes de las mismas que estrategias para facilitar comprender-
las o componerlas. Sin embargo, es posible abordar la ense-
fianza de manera que los alumnos se involucren en procesos
de comprensién y composicién y que ademds adquieran el vo-
cabulario y los conocimientos pertinentes de acuerdo a los
contenidos gramaticales de los que se trate. Si bien pareciera
una obviedad, es necesario comprender y componer acerca
de algln tema, obviedad que parece escurrirse cuando se tra-
tan contenidos de la lengua y procesos de su uso por separado
en la ensefianza.

Torres (2005) llevé a cabo una investigacién escolar para favo-
recer la escritura con un grupo de alumnos en sus primeros dos
afnos de educacién primaria. La meta final era lograr que los ni-
fos elaboraran historietas. En el primer afio, Torres inici6 le-
yendo cuentos y guiando a los nifios para crear sus narraciones
e identificar las caracterfsticas de las mismas. Iniciaron crean-
do narraciones con dibujos y gradualmente con letras y oracio-
nes, segln los ninos fueron avanzando en el proceso de
adquisicion de la lectura y la escritura.

La creacién de historietas, Torres la introdujo el segundo afo. Si
bien los alumnos estaban familiarizados con los comics y las his-
torietas, las caracteristicas textuales de las mismas no les eran
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conocidas. La transicion gradual, con pasos especificos e
intencionados (ensefianza directa) fue necesaria para que los
alumnos establecieran la relacién entre las narraciones de los
cuentos que lefan, de las narraciones que crearon vy la traduc-
cion de éstas a historietas. En el proceso, los alumnos fueron ca-
paces de nombrar las partes y los componentes tanto de la
narraciéon como de la historieta, pero también de emplearlos de
manera efectiva para crear las suyas propias componiendo y
comprendiendo los textos creados.

Por su parte Cruz (2002) analiz6 los datos de la Tarea del Li-
bro, de un instrumento para detectar nociones de lectura que
fue aplicada a niflos de 1 a 6 anos de ambientes poco letrados
(Seda, Pimentel, Guerrero y Pinto, 1999). Los nifios partici-
paban en un programa de animacién a la lectura en areas ru-
rales en el cual se favorecia que el adulto (animadora)
reconociera la validez y legitimidad de los entendimientos de
los nifios atin cuando estos sean distintos a la perspectiva de
los adultos. Cruz analizé tres aspectos: ¢Cémo se acerca el
nifo al libro?, ¢Cémo explora el libro?, y ¢Cudles fueron las
respuestas del nifo(a) con respecto al texto escrito y dibujos
del libro?

Los datos de las gréaficas que siguen representan lo que Cruz
denominé como el inicio de construccion de sentidos a partir
de un texto, en este caso un libro. Ante la tarea y la solicitud
por parte del animador de ver y manejar un libro, la mayoria
de las niflas mencionaban los nombres de los objetos repre-
sentados en las ilustraciones y el 50% ademas dijo algo rela-
cionado con lo que se presentaba en la ilustracién. Los nifios
ya habfan tenido alguna experiencia con los libros al partici-
par en el programa de animacion a la lectura. Sus respuestas,
tomadas como legitimas y partiendo de un analisis de la de-
manda de la tarea, permitié tener un entendimiento cercano
a lo que Cruz consideré que los niflos estaban aprendiendo
en su contexto particular, en este caso lo que denominé
como construccién de sentidos.
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Los estudios de Torres y Cruz con nifios pequefios se tomaron
como ilustrativos de la respuesta de los aprendices a las deman-
das de una tarea, en un contexto particular y con textos especifi-
cos. llustran, por un lado, que desde edades muy tempranas la
ensefianza puede favorecer los aspectos metacognoscitivos
emergentes o incipientes de la lectura y la escritura para ir gra-
dualmente formando lectoras y autores efectivos.

Conclusiones

En este trabajo traté de resaltar las complejidades de la compren-
sién y de la composicion escrita, las cuales estan matizadas, si no
determinadas por las experiencias escolares. Los trabajos citados y
la discusion de los mismos, espero que puedan servir para suscitar
algunas inquietudes que permitan ampliar el didlogo respecto al
aprendizaje y la ensefianza de la lectura y la escritura escolares.
De la misma manera, senalar al menos una de las dreas en las cua-
les es necesario reforzar la investigacion sobre el tema.

En la literatura latinoamericana permea una visién no siempre expli-
cita de la lectura y la escritura como alfabetizacién, enfatizando ma-
yormente el descifrado del cédigo y con poco abordaje de la
escritura. Los entramados de los procesos de comprensién y com-
posicion y su desarrollo por medio de la ensenanza han estado
practicamente ausentes de la misma (Seda-Santana, 2000). Si bien
se resalta que nuestros indices de alfabetizacion en general y el lla-
mado alfabetismo funcional no son los deseables, falta mucho para
tener entendimientos mas profundos, propios a la regién de los fac-
tores lector / autor con determinados contextos, textos y tareas.
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Siguiendo la linea de pensamiento de Cook-Guperz (1998),
es arriesgado proponer que la escuela se responsabilice tanto
por ensefar a leer y escribir, como por la lectura y la escritura
en si mismas, dado que no se trata de cancelar ni minimizar
los muchos otros espacios sociales en que tienen lugar. Por
otro lado, el peso de las experiencias escolares, al menos du-
rante la vida escolar de los alumnos, demanda que en la en-
senanza se amplien las posibilidades y los recursos de los que
pueden hacer uso para leer y escribir en la escuela. Los pro-
pios factores de lector / autor, contextos, textos y tareas, de-
mandan procesos metacognoscitivos trascendentes que los
aprendices logran llevar a cabo mediante experiencias de
lecturay escritura variadas y guiadas, ya sea de manera inten-
cional como incidental por un facilitador més experto. Por lo
tanto, es necesario acercar més la ensefanza a las realidades
lectoras y escritoras de una sociedad cambiante, no sélo a
través de las politicas educativas, sino directamente en las ac-
ciones de ensefanza.
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LAS CREENCIAS DE LOS ALUMNOS
DE SECUNDARIA ACERCA DE LA
ESCRITURA

Rosa del Carmen Flores Macias
Nilvia Beatriz Vazquez
Facultad de Psicologia UNAM

a escritura es una actividad compleja en la que estn

implicados procesos cognoscitivos, afectivos, sociales y

culturales. El dominio de la escritura no constituye un fin
en si mismo, sino que es un instrumento que va a permitir
enriquecer las competencias lingtiisticas y comunicativas de un
individuo y que ademas le proporcionara la llave de acceso a
otros aprendizajes (Camps y Castell6, 1996).
Actualmente, se plantea como un objetivo principal en la educa-
cién secundaria, que el alumno logre consolidar su capacidad de

expresion oral y sus competencias y hédbitos de lectura y escritu-
ra. Se pretende que los alumnos se conviertan en usuarios reales
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de la lengua escrita. Conforme a esto, los estudiantes deberén lo-
grar expresarse en forma oral y escrita con claridad y precision,
en contextos y situaciones diversas. Se parte de la idea que los
adolescentes tienen, en general, cierta eficacia para comunicarse
y una necesidad de expresarse. Ambas caracteristicas constitu-
yen el punto de partida para continuar promoviendo la ensefan-
za comunicativa y funcional. Para esto, se toma en consideracion
que el alumno, al ingresar a la escuela secundaria, es capaz de
hacer uso de la lengua escrita con diversos grados de eficacia y
poseer conocimientos sobre ella a partir de experiencias escola-
res y extraescolares (SEP, 1993).

Las propuestas recientes para la ensefianza de la escritura propo-
nen cambiar el énfasis en las estrategias de la escritura por un én-
fasis en el conocimiento implicito en el acto de escribir. “No se
trata tanto de ensefar procedimientos y técnicas, sino funda-
mentalmente de cambiar la concepcion que los estudiantes tie-
nen sobre la escritura y los procesos de composicién incidiendo
en la asuncién de concepciones mas elaboradas que permitan
poner en marcha procesos de composicién complejos que, final-
mente, van a incidir en el aumento de la funcién epistémica de la
escritura” (Castell6, 2002, p. 162).

Para conceptuar el proceso epistémico del alumno al escribir,
podemos partir de la nocién de representacion. De acuerdo con
Vergnaud y Récopé (2000) la construccion del conocimiento
acerca de la escritura se relaciona con la construccion progresiva
de representaciones acerca del acto de escribir. Estas reflejan los
entendimientos implicitos y explicitos del alumno acerca de la
escritura, pueden ser semejantes en algunos aspectos a los trans-
mitidos durante las experiencias de aprendizaje, pero también
pueden diferir en otros. Las representaciones organizan y dirigen
la actividad durante el acto de escribir.

En las representaciones del conocimiento acerca de la escritura
estdn contenidos conocimientos acerca de la escritura como los
significados de los simbolos gréficos, los conceptos relevantes (ti-
pos de escritos, reglas gramaticales, convenciones, etc.) y las
creencias del alumno acerca del acto de escribir. Aunque cono-
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cimientos y creencias estan psicolégicamente integrados en las
representaciones, éstos pueden diferenciarse pues los primeros
tienen esencialmente un cardcter social y cultural y satisfacen un
criterio de lo que es verdadero y aceptable, en tanto que las
creencias tienen un cardcter individual y subjetivo (Thompson,
1992). En el presente trabajo se atendera a estas Gltimas pues tie-
nen una influencia importante en el desarrollo del conocimiento
acerca de la escritura ya no como un elemento suplementario
sino como un elemento determinante e influyente, en el sentido
de que dirigen la accién del alumno durante el proceso de escri-
bir (Millan, 2001) .

Las creencias son entendimientos, premisas o proposiciones
acerca del mundo que son percibidas por un individuo como
verdaderas e implican cédigos personales cognoscitivos y afecti-
vos (Richardson, 1996). Las creencias son producto del entorno
socio-cultural en el que ocurre la ensenanza de la escritura e in-
fluyen en la forma como ésta se aprende y se emplea.

No obstante la importancia que parece revestir, a la fecha no hay
mucha investigacion sobre las creencias de los alumnos de edu-
cacion basica acerca de la escritura, la mayorfa de los trabajos se
han hecho con alumnos de educacién superior.

Bdsicamente, los trabajos se han relacionado con las creencias
motivacionales en relacién con la propia capacidad al escribir y
con las creencias acerca de la escritura misma. La metodologfa
empleada en ellos se basa en el empleo de escalas validadas y
confiabilizadas que permiten una correlacién con la calidad de
los escritos.

Shell, Murphy y Bruning (1989) encontraron una correlacién im-
portante entre la confianza de los alumnos en su habilidades al
escribir y sus puntaje global en la elaboracién de un ensayo, pero
no encontraron una correlacion significativa entre la utilidad de
la escritura percibida y los puntajes en los ensayos.

Pajaresy Valiante (1999) y Pajaresy Johnson (1994) investigaron
en alumnos de preparatoria la relacién entre creencias motiva-
cionales (autoconcepto, autoeficacia, aprension hacia la escritu-
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ra y valor percibido) y la competencia al escribir un ensayo. Los
autores encontraron que las creencias relacionadas con auto efi-
cacia se relacionan significativamente con la competencia al es-
cribir.

White y Bruning (2005) encontraron en estudiantes de univer-
sidad, que las creencias acerca de la escritura estan estrecha-
mente vinculadas con el conocimiento sobre escribir y con la
calidad de los escritos. Ellos clasificaron las creencias en dos
categorias: las relacionadas con la utilidad de la escritura para
transmitir informacién (transmissional beliefs) que reflejan una
limitada involucracién cognoscitiva y afectiva y se relacionan
con escritos de una pobre calidad (ideas superficiales, voca-
bulario limitado, falta de originalidad) y creencias que relacio-
nan a la escritura con proceso de pensamiento complejos
(transactional beliefs) que reflejan procesos cognoscitivos y
afectivos complejos y se relacionan con escritos de una cali-
dad superior (ideas originales, argumentos elaborados, ampli-
tud de vocabulario).

En general, estos estudios documentan la importancia que tienen
las creencias acerca de la escritura pues predisponen la forma como
los alumnos se aproximaran a su aprendizaje y a la produccién de
escritos. Estos hallazgos podrian ser complementados acudiendo a
una metodologia que permitiera que los alumnos expresaran sin
restricciones lo que ellos piensan de la escritura. Asi mismo, serfa re-
velador obtener esta informacién mientras los alumnos estan invo-
lucrados en el acto mismo de escribir. Por otra parte, seria
importante conocer el efecto del entorno socio cultural en el que
ocurre la ensefanza sobre las creencias de los alumnos.

Considerando lo anterior, la presente investigacion es de caracter
exploratorio y plantea dos objetivos:

1. Identificar y categorizar las creencias acerca de la escritura en
alumnos de secundaria expresadas en un ensayo de opinion.

2. Comparar las creencias de los alumnos de una escuela pablica'y
una escuela privada con diferencias en el entorno socio-cultural.

98

LAS CREENCIAS DE LOS ALUMNOS DE SECUNDARIA ACERCA DE LA ESCRITURA

Para los fines de este trabajo se considera que un ensayo de opi-
nién es producto de una actividad reflexiva que es siempre origi-
nal, puede partir de otros textos previamente leidos o de
experiencias vividas. Refleja niveles de comprension, de desarro-
llo y abstraccién de un tema por lo que implica un proceso cog-
noscitivo complejo. Se caracteriza por su estructura libre, de
forma sintética y de extension relativamente breve. Es de natura-
leza versatil y contiene un elemento personal y subjetivo que ad-
quiere primacia en el ensayo. No sigue un orden riguroso y
sistematico de exposicion. (Escarpanter, 2000).

Método
Participantes:

Veinticinco alumnos de tercero de secundaria de una escuela Pd-
blica, con un nivel socioecon6mico medio o medio bajo y treinta 'y
un alumnos de tercero de secundaria de una escuela priva-
da-catdlica, con un nivel socioeconémico medio o medio-alto.

El rango de edad de los participantes fue entre 14 y 16 afos de
edad, su participacion en el estudio fue voluntaria. La muestra
fue de tipo intencional, no probabilistica.

Procedimiento

Se trabajé en el aula de los alumnos. Una de las investigadoras les
explicé lo que era un ensayo, indicandoles que se trata de un es-
crito en el que se expresa un punto de vista personal acerca de
un tema o idea. Se les pidi6 que desarrollaran un ensayo con el
tema “la importancia de saber escribir”. Trabajaron sin limite de
tiempo, ni de extension en el ensayo. En caso de que los alumnos
hicieran alguna pregunta sobre el ensayo, se les respondié con
orientaciones muy generales como, por ejemplo, “lo mas impor-
tante es tu opinion”.

Resultados:

Para analizar las respuestas a cada pregunta, se empleé una estra-
tegia inductiva. Se hizo una revisiéon de todos los ensayos para
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identificar y consensuar las categorias de analisis; posteriormen-
te, para registrar las categorias, una investigadora revisé los ensa-
yos de la escuela oficial y la otra los de la escuela publica,
después se actud a la inversa. Las expresiones que eran ambiguas
se dejaron fuera del andlisis.

A continuacion, se presentan las categorias identificadas. En cada
caso se indica la definicién de la creencia y ejemplos de la escue-
la publica y privada.

1.

Es un medio de comunicacién: Se resalta el caracter de la es-
critura como medio para vincularse con otras personas. No
se precisa qué es lo que se va a comunicar

“Desde la invencién de la escritura en tiempos primitivos el
ser humano ha podido llevar una mejor comunicacién” (pa-
blica)

“Es demasiado importante que la gente en todo el mundo
sepa escribir porque es una manera de comunicacién por la
cual todos podemos entendernos” (privada)

Es un medio para conseguir trabajo. Se cree que la escritura
asegura la obtencién de un mejor empleo.

“Para mi, saber escribir es algo fundamental para todos por-
que eso te puede ayudar en un futuro como por ejemplo en
un trabajo...” (publica)

“Cuando en un pais la mayoria de la gente tiene una buena
educacion (saber escribir, saber leer) ese pais sin duda va a ir
en crecimiento porque la gente va a poder obtener empleos
mas facilmente” (privada)

Es un medio para evitar abusos y discriminacién. Se plantea
que las personas que no saben escribir estdn expuestas al
abuso y son tratadas con desprecio.

“En pocas palabras, si no sabes escribir eres un perdedor”
(publica)

“Hay personas que no saben leer ni escribir las cuales se Ila-
man analfabetas lo cual yo creo que se han de sentir mal por-
que ademds de eso hay personas que las humillan” (privada)
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4. Esun derecho social. Saber escribir es un derecho para todos

y es deseable que los que saben escribir ensefien a los que no
saben

“Que deberfamos hacer algo para que la gente sepa escri-
bir.... poner mas escuelas o maestros capacitados o nosotros
mismo dar clase para los nifios que no tienen recursos” (pu-
blica).

“Que todas las personas deberian saber escribir. Serfa impor-
tante que las personas que sabemos escribir deberiamos ayu-
dar a los analfabetas” (privada).

Es un medio para que una cultura o civilizacién trascienda. Se
cree que gracias a la escritura tenemos conocimiento de
nuestro pasado.

“Las diferentes civilizaciones y culturas que han trascendido
através de la historia han y fueron desarrollando miles de for-
mas de escritura y lenguaje” (publica)

“Para México en general fue muy importante la escritura por-
que gracias a ella nosotros sabemos qué es lo que le ha pasa-
do a México y desde hace cuanto tiempo” (privada)

Es un medio para expresar emociones y sentimientos.

“Ademas la escritura es maravillosa porque podemos expre-

sar los sentimientos de la alma” (pdblica)

“El escribir es muy importante en la vida porque puedes po-
ymp porque p P

ner cada dia de tu vida todos tus sentimientos amores y

odios” (privada).

Es un medio para desarrollar el intelecto. Se cree que la escri-
tura favorece el desarrollo cultural e intelectual de una perso-
na.

“La importancia de saber escribir es aprender mds cosas
aparte de saber escribir es aprender mas sobre el mundo...”
(publica)

“Para poder escribir debes de leer mucho, independiente-
mente de tomar clases de espanol en el colegio, mas que
nada para poder mejorar la ortografia y la manera en que te
expresas” (privada)
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Después de identificar las categorias, se obtuvo el porcentaje de
alumnos que las presentaban. Considerando que una misma
creencia se puede expresar de diferentes maneras, s6lo se conta-
biliz6 una vez cuando se repetia en el escrito. En la tabla 1 se pre-
senta el porcentaje de alumnos que presentaron cada categoria
en ambas escuelas.

Tabla 1
Porcentaje de alumnos que presentaron la
creencia en ambas escuelas

Categoria Escuela Escuela
publica Privada
1. Es un medio de comunicacion 76 % 83 %
2. Es un medio para conseguir trabajo 24 % 41 %
3. Es un medio para evitar abusos y 16 %
R 38 %
discriminacién
4. Es un derecho social 44 % 32 %
5. Es un medio para que una cultura o 12 % 32 %
civilizacion trascienda
6. Es un medio para expresar 28 % 29 %
emociones y sentimientos
7. Es un medio para desarrollar el 20 % 25 %
intelecto

Como se observa en latabla 1, en ambas escuelas se encuentran
las mismas categorias, lo que indica que las diferencias entre es-
tos contextos educativos son de orden cuantitativo pero no cua-
litativo. Estas diferencias reflejan las practicas educativas y
valores que predominan en la ensefianza de la escritura e indi-
can que el entorno socio — cultural tiene un efecto importante
en las creencias de los alumnos acerca de la escritura (Castello,
2002).
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GRAFICA 1: COMPARACION ENTRE ESCUELA PUBLICA Y PRIVADA
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1.Esun medio de comunicacion 5. Esun medio para que una CUI-
tura o civilizacién trascienda

2. Es un medio para conseguir 6. Es un medio para expresar
trabajo emociones y sentimientos

3. Es un medio para evitar abusos 7. Es un medio para desarrollar el
y discriminacién intelecto

4. Es un derecho social

En la gréfica 1, se aprecian las diferencias entre la escuela pdblica
y la privada. La categoria uno, prevalecié en ambas escuelas. Se
cree que la escritura es un medio de comunicacién y la mayoria
de los alumnos aluden a actividades sencillas como escribir car-
tas. Esto es un indicador de que las experiencias de los alumnos
en ambas escuelas se relacionan con el empleo de la escritura
como herramienta para transmitir informacién. Asimismo, esta
creencia denota la influencia de un saber normalmente difundi-
do en las escuelas, que resalta que la escritura es un medio para
comunicarse con otras personas, pero que no precisa las cualida-
des y objetivos de este proceso de comunicacion.
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En la escuela privada es mas marcada la categoria dos, el saber
escribir esta relacionado con el empleo futuro. Esta diferencia se
explica si consideramos que los maestros transmiten como un va-
lor central de la educacién mantener o ascender en una escala
social (Macotela, Flores y Seda, 2001). Por experiencia sabemos
que este valor es mas acentuado en las escuelas privadas.

Concordante con la creencia anterior, los alumnos de la escuela
privada sefialan con més énfasis que los de la escuela publica,
que la escritura es un medio para prevenir la discriminacion (ca-
tegoria 3), ellos tienen mds conocimiento de situaciones relacio-
nadas con tratar mal a las personas o abusar de ellas por ser
analfabetas. Nuevamente, la ideologia del contexto se vincula
con la forma cémo se concibe la escritura. En la escuela piblica
esto no es tan marcado, lo cual se explica por el hecho de que en
el medio socio econémico de estos alumnos desconocer la escri-
tura no es causa de discriminacion. En este medio las personas
son respetadas alin cuando sean analfabetas o tengan un conoci-
miento precario de la lectura y escritura, como ocurre con los pa-
dres de algunos de estos alumnos.

Los alumnos de ambas escuelas hablan de la escritura como un
derecho social (categoria 4), lo cual es demostrativo de la ideolo-
gia humanista que se transmite en las escuelas mexicanas. La es-
critura es valorada como una herramienta social que debe ser
compartida, por lo que, quienes la poseen, deben procurar que
otros la posean. La creencia es mas frecuente en las escuelas pa-
blicas, quiza porque en éstas es mds subrayado que la educacién
debe beneficiar a todos los ciudadanos.

La categoria 5, relacionada con la escritura como medio para que
una cultura o civilizacién trascienda esta pobremente reconoci-
da en la escuela publica y moderadamente en la privada. Esto es
una situacién preocupante, pues indica que los alumnos muy
rara vez estan expuestos a situaciones de aprendizaje que les
ayuden a comprender y reflexionar sobre la escritura como una
instrumento para dar continuidad a su propia cultura. La catego-
ria 6 relacionada con la escritura como medio para la expresion
de emociones y sentimientos, también aparece poco. La escritu-
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ra puede ser una actividad con una carga emotiva importante y
podria ser el espacio para que los adolescentes expresaran sus
conflictos, alegrias o preocupaciones. El hecho de que sélo una
tercera parte de los alumnos lo mencione indica que en las es-
cuelas no se estd valorando esta forma de expresion. Pocos son
los alumnos que aluden a la categoria 7, la mayoria no piensa
que la escritura sea un medio para desarrollar el conocimiento,
aprender a razonar o reflexionar o argumentar. Esto puede vin-
cularse con escasas experiencias en el aula en las que los alum-
nos empleen la escritura en tareas que demandan la practica de
procesos cognoscitivos complejos.

El analisis de las categorias indica la influencia tan importante del
entorno socio cultural. Especificamente sobresale que los alum-
nos de ambas escuelas valoran a la escritura como un derecho
social que, de acuerdo con el filésofo Gilles Lipovetsky (2002)
asegura que nadie quede excluido de las sociedades modernas.
“A la escuela se le deben imponer obligaciones, forzarla para
que permita la adquisicion de una base elemental (leer, escribir,
contar), si no deseamos que genere futuros excluidos. La escue-
la debe volver a centrarse en la adquisicién de los aprendizajes
fundamentales necesarios para toda vida profesional y social,
para toda integracién en las sociedades postindustriales. Saber
leer, escribir correctamente y aprender a expresarse deben
convertirse en prioridades nacionales y nada puede excusar el
fracaso de la escuela en este sentido. No estamos condenados a
este deplorable fracaso”

Los resultados del presente estudio sefialan un hecho que es pa-
raddjico, pues si bien se identifica que la escuela ha inculcado en
los alumnos de la investigacion el valor de la escritura como un
derecho social, no ha cimentado en los alumnos un conocimien-
to la escritura que los lleve a la vision de una actividad compleja
para la comunicacién y expresion de ideas, sentimientos y cono-
cimientos. Se descubre que los alumnos conciben la escritura de
una manera restringida, privilegiando los usos mas triviales del
acto de escribir, que si bien tienen un valor practico para la vida
diaria, son de poca trascendencia en su desarrollo social, cognos-
citivo y afectivo.
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Lo sefialado en el parrafo anterior, se nota en los porcentajes ba-
jos de las categorias “es un medio para expresar emociones y
sentimientos” y “es un medio para desarrollar el intelecto”. Asi-
mismo, estan ausentes creencias que relacionen la escritura con
el desarrollo de las capacidades lingisticas y comunicativas, con
el acceso a otros aprendizajes (Camps y Castell6 1996), con el
empleo de la computadora o en general, con las actividades es-
colares de aprendizaje. Igualmente, estan ausentes creencias
que vinculen el acto de escribir con actividades cotidianas fuera
de la escuela, si bien consideran que la escritura les dard un me-
jor trabajo o evitard la discriminacién, no parecen percibir cémo
la escritura es parte de su vida diaria.

A partir del analisis de las creencias podemos inferir que las expe-
riencias de los alumnos en la actividad de escribir han sido limi-
tadas y que se estan cubriendo parcialmente los objetivos del
enfoque comunicativo que establece que el aprendizaje debe
brindar a los estudiantes la posibilidad de representar ideas, pen-
samientos, sentimientos, experiencias, en un discurso escrito
coherente acorde con contextos comunicativos y sociales varia-
dos.

Desde luego, un cambio en creencias y actitudes sélo puede
ocurrir si concomitantemente hay un cambio en las practicas
educativas. Los resultados del estudio sugieren que se deberfa
atender mas a aspectos relacionados con experimentar el acto de
escribir en contextos variados, atendiendo a las propias necesi-
dades y empleando distintas estructuras textuales (Camps y Cas-
tell6, 1996).

Las creencias de los alumnos reflejan que el conocimiento que
han logrado de una herramienta que a la humanidad le ha lleva-
do siglos desarrollar, es precario. Pareciera que si bien a diario se
enfrentan con una cantidad importante de escritos de todos los
géneros, los alumnos no tienen muchas oportunidades de produ-
cir, revisar y corregir sus propias producciones, ademds de com-
partir su lectura con maestros y compaferos. En suma, parece ser
que no tienen muchas oportunidades para vivenciar la impor-
tancia de saber escribir.
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El presente estudio propone una 6ptica diferente en las creencias
de los alumnos acerca de la escritura pues se identifican creen-
cias en relacion al valor social de la escritura (individual y colecti-
vo) y al valor de la escritura como medio de desarrollo individual.
Este acercamiento puede complementar los estudios sobre las in-
fluencia de las creencias motivacionales (Shell, Murphy y Bru-
ning,1989; Pajaresy Valiante, 1999; Pajaresy Jonson, 1994) y los
estudios sobre las creencias asociadas a las implicaciones cognos-
citivas en la calidad de los escritos (White y Bruning, 2005).

El estudio tiene un caracter exploratorio y la muestra de alumnos
participantes es pequena, lo cual implica limitaciones en la gene-
ralizacion de los resultados. No obstante, la metodologia em-
pleada y las categorias identificadas pueden ser de utilidad para
indagar mas a profundidad sobre las actitudes y valores asociados
a la escritura que son importantes de estimular en la escuela.
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CAPITULO

RECURSOS PARA EL DESARROLLO Y
MEJORAMIENTO DE HABILIDADES
EN LA REALIZACION DE TAREAS
ESCRITAS

Silvia Macotela Flores
Facultad de Psicologia - UNAM

INTRODUCCION

urante décadas, las practicas comunes de ensefianza
de la escritura promovieron fundamentalmente los
aspectos mecanicos y los gramaticales, pero no la
expresion escrita propiamente dicha. Mds atn, existe evidencia
de que cominmente se ha destinado poco tiempo a la
ensefanza de la escritura, de que el primer borrador es en
realidad el dGltimo; de que quien revisa los escritos es el profesor
quien sefala basicamente errores de naturaleza mecdnica u
ortografica y que con frecuencia se asume que los estudiantes
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aprenden a expresarse por escrito leyendo lo que otros han
escrito y produciendo escritos semejantes (Applebee, Langer y
Mullis 1986 cit. en Harris y Graham, 1992a; Newcomer, Nodine
y Barembaum, 1988; Graham y Harris, 1988. Isaacson, 1987,
Macotela, Cortes y Garcia, 2002). En esencia, escribir no se
consideraba un medio para comunicarse o para aprender (Harris
y Graham, 1992a).

Hoy en dia, han comenzado a cambiar las perspectivas, es-
pecialmente al aparecer el concepto de “alfabetizacion criti-
ca”. En ésta 6ptica, la lecturay la escritura se asumen como
competencias de alto nivel para utilizar el lenguaje como
una herramienta para la comunicacién y para solucionar pro-
blemas (Calfee, 1991, cit. en Graham y Harris, 1992a). En
este sentido, constituyen los propésitos centrales de la ense-
fianza y del aprendizaje en los programas de las escuelas pri-
marias.

Scardamalia y Bereiter (1986) identificaron cinco areas de com-
petencia relacionadas con el desarrollo de la escritura, que son
particularmente complicadas para los alumnos en general, a sa-

ber:

1.- Generar el contenido

2.- Crear una estructura organizadora de la composicion

3.- Formular metas y planes de alto nivel

4.- Ejecutar rapiday eficientemente los aspectos mecénicos de la
escritura

5.- Revisar el texto y reformular metas.

En cuanto a los alumnos con problemas de aprendizaje, diversos
autores han sefalado sus particularidades en relacién con la ela-
boracién de textos. (Morocco y Newman, 1986; MacArthur y
Graham, 1987; Englert, Raphael, Fear y Anderson, 1988;
Graham vy Harris, 1989; Graham, 1990; Graham, Harris,
MacArthur y Schwartz, 1991; MacArthur, Graham y Schwartz,
1991; Harris, 1989, cit. en Graham y Harris, 1992a; Macotela,
En prensa).
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Por ejemplo, estos ninos:

» Carecen de conocimiento bésico acerca de lo que es escribir
y del proceso subyacente, y son menos concientes que sus
pares “normales” de como puede escribirse.

» Experimentan dificultades para generar ideas al realizar
composiciones escritas e incluso para seleccionar temas.

A\

Con frecuencia realizan pocos planes anticipatorios.

> Se enfrascan en escribir simplemente lo que saben en lugar
de ir planeando lo que estan escribiendo.

» Tienen dificultad para acceder al conocimiento que poseen,
asi como a organizarlo.

» Experimentan dificultades significativas con destrezas impli-
cadas al poner el lenguaje sobre papel, lo que interfiere con
el proceso de escribir.

» Seinvolucran poco en actividades de revision del escri-
to y se dedican mas a los aspectos mecanicos o a hacer
cambios superficiales (por ejemplo, cambiar una pala-

bra).

> No obstante cuando revisan los trabajos de sus companeros,
con frecuencia hacen buenas observaciones.

» Con frecuencia sobre-valoran sus capacidades como escrito-
res.

En cambio, para los escritores competentes el proceso de es-
critura esta dirigido hacia un propésito; organizan sus metasy
submetas y pueden cambiar flexiblemente de metas simples
a metas complejas. Para lograr sus metas, echan mano de di-
versos procesos y estrategias cognoscitivas, con objeto de
planificar, elaborar y revisar sus textos. Adaptan su conoci-
miento a diferentes géneros (narrativo, expositivo, argumen-
tativo), son sensibles a las funciones que tiene la escritura 'y a
las caracteristicas de su audiencia. Utilizan procedimientos
efectivos de auto-regulacién a través de todo el proceso de
escribir y muestran tener conocimiento sobre el tema elegi-
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do, estar motivados y ser perseverantes en la tarea, (Wallace
y Pear, 1977; Scardamalia y Bereiter, 1986).

En tal perspectiva, se ha propuesto como alternativa a la instruc-
cion estratégica con el propdésito de promover la pericia y com-
petencia en los estudiantes, asi como para disminuir las
dificultades mostradas tanto por los estudiantes en general, como
por los nifios con problemas de aprendizaje.

En la linea de la ensefanza estratégica, desde la década de
los 80’s Karen Harris y Steve Graham de la Universidad de
Maryland han desarrollado un programa de investigacién di-
rigido a atender las necesidades en el lenguaje escrito de es-
tudiantes con problemas de aprendizaje asi como a las
necesidades de los maestros involucrados con estos alumnos.
Son cuatro las dimensiones que aborda este programa (Harris
& Graham 1992a):

1. Porun lado se ha documentado cémo este tipo de estudiantes
realiza tareas de composicion escrita y qué es lo que saben del
proceso de escribir.

2. Adicionalmente, se ha trabajado en validar y evaluar un enfo-
que instruccional con sélido fundamento tanto teérico como
empirico que ha mostrado el desarrollo de estrategias que le
permitan al alumno escribir y autorregular su actividad. Este
modelo ha sido denominado Desarrollo de Estrategias Auto-
rreguladas (SRSD por sus siglas en inglés)

3. También se han conducido estudios que examinan efec-
tos mdltiples de la ensefianza de estrategias de escritura
en estudiantes con problemas de aprendizaje y con estu-
diantes con desempefio normal mediante el modelo
SRSD. Aqui se han desarrollado y validado una gran va-
riedad de estrategias relativas a diferentes procesos in-
cluyendo la planeacién, la revision, la regulacién en la
produccién de textos y la promocién de la mecénica de
la escritura
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4. Finalmente, se encuentran los estudios acerca del papel espe-
cifico de las estrategias de auto-regulacién y el proceso de es-
critura.

El Modelo SRSD se caracteriza por lo siguiente:

> Enfasis sobre el aprendizaje interactivo entre el tutor y alum-
no.

» Uso de procedimientos instruccionales probados, por ejem-
plo el modelamiento, la realimentacion y la individualiza-
cion.

» Uso de apoyos mnemonicos para asistir al alumno a medida
que se apropia de las estrategias.

> Instruccién en la autorregulacion y entrenamiento en
el significado de las actividades inherentes a la escri-
tura.

Harris y Graham (1992b) seitalan que el desarrollo de estra-
tegias es un proceso recursivo y no lineal, que se inicia en-
tendiendo tanto las caracteristicas del estudiante, como las
de la tarea que realiza. Este entendimiento permite identi-
ficar las metas, caracteristicas y componentes de la instruc-
cién estratégica, asi como las estrategias especificas de la
tarea de escritura y las de auto-regulacion.

En lo que respecta al desarrollo de estrategias, los autores es-
quematizan el proceso segtn se aprecia en la figura 1. Desta-
can que no se trata de una aplicacién en un orden invariante,
sino que lo importante es considerar los propésitos de cada
una de las etapas contempladas. También subrayan que es ne-
cesario ser sensible a los avances y las necesidades del estu-
diante de manera que el apoyo se proporcione segin se
requiera y que se vaya disminuyendo a medida que se van al-
canzando los propésitos.
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ETAPA 1 Desarrollo de habilidades preparatorias <—
ETAPA 2 Conferencia Inicial: metas instruccionales

y su significado

ETAPA 3 Discusion de la estrategia de escritura g

ETAPA 4 Modelamiento de la estrategia y uso de
auto-instrucciones

ETAPA 5 Dominio de la Estrategia i—

ETAPA 6 Prdctica colaborativa- Estrategias de escritura

y Auto-regulacion

ETAPA 7 Desempeno independiente «—

Las flechas indican las posibles combinaciones de las etapas estraté-
gicas para planear la instruccion. Las etapas pueden ser recursivas,
reordenadas o combinadas en congruencia con las necesidades de
los estudiantes y de los instructores.

Fig. 1. Etapas en la adquisicién y dominio de estrategias.

A continuacion se resumen tres trabajos realizados con objeto de
desarrollar y mejorar habilidades implicadas en la realizacion de
diversas tareas escritas. Los tres parten del modelo SRSD, pero las
adaptaciones se realizan en funcién de las demandas de la tarea,
de las necesidades del instructor, de las caracteristicas de los es-
tudiantes y del nivel escolar.

I.- El modelo SRSD vy sus efectos sobre el
desempeio de ninos en la elaboracion de cuentos
y la actuacién de docentes de aula y de apoyo

(Arciniega, Williams y Macotela, 1999; Macotela, Arciniega y
Williams 2001, Arciniega, 2001)

' Este trabajo forma parte del proyecto “Desarrollo y evaluacién de un programa de
colaboracién entre maestros de aula y maestros de apoyo y su relacién con el logro
académico en nifos de primaria”, apoyado por CONACYT (26369-H).
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Frente a las demandas impuestas por las iniciativas de integra-
cion educativa, se plantea como condicién necesaria la partici-
pacién conjunta de los docentes de ensefianza regular y de los
docentes del equipo de apoyo que laboran en los servicios
USAER2. El modelo SRSD representa una alternativa para con-
tribuir a dicho fin.

Objetivos: Probar los efectos de un procedimiento basado en el
Modelo SRSD sobre:

1. El desempeno de un grupo natural de nifios en la elaboracion
de composiciones narrativas.

2. El desarrollo de un trabajo colaborativo entre un maestro de
aula y un maestro de apoyo

Participantes:

36 ninos de tercer grado de primaria de una escuela publica de
nivel SE medio-bajo.
1 maestro de aula y 1T maestro de apoyo.

Situacion:

Se trabajé en el aula regular y el espacio provisto para el maestro
de apoyo.

Materiales:

» Quince ilustraciones temdticas a partir de las cuales se re-
queria a los alumnos que elaboraran un cuento.

» Cincoimagenes empleadas como apoyo mnemotécni-
co rotuladas cada una con una palabra clave como re-
cordatorio para la estrategia de composicién a partir
de un dibujo (Observar, Imaginar, Escribir, Revisar,
Corregir).

» Dos cuadernillos con informacién para los maestros para
apoyar el desarrollo de las estrategias correspondientes.

2 Unidades de Apoyo a la Educacién Regular.
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Procedimientos:
Evaluacion Inicial:

Se pidi6 a los docentes de aula y de apoyo que condujeran una
tarea de composicion segln acostumbraban a hacerlo. La activi-
dad fue videograbada.

Se pidi6 por separado a los alumnos que elaboraran un cuento a
partir de una ilustracion tematica.

Intervencion con los maestros:

1.- Induccién y modelamiento: Después de proporcionar y
discutir con los docentes del grupo experimental el primer
cuadernillo de informacion, ellos observaron cémo la in-
vestigadora instrumentaba el modelo de ensefianza estraté-
gica.

2.- Intervencién guiada e intervencién independiente. Con base
en la discusion del segundo cuadernillo informativo, se pro-
movi6 que los docentes propusieran sus propias adaptaciones
al modelo y formas de colaboracién entre ellosy que asumie-
ran la responsabilidad de conducir las tareas de composicion
escrita, disminuyendo gradualmente la participacién de la in-
vestigadora que habia fungido como modelo.

Evaluacion final

Se pidi6 nuevamente a los docentes del grupo experimental que
condujeran una tarea de composicién escrita y se analizaron los
cuentos elaborados por los alumnos.

RESULTADOS

En cuanto a las composiciones elaboradas por los nifios antes y
después de la intervencion, se utilizaron para su andlisis los crite-
rios del Inventario de Ejecucién Académica (Macotela, Berma-
dez y Castaineda, 1996) que consideran los siguientes elementos:
Contenido, Vocabulario, Originalidad Convencionalismos y

Apariencia.
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La figura 2 muestra comparativamente el desempeno de los ni-
fos. Como puede observarse, en cuatro de los cinco indicadores
considerados (contenido, vocabulario, originalidad y apariencia)
se aprecian mejorias significativas. No ocurre asi en relacion con
los convencionalismos (ortogréficos y gramaticales), que perma-
necen practicamente en el mismo nivel inicial.

Desempeiio e n la composicion

80
701
60
50 1
% 401
30 OEV.INIC
EEV FINAL
201
10
e
CNT cv
OEV.INIC 21 40 33 29 40
EEV FINAL 70 60 70 50 43

Fig. 2. Desempeno en la composicion antes y después de la interven-
cion.

Respecto de la actuacién de los docentes participantes, ensegui-
da se presenta una sintesis descriptiva de las caracteristicas mas
relevantes antes y después de la intervencion.

ANTES DE LA INTERVENCION

Aln cuando ambos docentes optan por conducir la tarea de ela-
boracién de un cuento con el grupo completo, cada uno de ellos
lo hace por separado. Incluso, el maestro de aula se retiré cuan-
do el docente de apoyo condujo la tarea
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m Ambos proporcionan instrucciones muy generales y hacen én-
fasis en que los alumnos se fijen en los aspectos formales de la
escritura (mayusculas, trabajo limpio, etc.)

m Aunque ambos se desplazan entre los alumnos mientras reali-
zan la tarea, la interaccién con ellos es escasa o sélo en res-
puesta a la solicitud de apoyo de alguno.

DESPUES DE LA INTERVENCION

m Ambos discuten el plan de la sesion
m Ambos conducen la tarea de manera conjunta

m Ambos ponen énfasis en los aspectos de contenido de la escri-
tura

m Ambos supervisan directamente la rutina estratégica emplea-
da por los nifos

m Ambos colaboran en la evaluacién de las composiciones

II.- Un programa de apoyo para la elaboracién de

resimenes basado en el modelo SDRS
(Vazquez y Macotela, 2002; Vazquez, 2003)

La elaboracién de resimenes es una actividad de escritura fre-
cuentemente demandada por los maestros a los alumnos de se-
cundaria. Para los estudiantes con problemas de aprendizaje
representa una tarea de dificil realizacién puesto que implica la
habilidad para extraer informacién relevante de los textos, asi
como la presentacion escrita de dicha informacién con fines di-
versos, incluyendo estudiar para un examen.

En este trabajo se desarrolla un manual dirigido a profesionales
interesados en apoyar la enseiianza de elaboracion de resime-
nes para estudiantes de secundaria con problemas de aprendiza-
je. El manual es producto de la prueba directa de un programa
instruccional con estudiantes que participan en el Programa
“Alcanzando el Exito en la Secundaria” y corresponde a una
adaptacion del Modelo SRSD. El manual detalla los componen-
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tes clave en la planeacion, elaboracién y revisién de resimenes.
Entre ellos se encuentran: a) Los componentes instruccionales y
las habilidades a desarrollar; b) Las auto-interrogaciones; y c) Los
apoyos mnemotécnicos.

A.- Componentes instruccionales y habilidades a desarrollar.
La organizacion de la actividad instruccional la realiza el tutor a
través de ocho componentes cuya secuencia puede modificarse
dependiendo de las necesidades del alumno. Para cada
componente, se detallan las habilidades que desarrolla el
alumno como se muestra en el siguiente cuadro.

Componentes Habilidades que desarrollara el alumno

e Identificar conocimientos que posee sobre

1. ACtiV?}Ci()" del la elaboracién de resiimenes.
conocimiento
previo (analisis
del desempeio
actual) e Analizar cudles de las estrategias que posee

le son utiles

e Identificar y describir las estrategias que ya
posee para elaborar un resumen.

e Identificar temas de su interés y elegir el

.. que desarrollara.
2. Preparacion . . . . .
e Analizar la importancia de planificar y parti-

cipar en la planificacién

3. Analisis de la e Analizar la utilidad y beneficios de aprender
importancia a elaborar resimenes.

de saber hacer e Identificar en qué actividades escolares se
resimenes aplica esta habilidad.

4. Comparacion y | o |jentificar un buen resumen de otro mal

ana!|S|s de elaborado
resiimenes con . L
diferentes o Identificar las caracteristicas y componentes

caracteristicas de un buen resumen.
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5. Aprendizaje
mediante
modelamiento y
auto-instrucciones

Practicar la estrategia con apoyo de los as-
pectos modelados y las autoinstrucciones
utilizadas por el tutor.

Ensayar la estrategia por medio de la resolu-
cion de preguntas relacionadas con el pro-
ceso.

. Practica con
apoyos
mnemotécnicos

Practicar la estrategia, empleando au-
to-interrogaciones y fichas de recordatorio,
hasta memorizarla.

e Practicar desempeno independiente me-

7. Practica en diante aprendizaje cooperativo.

situaciones de

cooperacién e Practicar monitoreo y la evaluacién del de-

sempeno, mediante el trabajo grupal.

e Aplicar de forma independiente las estrate-

8. Revision y gias.

ejecucion Fual q B di |
independiente e Evaluar su desempeio, mediante la revision

y andlisis de los resimenes que elaboré.

B.- Auto-interrogaciones. Estas fungen como apoyo para que el
estudiante elabore un resumen vy le permiten ir monitoreando
la realizacion de la tarea a medida que la va realizando, por
ejemplo cuando se plantea:

¢De qué hablara este texto?

¢Qué sé y qué no sé de este texto?

¢Como puedo leer el texto?

¢Qué necesito anotar del texto?

¢Coémo organizo mis notas para elaborar un resumen?
¢Qué tengo que revisar de mi resumen?

C.- Apoyos mnemotécnicos. Se emplean para apoyar al alum-
no a recordar los pasos a seguir y se van retirando a medida que
va dominando la estrategia. Un acrénimo como el siguiente es
ejemplo de este tipo de apoyos:

E  Exploro todo el texto
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P Péarrafo por parrafo subrayo lo més importante
A Anoto lo importante y hago un borrador de resumen
LE Leoy reviso mi resumen.

Ill.- Ensenanza estratégica para la elaboracion
de resiimenes con apoyo de la evaluacion de

portafolio.
(Ayala y Macotela, 2003; Ayala, M., 2005)

En este trabajo se realizan adaptaciones tanto del Modelo SRSD
como de la propuesta de Vazquez (2003) vy el portafolio como
recurso de instruccién y evaluacion, a fin de que los estudiantes
desarrollen estrategias combinadas de comprensién de lectura 'y
de elaboracién de resimenes.

Es importante senalar que un portafolio se define como una co-
leccién propositiva de los trabajos de los estudiantes que expre-
san la historia de su aprovechamiento y crecimiento (Jardine,
1996; Birembaum, 1996; Airasian, 2002; Losardo y Nota-
ri-Syverson, 2003).

El portafolio como recurso evaluativo muestra las fortalezas y ne-
cesidades del alumno, en tanto que como recurso instruccional,
contribuye a la toma de decisiones y la planificacion de la ense-
fanza por parte del tutor.

Objetivo: Promover el desarrollo de estrategias para la elabora-
cién de resimenes con apoyo del portafolio como recurso ins-
truccional y como recurso de evaluacion.

Participantes: Cuatro alumnos de secundaria con problemas de
aprendizaje que asisten al Programa “Alcanzando el Exito en la
Secundaria”

Situacion: Aula del Centro comunitario Julian McGregor y San-
chez Navarro

Procedimientos:
Pre-test: Entrevista, elaboraciéon de un resumen sobre un texto
de historia. Inicio de la construccién del portafolio
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Intervencién: 12 sesiones basadas en una adaptacién de la pro-
puesta de Vazquez (2002). Desarrollo del portafolio

Post-test: Entrevista y elaboracion de un resumen sobre un texto
de historia

ETAPAS EN LA INSTRUCCION

Identificacion de tema a partir de titulo, subtitu-
lo e imagenes para determinar de qué hablara

1. Inicio de la el texto.

tarea. . .
Entrega de Ficha Instruccional, como apoyo

para cada etapa subsiguiente.

Localizacién y aclaracién de significado de pa-
2. Trabajando labras desconocidas. Identificacién de ideas

sobre la tarea. | principales. Eliminacion de informacion redun-
dante o secundaria.

Titulo e ideas importantes en cada parrafo y ela-

3. Escritura. . o
boracion de resumen inicial

Revision del resumen (identificacion de errores
4. Edicion. en la escritura o en la coherencia de las ideas).
Elaboracion del resumen final.

Desarrollo del portafolio

Cada uno de los alumnos participantes reflexionaba sobre sus
avances y sus dificultades con apoyo de un formato de au-
to-evaluacion y de preguntas que el tutor le planteaba. Sobre
esta base, se les animaba a que propusieran lo que les gustarfa
trabajar en la siguiente y se integraban los resimenes que iba ela-
borando en el portafolio. El instructor por su parte, analizaba las
reflexiones de los estudiantes y tomaba en cuenta la forma en
que abordaban la tarea desde la lectura del texto hasta la elabo-
racién del resumen con objeto de tomar decisiones sobre los
apoyos requeridos.
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Para el anédlisis del portafolio en la dimensién de evaluacién se
consideraron caracteristicas basicas de los resimenes elabora-
dos: Titulo (expresion de la idea global del texto. Extension
(reduccién de la longitud del texto original) y Contenido
(ideas principales, coherencia entre ellas y correcciones reali-
zadas).

En la dimension instruccional se analizaron los apoyos ofrecidos
por el tutor con base en los componentes propuestos por Beed,
Hawkins y Roller, (1991) los cuales se organizan en términos de
requerimientos de mayor (D) a menor apoyo (A)

D.- Ensefar modelando

C.- Invitando a los estudiantes al desempeio
B.- Indicaciones especificas

A.- Indicaciones generales

RESULTADOS

En los siguientes tres cuadros se presenta el andlisis cualitativo
del desarrollo de estrategias en uno de los alumnos participantes.
En el primero de los cuadros relativo al Pre-test pueden
apreciarse las fortalezas con las que contaba el alumno y las
dificultades que manifestaba.

Pretest

ué conocia
< ) Y Dificultades
sabfa hacer

m Qué es un resumen. | = Al leer no se apoya en ningln tipo de
recurso para identificar las ideas princi-

s COmo comenzar a
pales, como el subrayado.

elaborarlo (empezar
a leer el texto y luego | m No hace ningln intento de revision ni

buscar las ideas prin- edicion de lo que escribe para verificar
cipales). coherencia y congruencia del resu-
men.
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= Menciona recursos que pue- | m No pone en practica los re-

den serle dtiles para elaborar | cursos que menciona (pre-

su resumen, por ejemplo, guntas)

plantear preguntas. m Aunque copia textualmente
m Diferencia cada una de las las ideas que considera prin-

ideas escribiéndolas en parra- |  cipales, lo hace con errores

fos. ortograficos y de contenido

m Responde impulsivamente a
la tarea, sin planificar ni revi-
sar.

Durante la intervencién, en el siguiente cuadro se observan las
dificultades que continuaba mostrando el alumno, asi como los
logros graduales que va obteniendo.

Intervencion

Dificultades Logros

u Problemas para resumir textos | ® Apropiarse y hacer uso de

con informacion histérica. apoyos  para seleccionar las
ideas mds importantes (por

m Localizar las ideas més impor- .
ejemplo, el subrayado).

tantes y, en consecuencia, sa-

ber qué subrayar. m Preguntarse por palabras que

, . - . ., no conoce.
m Como identificar informacion

semejante o frases que dicen | ® Editar el resumen.
lo mismo para eliminarlas. m Escribir titulos originales para
sus resimenes.

Después de finalizar la intervencién, se muestran en el si-
guiente cuadro los avances principales mostrados por el
alumno, asf como aquellos aspectos en los que aln requeria
de apoyo.
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Postest

Avances mostrados Apoyos requeridos para:

= Muestra mayor fluidez y auto- | w Parafrasear las ideas principa-

maticidad al elaborar el resu- les de un texto.
men . . :

m Construir a partir de las ideas
= Revisa lo que escribe. presentes en el texto, otras
u Identifica y pone en practica | que rescaten dnicamente la

diversas acciones estratégicas informacion relevante.

para resumir

Los resultados mostrados permiten demostrar el desarrollo de es-
trategias efectivas para la elaboracién de restimenes. El uso del
portafolio permitié involucrar a los alumnos en el reconocimien-
to de sus propias fortalezas y debilidades. En su dimension ins-
truccional, los niveles de apoyo mencionados dependieron de
las caracteristicas de cada alumno y las demandas de la tarea. En
este sentido se pudo constatar que los niveles D, C'y B fueron los
mas empleados y muy pocos los referidos al nivel A (menor apo-
yo con indicaciones generales).

COMENTARIOS FINALES

Los trabajos resumidos en el presente documento, ilustran di-
versas formas de adaptar un modelo que ha sido probado es-
pecificamente en estudiantes con problemas de aprendizaje
y que ha demostrado ser un recurso eficaz para el desarrolloy
mejoramiento de habilidades en la realizacién de tareas es-
critas.

Las adaptaciones realizadas rescatan los elementos centrales del
modelo, pero se extienden de forma tal, que ademds resultan dti-
les para contribuir a las iniciativas de integracion educativa y
para el desarrollo de estrategias combinadas de lecturay escritu-
ra, asi como para incorporar desarrollos recientes tales como el
portafolio.
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Para terminar, conviene retomar lo que los autores del modelo
utilizado han senalado respecto de lo que implica escribir, soste-
niendo que se trata de un proceso en donde el escritor debe nego-
ciar las reglas y la mecanica de la escritura mientras atiende a la
organizacion, forma y caracteristicas del texto; los propésitos y las
metas; las perspectivas y necesidades de la audiencia; asi como la
evaluacion de la intencién comunicativa y su eficacia (Harris &
Craham, 1992a).

Para lograr tal fin, ofrecen un recurso multicomponente, flexible y
modificable que se centra en el proceso a través del cual un indivi-
duo define sus metas, determina cémo llevarlas a cabo, evalta
coémo va procediendo y es capaz de evaluar por si mismo su pro-
ducto final.

REFERENCIAS

Araisian, P., (2002). La evaluacién en el salén de clases. Biblioteca
para la actualizacién del maestro. México: SEP.

Arciniega, M.C., (2001). Ensefianza estratégica de la escritura en el
marco de la integracion educativa. Tesis de maestria. México:
UNAM-Iztacala.

Arciniega, M. C, Williams, G., & Macotela, S., (1999). “Ensefanza
estratégica de la escritura: Una alternativa para el maestro de
aula y el maestro de apoyo” Coloquio Integracion educativa:
Utopias y realidades DIF-DF. México, DF.

Ayala, M., (2005). El portafolio como herramienta de instruccion y
evaluacion de estrategias para elaborar resimenes. Reporte de
Experiencia profesional de Maestria, Programa de Maestria y
Doctorado en Psicologia, México: UNAM.

Ayala, M., y Macotela, S., (2003). “Ensenanza de estrategias para la
elaboracién de resimenes con apoyo del portafolio” Ponencia
presentada en XII Congreso Mexicano de Psicologia Campe-
che, Campeche.

Beed, P. Hawkins, M. y Roller, C., (1991). Moving learners toward
independence: The power of scaffolded instruction. The Rea-
ding Teacher 44 (9). 648-655.

126

RECURSOS PARA EL DESARROLLO Y MEJORAMIENTO DE HABILIDADES
EN LA REALIZACION DE TAREAS ESCRITAS

Birembaum, M., (1996). Assessment 2000: Towards a Pluralistic
Approach to Assessment en M. Birembaum y F. Dochy (Eds)
Alternative Assessment of Achievement, Learning processes
and Prior Knowledge. Boston: Kluwer Academic Publishers.

Englert, C., Raphael, T., Fear, K., y Anderson, L., (1988). Students’
metacognitive knowledge about how to write informational
texts. Learning Disability Quarterly, 11, 18-46.

Graham, S. y Harris, K., (1988). Instructional recommendations for
teaching writing to exceptional students. Exceptional Children,
54, 506-512

Graham, S. y Harris, K., (1989). Improving learning disabled stu-
dents’ skills at composing essays: Self-instructional strategy
training. Exceptional Children, 56, 201-214.

Graham, S., (1990). The role of production factors in learning di-
sabled students” compositions. Journal of Educational
Psychology, 82, 781-791.

Graham, S., Harris, K., MacArthur, C. y Schwartz, S., (1991). Wri-
ting and writing instruction with students with learning disabi-
lities: A review of a program research. Learning Disability
Quarterly, 14, 89-114.

Harris, K. R., y Graham, S., (1992a). Self-Regulated Strategy Deve-
lopment: A part of the writing process. En M. Pressley, K, R.,
Harris y J. T. Guthrie. Promoting Competence and Literacy
in School. San Diego: Academic Press. 277-309.

Harris, K., y Graham, S., (1992b). Helping Young Writers master
the Caft: Strategy Instruction and Self-Regulation in the
Writing Process. Cap. 6. Cambridge, Mass: Brookline Books.

Isaacson, S., (1987). Effective instruction in written language.
Focus on Exceptional Children, 19, 1-12.

Jardine, A. (1996). Key points of the “authentic assessment portfo-
lio”. Intervention in School & Clinic 31 (4).

Losardo, A., y Notari-Syverson, A., (2001). Alternative approa-
ches to assessing young children. Baltimore: Brookes.
MacArthur, C.y Graham, S., (1987). Learning disabled students’
composing with three methods. Handwriting, dictation and
word processing. Journal of Special Education, 21, 22-42.

127




ALFABETIZACION: RETOS Y PERSPECTIVAS

MacArthur, C., Graham, S. y Schwartz, S., (1991). Knowledge of
revision and revising behaviour among learning disabled
students. Learning Disability Quarterly, 14, 61-73.

Macotela, S., (En prensa) Contribuciones al estudio y solucién
de problemas de escritura en alumnos de educacién pri-
maria. En V. Alcardz, Las aportaciones mexicanas a la
psicologia.

Macotela, S., Arciniega, MC y Williams, G., (2001). Strategy De-
velopment and Collaboration between Regular and Special
Education teachers. 109 Convencién Anual de la American
Psychological Association.

Macotela, S., Cortes, M y Garcia, L., (2002). Efectos del desarro-
llo de estrategias sobre la composicion de textos narrativos
en ninos con dificultades de escritura. En P. Arriaga, M. R.
Hernandez y F. L6pez (compiladores). Perspectivas de la
Psicologia Experimental en México Il. México: UNAM.
ISBN: 968-36-6391-5, pp. 107-129.

Morocco, C. y Newman, S., (1986). Word processors and the
acquisition of writing strategies. Journal of Learning Disa-
bilities, 19, 243-247.

Newcomer, P., Nodine, B., y Barembaum, E., (1988). Teaching
writing to exceptional children: Reaction and recommenda-
tions. Exceptional Children, 54, 559-564

Scardamalia, M. y Bereiter, C., (1986). Written composition. En
W. Wittrock (Editor). Handbook of research and teaching,
(3a edic), 778-803. New York: MacMillan.

Vézquez, N., (2002). Propuesta para la ensefianza de estrategias
para la elaboracién de resimenes a alumnos de secundaria
con problemas de aprendizaje. Reporte de Experiencia pro-
fesional de Maestria, Programa de maestria y doctorado en
Psicologia, México: UNAM.

Véazquez N., & Macotela, S., (2002). “Elaboracién de resimenes
mediante la ensefianza de estrategias en alumnos de secun-
daria con problemas de aprendizaje” Ponencia presentada
en el X Congreso Mexicano de Psicologia, SMP, Acapulco,
Gro.

128

RECURSOS PARA EL DESARROLLO Y MEJORAMIENTO DE HABILIDADES
EN LA REALIZACION DE TAREAS ESCRITAS

Wallace y Pear, (1977). Self-control techniques of famous nove-
lists. Journal of Applied Behavioral Analysis, 10, 515-525.

129




CAPITULO

LA COMPRENSI()N DEL LENGUAJE
MATEMATICO EN LA SOLUCION DE
PROBLEMAS DE SUMA Y RESTA

Hilda Paredes Davila
Facultad de Psicologia, UNAM

INTRODUCCION

n el Programa Nacional de Educacion 2001-2006
(SEP, 2001) se resalta la importancia de que los
alumnos lean y comprendan diversos tipos de textos,
con propositos, estructuras discursivas y disposiciones graficas
variadas.
De aqui la importancia de vincular el area de las matematicas
con la competencia lectora, ya que en muchas ocasiones los ni-
fos presentan dificultades para solucionar un problema matema-

tico debido a una inadecuada comprensiéon del texto del
problema.
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Comprender un problema matematico implica que el alumno no
solamente posea las bases numéricas para realizar el o los diver-
sos algoritmos que se necesitan para solucionar el problema, sino
también, que el alumno entienda el orden y las relaciones de las
palabras y simbolos contenidos en el enunciado y su significado
bajo un contexto matematico; es decir, que el nifo comprenda
el lenguaje matematico.

El lenguaje matematico incluye términos especializados y signifi-
cados distintos de los habituales en el habla cotidiana, por lo tan-
to, para que los alumnos puedan acceder a la informacién que
contiene un problema matemadtico, es necesario que entiendan
“los significados que pertenecen al lenguaje de las mateméticas
........ no sé6lo el simple uso de términos técnicos sino también de-
terminadas expresiones e incluso ciertos modos caracteristicos
de argumentar” (Pimm, 1999, pag. 17).

En el presente trabajo, se resalta la importancia de la compren-
sion del lenguaje matematico en la solucion de diversos proble-
mas de suma y resta. Se inicia con una breve revision respecto a
la solucién de los problemas matematicos aditivos; posterior-
mente, se analiza la importancia de la comprension del lenguaje
matemadtico en la solucién de problemas y, se sefialan una serie
de estrategias para promover la comprensién del lenguaje mate-
matico. Finalmente, se mencionan las conclusiones que se pue-
den desprender de la exposicion de este tema.

LA SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS DE
SUMA Y RESTA

Durante mucho tiempo, la ensefanza de las matemdticas en la
educacién basica tenfa como principal finalidad que los alumnos
memorizaran los contenidos y aplicaran un algoritmo sin que hu-
biera un proceso de comprension de los significados matemati-
Cos.

La propuesta curricular actual de la Secretaria de Educacién Pu-
blica para la ensefianza de las matematicas se centra en la solu-
ciéon de problemas como el medio para que los alumnos
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analicen, planeen, evallen, razonen y se comuniquen en esta
area (SEP, 1993).

Un problema matematico es definido como la narracién de una
situacion cotidiana en la que estan involucrados objetos, propie-
dades de los objetos y relaciones entre ellos que establecen una
incognita que hay que esclarecer mediante la manipulacion de
datos numéricos (Flores, 2002).

Existen diversos tipos de problemas matematicos aditivos, es de-
cir, aquellos en los que se debe realizar el algoritmo de la suma o
la resta para solucionarlos; la variedad de los mismos esta deter-
minada por las acciones que se tengan que realizar, ya sea com-
binar, cambiar, comparar e igualar.

Para solucionar los problemas matematicos, los alumnos re-
quieren comprender el texto del problema; para ello, deben
establecer marcos de referencia o esquemas que les permitan
abstraer, generalizar, simplificar u organizar las sefales del
texto y formarse una representacién del mismo que los apo-
ye a elegir la estrategia adecuada de solucién (Ausubel, No-
vack y Hanesian, 1983; Vergnaud, 1991; Prieto, 1993;
Flores, 2002).

Especificamente, para poder realizar operaciones aditivas (su-
mas y restas) diversos autores (Kamii, 1988; Defior, 1996 y Nu-
nes y Bryant, 1997) sefialan que es necesario que los estudiantes
comprendan y manejen el sistema numérico decimal, en lo que
respecta a:

La escritura y lectura de cantidades: En donde el nifio tiene que

saber distinguir si se trata de un seis (6) o un (9).

Los agrupamientos: Dado que nuestro sistema de numeracién

es un sistema de base diez, al tener diez unidades de cualquier
tamano, el nifo debe reagruparlas en decenas, centenas o milla-
res; se repite el mismo procedimiento indefinidamente de acuer-
do al reagrupamiento del orden superior de cada clase: la clase
de las unidades, la clase de los millares, la clase de los millones,
etc.
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El valor posicional: Cuando se trata de multidigitos, los ni-
fos tiene que comprender que no se trata de una hilera de
ndmeros sin mas, sino que cada uno de ellos tiene un signifi-
cado propio en funcién del lugar que ocupa y que en su con-
junto, expresan una relacion global. Por ejemplo, 32 no se
lee como “tresy dos” sino como “treinta 'y dos”. Por lo tanto,
la clave es comprender el papel de la posicién que ocupan las
cifras en cada caso y reconocer que los nimeros de varias ci-
fras, representan una expresion numérica que hay que
aprender a codificar y decodificar con base en las unidades,
decenas, centenas o millares.

El cero: A los ninos se les ensena que el cero tiene un valor
nulo, lo que provoca que muchos nifilos cometan una serie de
errores sistematicos por desconocimiento del papel que jue-
ga el cero dependiendo del lugar que ocupa en una determi-
nada cifra; por ejemplo, muchos nifios leen 7007 como
“setecientos siete” o incluso como “setenta y siete” (Defior,
1996).

Conocimiento y manejo del algoritmo: Este aspecto suele aca-
rrear dificultades a los nifos al momento de solucionar un pro-
blema, ya que frecuentemente, habiendo entendido las
relaciones implicadas en el problema y lo que se debe hacer,
al final obtienen un resultado incorrecto porque su conoci-
miento del algoritmo no es adecuado. Lo anterior suele suce-
der debido a un aprendizaje mecanico donde los pasos para
realizar el algoritmo son memorizados.

“Los nifios no hacen mds que tratar de recordar y seguir las
instrucciones del maestro respecto a que se deben de sumar
unidades con unidades y decenas con decenas, o de que en
multiplicacién, se deja el lugar conforme los productos par-
ciales correspondientes a las decenas o a las centenas, pero
no entienden por qué es necesario hacerlo asi” (SEP, 1991,
pag. 75).

Como se puede observar, la comprension del texto matematico
implica el entendimiento de diversos aspectos numéricos; sin
embargo, esto no es suficiente para solucionar un problema, por
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lo que el alumno requiere también comprender la redaccién
del problema, su sintaxis y semdntica, es decir, el lenguaje ma-
tematico.

LA COMPRENSION DEL LENGUAJE MATEMATICO

Las matematicas han creado un lenguaje matematico que es apli-
cable con todas sus reglas gramaticales, sintacticas y semdanticas.
El principal desarrollo de este lenguaje matemético lo podemos
observar en el dlgebra, en donde las letras son usadas para repre-
sentar nimeros y relaciones numéricas en expresiones con canti-
dades desconocidas (Castellanos, 2005).

Pimm (1990) senala que este lenguaje matematico es un lengua-
je distinto al del habla cotidiana, ya que esta constituido por tér-
minos, simbolos, signos, procedimientos y habilidades que los
estudiantes deben aprender y aplicar para resolver problemas en
una gran variedad de situaciones.

Por su parte, Godinez (2004) seiala que el lenguaje matematico
se caracteriza por:

a) Ser un medio a través del cual se comunican alumnos y do-
centes en el drea de matemdticas. Ejemplo: “Tenemos el si-
guiente problema matematico a resolver....."

b) Palabras que se usan en mateméticas con significado distin-
to al cotidiano, por ejemplo: “producto”, “funcién”, raiz”,
“rango”.

c) Simbolos cuya representacién gréfica es exclusiva de las mate-
maticas. Ejemplos:

+ mas

- menos
= entre
< mayor
> menor

La solucién de problemas matematicos permite que los alumnos
lean, escriban y discutan ideas utilizando el lenguaje matemético
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con significado y naturalidad. Al respecto, Mayer (1986) y Hug-
hes (1986) sefialan que cuando se soluciona un problema mate-
matico, se:

» Traduce el problema desde su contexto en la vida real para
convertirlo en un adecuado calculo matemaético; es decir, se
trasladan las palabras a un lenguaje matematico.

» Realiza el calculo matematico.

» Traduce de nuevo al contexto real el resultado de este célcu-
lo.

En lo que respecta a la solucién de problemas de suma y resta, los
estudiantes, por lo general, esperan que los problemas consistan
en textos breves en los que no falten ni sobren datos, cuya se-
cuencia légica de organizacion de los datos, responda a la suce-
sién de operaciones que deberan realizar para resolverlos, y que
ademds, posean palabras clave que no dejen duda de lo que tie-
nen que hacer, como por ejemplo, si incluyen la palabra “mas”,
la operacion a realizar debera ser una suma, o si el problema pre-
senta la palabra “perdié”, se debera de realizar una resta (SEP,
1995).

Respecto a las palabras clave, en una investigacién sobre com-
prension de problemas matematicos Hegarty, Mayer y Monk
(1995) demostraron que los alumnos universitarios que no tienen
éxito, es decir, que cometen errores a la hora de resolver proble-
mas, basan su solucién en los nlimeros y palabras clave que se-
leccionan a partir del texto del problema.

De esta forma, los alumnos identifican palabras en el texto del
problema para basar en éstas su plan de resolucion; es decir, uti-
lizarlas como desencadenantes automaticos de la operacion que
deben realizar; asi palabras como: mas, ganar, recibir, comprar,
entre otras, le indican una suma; por el contrario, palabras
como: menos, perder, entregar, vender, entre otras, le indican al
nifo que debe realizar una resta.

Con respecto a la estructura lingtiistica de los problemas de
suma, los alumnos consideran que en estos problemas se agrega
a la cantidad inicial otra cantidad y de este modo, la cantidad ini-
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cial crece (Avila, 1994). Un ejemplo de este tipo de estructura
lingtiistica es el siguiente: En la cooperativa habia 300 tortas, des-
pués trajeron 250 tortas ¢Cudntas tortas hay ahora en la coopera-
tiva?.

Sin embargo, existen problemas de suma en donde en lugar de
agregar a la cantidad inicial otra cantidad, se trata de encontrar la
cantidad inicial. Por ejemplo: En el recreo se vendieron 410 ta-
cos y quedan 200 tacos ¢Cudntos tacos habfa al iniciar la venta?

Aunque los dos problemas se resuelven utilizando el algoritmo
de suma, no todos los nifos logran resolver el segundo problema,
ya que no se trata de agregar a la cantidad inicial otra cantidad,
sino de encontrar la cantidad inicial: por lo tanto, los nifos tienen
que invertir el planteamiento del problema y el razonamiento
que de él se deriva.

Con base en lo anterior, Avila (1994) concluye que la forma en
como esté planteado el problema determinard la complejidad
del mismo ya que obligard al alumno a realizar operaciones de
pensamiento diferentes.

Respecto a la resta, esta misma autora describe que la mayoria de
los niflos consideran que se utiliza una resta cuando el problema
menciona que una cantidad inicial disminuye porque se gasta, se
vende o se regala. Por ejemplo: En la cooperativa escolar habia
947 pesos y se dieron 359 pesos para el dia del nifio. ¢Cudnto di-
nero quedo en la cooperativa?

Sin embargo, existen problemas en los cuales se conoce la canti-
dad que se tiene al inicio y la que se tiene al final, pero hay que
buscar una diferencia entre lo que se tenfa al principio y lo que se
tiene al final, y esa cantidad, la diferencia, no puede ser mayor
que el total que se tiene. Por ejemplo: En la cooperativa escolar
habia 135 pesos antes del recreo, ahora hay 259 pesos ¢Cuanto
se vendi6 en el recreo?

De esta forma, para que los nifos puedan resolver problemas
como el presentado anteriormente, requieren construir otro sig-
nificado para la resta: la operacién que permite encontrar una di-
ferencia.
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Con base en los planteamientos antes descritos, en los que se re-
salta la importancia de los factores numéricos y del lenguaje ma-
temdtico para resolver un problema, se pueden extraer una
serie de sugerencias Utiles en la practica educativa.

ESTRATEGIAS PARA PROMOVER LA
COMPRENSION DEL LENGUAJE MATEMATICO

La capacidad de leer, escribir, escuchar y hablar un lenguaje es
una herramienta importante en la sociedad humana; el que una
persona sea competente en un lenguaje, implica que la persona
utiliza los elementos fundamentales del lenguaje en pro de di-
versos propositos o funciones sociales.

La definicién de la OCDE/PISA sobre competencia o alfabe-
tismo matematico implica que los estudiantes deben apren-
der los elementos fundamentales del discurso matematico y
saber aplicarlos para resolver problemas en una variedad de
situaciones entendidas en términos de su funcién social (San-
chez, 2004).

Con base en lo anterior, los docentes y profesionales de la educa-
cién necesitan saber cémo apoyar a “los alumnos a convertirse
en comunicadores matemdticos competentes que puedan des-
cribir su proceso de pensamiento en forma clara” (Buschman,
1995, pag. 324).

A continuacién, se mencionan diversas estrategias encaminadas
a promover en los alumnos la comprensién del lenguaje mate-
matico al solucionar problemas de suma vy resta.

Acercar las matemdticas a situaciones cotidianas

Cuando a los alumnos se les pregunta respecto a sus intereses y
usos que presentan en las matematicas, la mayoria de ellos men-
cionan que no les gustan las matematicas porque no les entien-
den; aunado a lo anterior, los alumnos sefalan que es en el juego
(por ejemplo, fatbol o loteria) y en la tienda (comprar dulces)
donde utilizan con mas frecuencia las matematicas (Paredes,
2002).
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Con base en lo anterior, se recomienda que los alumnos partici-
pen activamente en la construccién del conocimiento matemdti-
co a partir de realizar actividades cotidianas y divertidas como
jugar tiro al blanco, pesarse en una bascula, realizar compras a
través de catalogos, entre otras, que les permitan a los nifos ma-
tematizar situaciones de la vida diaria a hechos, objetos o con-
ceptos matematicos.

A partir de la realizacién de estas situaciones cotidianas en los
cuales los alumnos se desempefian favorablemente debido a la
colaboracion entre ellos y a que las actividades les resultan inte-
resantes, se propicia una mayor confianza en el alumno y por
ende, un mayor interés en las matematicas y en su deseo de pro-
gresar.

Partir de los conocimientos previos de los alumnos

Al solucionar los problemas, los nifos generan sus propios
recursos de solucién con base en sus conocimientos pre-
vios (Fuenlabrada y Avalos, 1996). Muchos de estos cono-
cimientos previos consisten en simplificaciones de alguna
idea mas compleja o bien, en deformaciones o modifica-
ciones de la explicacién correcta de un fenémeno. Esto se
ve reflejado en los errores que presentan los nifios al resol-
ver problemas matematicos, ya que la mayoria suelen estar
vinculados a concepciones equivocas acerca de la tarea
(Ginsburg, 1977; Brown y Burton, 1978; Puente, 1994;
Marshall, 1995).

Un ejemplo muy comin es el que se presenta en la fig. 1 en
la cual se observa que el nifio resta el digito menor de la co-
lumna del digito mayor sin tener en cuenta cuél estd arriba.
El error se debe que el nifo tiene deformada la informacién
que se le ha brindado respecto a restar del nimero mayor el
ndmero menor.
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Fig. 1.

Otro error que presentan los nifos es el que se muestra en la fig.
2 en donde al restar a un nimero cualquiera cero el resultado
que obtienen es cero, dado que ellos “saben” que el cero es
“nada” por lo tanto, cualquier accién (en este caso restar) que se
realice con este nimero el resultado es cero.

Fig. 2.

La funcién del docente o facilitador consiste en ser una guia,
cuya funcién sea ayudar al alumno a que establezca las relacio-
nes sustantivas entre lo que ya conoce y lo que va a aprender,
promoviendo la reflexion sobre su conocimiento matemético
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mediante el debate de ideas (tanto con la facilitadora como con
sus companeros) y verbalizando y escribiendo lo que descubre.

Promover el trabajo colaborativo entre los ninos

El trabajo colaborativo entre alumnos y alumnas resulta funda-
mental en la comprension del lenguaje matemético porque per-
mite que los estudiantes expresen entre iguales en qué consiste el
problema matemético, asi como también reflexionan y discuten
sobre las formas de solucionar un problema, o bien sobre los re-
sultados encontrados por cada alumno.

De esta forma, se socializan los conocimientos y estrategias de
solucion de problemas, propiciando la argumentacion de éstas
estrategias y finalmente, la puesta en comin de los procedi-
mientos encontrados por los equipos para acercarse a la estra-
tegia convencional.

Con base en lo anterior, las siguientes actividades promueven
la colaboracién entre los estudiantes:

- Discutir con sus compafieros como solucionar el problema

- Observar como resuelven el problema los demas

- Comparar sus respuestas con las de los otros companeros

- Exponer frente a sus compaieros lo que hicieron para resolver
el problema

Proporcionar a los alumnos diversos tipos de problemas de
suma y resta.

Como se mencioné anteriormente, existen diversos tipos
de problemas dependiendo de la accién que se requiere
realizar; por lo tanto, es necesario que los alumnos se fami-
liaricen con cada uno de estos problemas. A continuacién,
se mencionan los tipos de problemas que se les pueden
presentar a los nifios, con base a la clasificaciéon planteada
por Flores (2002):

a) Problemas de combinacién o parte-parte-todo: Este tipo de
problemas se caracterizan porque los datos numéricos que
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contienen se refieren a series de objetos, por lo que no se trans-

forma ninguna cantidad. Se pueden presentar de dos tipos:

TIPOS DE PROBLEMAS DE
COMBINACION O
PARTE-PARTE-TODO

EJEMPLO

Se dan dos conjuntos y se pre-
gunta por el resultado

Mariana tiene 3 pelotas rojas y 5
azules ¢Cudntas pelotas tiene en
total?

Se da la cantidad de un conjunto
y la cantidad de la uni6n y se
pregunta por la cantidad del otro

Mariana tiene 8 pelotas. 3 son
rojas y el resto son azules
{Cuantas pelotas azules tiene

conjunto Mariana?

b) Problemas de cambio o problemas de estado-transformacion esta-
do: En estos problemas se juntan o separan los objetos. Si los obje-
tos se juntan, es una transformacién positiva y si éstos se separan,
es una transformacion negativa. La caracteristica de los proble-
mas de cambio es que hay una cantidad inicial y una accién
directa o implicita que causa un incremento o decremento de
la cantidad de los objetos (Vergnaud,1991; Nunes y Bryan,
1997). Existe una condicién inicial, la cual es seguida de un
cambio y que produce un resultado final. Este tipo de proble-
mas presentan tres modalidades, ya sea juntando o separando
objetos:

Se da la cantidad inicial y la magnitud del cambio y el sujeto
debe obtener el resultado.

JUNTAR O TRANSFORMACION + [ SEPARAR O TRANSFORMACION -

Mariana tenfa 3 pelotas. Alex le [ Mariana tenia 8 pelotas. Le dio 3
dio 5 mas ¢Cudntas pelotas tiene | a Alex ¢Cudntas pelotas le que-
Mariana en total? dan?

+ Se conoce la cantidad inicial y el resultado y el sujeto debe ob-
tener la magnitud del cambio.

142

LA COMPRENSION DEL LENGUAJE MATEMATICO EN LA
SOLUCION DE PROBLEMAS DE SUMA Y RESTA

JUNTAR O TRANSFORMACION +

SEPARAR O TRANSFORMACION -

Mariana tiene 3 pelotas ¢Cuantas
pelotas mas necesita para tener
8¢

Mariana tenia 8 pelotas. Le dio al-
gunas a Alex y ahora le quedan 5
¢Cuéntas pelotas le dio Mariana a
Alex?

+ La cantidad inicial es desconocida y los otros elementos son da-

dos.

JUNTAR O TRANSFORMACION +

SEPARAR O TRANSFORMACION -

Mariana tenfa algunas pelotas.
Alex le dio 3 pelotas mds y ahora
tiene 8 pelotas ¢Cuantas pelotas
tenfa Mariana al principio?

Mariana tenfa algunas pelotas.
Le dio 3 a Alex. Ahora le quedan
5 ¢Cudntas pelotas tenfa Mariana
al principio?

c) Problemas de comparacion: Estos problemas implican com-
paraciones de dos elementos distintos, uno de los elementos
cumple la funcién de referente y el otro funciones de “com-
parado”. El tercer objeto del problema es la diferencia o la
cantidad que excede entre ambos objetos. Cabe sefalar que,
cada uno de los elementos puede servir de incégnita.

TIPOS DE PROBLEMAS DE
COMPARACION

EJEMPLO

Objeto referente menor que el
objeto comparado, incégnita en
la diferencia

Mariana tiene 3 pelotas y Alex
tiene 8 pelotas ¢Cuantas pelotas
mds que Mariana tiene Alex?

Objeto referente mayor que el
objeto comparado, incégnita en
la diferencia

Mariana tiene 8 pelotas y Alex
tiene 3. ¢Cuantas pelotas menos
que Mariana tiene Alex?

Objeto referente menor que el
objeto comparado, incégnita en
el conjunto comparado

Alex tiene 3 pelotas. Mariana tie-
ne 5 pelotas mds que Alex.
¢Cudntas pelotas tiene Mariana?
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Objeto referente mayor que el
objeto comparado, incégnita en
el conjunto comparado

Alex tiene 5 pelotas. El tiene 3
pelotas menos que Mariana
¢Cuantas pelotas tiene Mariana?

Objeto referente menor que el
objeto comparado, incégnita en
el conjunto referente

Mariana tiene 8 pelotas. Ella tie-
ne 5 pelotas mas que Alex
¢Cuantas pelotas tiene Alex?

Objeto referente mayor que el
objeto comparado, incégnita en
el conjunto referente

Mariana tiene 8 pelotas. Alex tie-
ne 3 pelotas menos que Mariana
¢Cudntas pelotas tiene Alex?

Apovar a los nifios para que identifiquen la informacion del
problema, la incégnita, los datos numéricos que se requieren
utilizar y la operacion a realizar:

Muchos nifios al resolver un problema, no se percatan de la in-
formacién que se les brinda en el problema sino que basan su
atencion en establecer el algoritmo que requieren utilizar.

La fig. 3 es un ejemplo de lo anterior, en donde el nifio no identi-
fica la informacién que le sirve para resolver el problema y elige
azarosamente el algoritmo (primero una sumay luego una resta).

Hezigo D.fﬁ.:o. i de entes bel com

i slgatillofles :
ehel Salonde 52B7de  cocoeln seisfi Se.an nhecesadd por el fema de
"%WW‘S- el perre feberman come 313 GE"O.CK(,quQ eote picre come
LIB cratkedas ™ok g0e ¢\ peero chihoahos, (loanks Crocketas came el
erro Chohuahopp

| L Eseribie que mfarmacion Sirte fara ed Ponﬁf L problima
[tenemss guehacer una testy Para Mbr:!‘twd.f\h camo e chihuahve nag
ﬁ-}aqut Come el d.Obm"W\d\\'\ i
L Lacebir e Ibonmation Wa $ieve fora fesponter tl I

00 Fenemes que Macee diicign e lbipieATlen for gle 713 313

g LMY e,y 1108 I
3gue nas uhqccﬂm’faﬂ\o u\PNb'tm.‘? B3l §335
|Q0e Goow) ¢l chihgahuehs came 895 7e1dabcrman
y 113 713 al dia.
Fig. 3.
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En cuanto al algoritmo, es necesario en los problemas de compa-
racion, ayudar a los nifos a que determinen el algoritmo a utilizar
sin que las palabras “mas” o “menos” los induzcan a realizar una
suma o una resta respectivamente.

Al apoyar a los nifios a que comprendan el lenguaje matemdtico
de un problema, es necesario que expresen con sus propias pala-
bras de lo que trata el problema, asi como también identifiquen
informacion relevante o necesaria para resolver el problema'y la
irrelevante o (innecesaria).

El que los nifos identifiquen la informacién relevante y la irrele-
vante, permite relacionar dicha informacién con lo que se pre-
gunta en el problema (la incégnita) y con los datos numéricos que
se requieren utilizar para solucionarlo.

Los ejemplos de las figuras 4 y 5 muestran las dificultades que
presentan los nifios para identificar la incognita y los datos numé-
ricos a utilizar. Como se puede observar, al presentarles a los ni-
fios un problema que contiene muchos datos numéricos, los
utilizan todos. En la fig. 5 la nifa utilizé el punto decimal como
una forma para relacionar las cantidades que se mencionan en el
problema.

5.. Juan fue ala torteria y se comid: Una torta de s?m_, 1 refresco dg $3.50, y un
flan de $2.40. pagd con un billete de $100 ¢ Cuénto le dieron de cambio? (a)
Fgéliza_aa_ul tuﬁeraﬁnes }wr— N

| A )

| )10

| ER

N | e -
a) $1360 b) $4.00 c) $86.40 d) $5.60

Fig. 4

145




ALFABETIZACION: RETOS Y PERSPECTIVAS

LA COMPRENSION DEL LENGUAJE MATEMATICO EN LA
SOLUCION DE PROBLEMAS DE SUMA Y RESTA

4. izime fue al banco y pidio: 28 billetes de 100 pesos, 3 billetes de 50 pesos 5
Uil te 20 pesos, dos mo:wfas de 10 pesos y 8 monedas de 1 paso ¢ Cuuito

dinero pidi6?

"Realiza aqui tus operaciones’ 'lf}."c-? R

a) $227 b) $2078 c) $3078 d) $3178

Fig. 5

Asimismo, en ambas muestras se observa, que los nifios no
identifican lo que les pregunta el problema debido a que s6lo
realizan la suma que corresponde a cuanto fue lo que gast6
Juan en la torterfa, pero ya no realizan la resta que correspon-
deria a cuanto le dieron de cambio, lo que indica que no iden-
tificaron cual era la incégnita del problema planteado. En la
muestra de la fig. 5 la nifa realiza, ademas de la suma, una
multiplicacién para tratar de encontrar el resultado.

Promover que los nifios elaboren e/o interpreten representa-
ciones grdficas con los datos

Para muchos autores (Resnick y Ford, 1990; Vergnaud, 1991;
Newell y Simon, 1992; Stemberg, cit. en Prieto, 1993; SEP,
1995) el entrenamiento en la representacién de la estructura
de un problema constituye un aspecto esencial para resolver
el problema.

Muchos de los problemas que a simple vista resultan complica-
dos, resultan mas faciles cuando se representan mediante cua-
dros, tablas, ecuaciones, redes semanticas, mapas conceptuales,
entre otros.
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En el conjunto de politicas que perfilan el modelo de educacién
que el actual gobierno plantea, se resalta la necesidad e impor-
tancia de que los alumnos lean y comprendan adecuadamente
los problemas mateméticos para poder elegir y desarrollar una
estrategia que les permita solucionar el problema.

“La competencia lectora (decodificar y comprender) ... requie-

re, cada vez mas, la capacidad de poder enfrentarse a diversos

tipos de textos, con propdsitos, estructuras discursivas y disposi-

ciones graficas peculiares. Se esta articulando con la matemati-

ca, como herramienta para resolver problemas mediante

lenguajes simbdlicos” (SEP, 2001, pag. 49).

Diversos investigadores del campo de la psicologia educativa
(Resnick y Ford, 1990; Pimm, 1990; Baroody, 1994; Defior,
1996; Podall y Comellas, 1996; Cordero, 2001 y Gobnza-
lez-Pienda, 2001) han sefialado la importancia de que los nifos
comprendan el lenguaje de los problemas matematicos, ya que
las dificultades que la mayoria de los nifios presentan se deben a
una incomprension del texto del problema, mas que a una defi-
ciente realizacion de los algoritmos matematicos.

De esta forma, los alumnos necesitan observar, trabajar jun-
tos, construir una comprensién del lenguaje de las matema-
ticas para hacerlo propio. El conocimiento personal se
vuelve Gtil en situaciones donde puede combinarse el cono-
cimiento de los demds. Pensamientos, ideas y significados
de las palabras se clarifican cuando los alumnos conversan
entre siy con el docente. S6lo mediante el uso de la palabra
en muchas situaciones y contextos pueden los alumnos lle-
gar a entender el significado pleno de cada concepto. Cuan-
do los alumnos hablan o escriben sobre problemas
matematicos, ellos evalGan y expanden su conocimiento de
ésta drea, utilizando el proceso de comunicacién para con-
versar con su propia mente.
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CAPITULO

LA LECTURA CONQUISTA ADEPTOS
EN LAS ESCUELAS DE EDUCACION
BASICA

Alma Carrasco Altamirano
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Consejo Puebla de Lectura A.C.

Venimos al mundo como animales lectores. Nuestro primer
impulso es descifrar lo que percibimos a nuestro alrededor,
como si todo lo que existe en el universo tuviera un significado
(Manguel, 2004, pag. 87).

| titulo de mi intervencién anuncia un planteamiento
optimista sobre lo que sucede en las escuelas de
educacion basica del pafs. A lo largo de casi un siglo de
la existencia de la educacién publica generalizada en México la
escuela ciertamente ha contribuido en la formacién de lectores,
reconociendo el hecho bésico de que la escuela alfabetiza. Sin
embargo, es durante las Gltimas tres décadas que los libros “de a
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de veras” estdn llegando a las aulas y que, especificamente,
desde el ciclo escolar 2002-2003, existen idealmente en
773,110 aulas de todo el pafs colecciones de libros de miltiples
temas y variados formatos que permitirdn a cada niflo mexicano
que en 2002 cumplié 5 afios, estar en contacto con més de 500
libros de miltiples temas y variados formatos a lo largo de sus 10
afos de paso por la escuela.

Cémo ahora me toca hablar ante un publico de profesionales
de la psicologia he decidido realizar un recorrido por algunos
de los aspectos definitorios del acto de leer como actividad
individual y social de construccién de significados; presenta-
ré algunos planteamientos que estudiosos del tema han he-
cho para entender este fendmeno psicolégico complejo.
También, debo referirme en este espacio privilegiado de gen-
te joven a las caracteristicas de la politica de lectura en Méxi-
co para situar entender desde estas dos perspectivas algunos
de los avances que en materia de lectura intuyo que estdn
ocurriendo en muchas aulas, pero también hablaré de algu-
nas limitaciones que me ha tocado observar en el plano de la
formacion de lectores desde la escuela.

LEER ES UNA ACTIVIDAD QUE INVOLUCRA
PROCESOS MENTALES Y EXIGE LA DECISION
DE QUIEN LA REALIZA

La aptitud para la lectura se define en PISA como la capacidad de
comprender, emplear y reflexionar sobre texto escrito con el fin
de lograr las metas individuales, desarrollar el conocimiento y
potencial y participar eficazmente en la sociedad (OCDE, 2002,
pag. 22).

Asumamos que la lectura sin comprensién, no es lectura. ¢Qué
se ha reportado como comprensién o a qué ha sido asociada la
comprension de lectura? Presento a continuacion las tres mane-
ras de verla, estudiarla, reconocerla, a partir de una caracteriza-
cién que hace Marfa Luz Anguiano (2005) sobre el tema en su

152

LA LECTURA CONQUISTA ADEPTOS EN LAS
ESCUELAS DE EDUCACION BASICA

tesis de maestria: como proceso mental, como actividad y como
resultado.

e Alos procesos mentales que suceden durante la lectura, cuan-
do se la entiende como proceso, se distinguen los tres siguien-
tes: de abajo hacia arriba o estrictamente perceptivo y desde
el texto; de arriba hacia abajo o estratégico y desde el lector;
interactivo porque participan de forma simultanea dos mode-
los anteriores.

e Al conjunto de habilidades o acciones que el lector realiza. Es
decir a las estrategias de lectura que son mdiltiples, ensenables
y cuya realizacién por parte de los lectores ha marcado la dife-
rencia entre un buen y un mal lector.

e Al resultado de comprension alcanzado por el lector y que es-
tablece niveles o logros de comprensiéon: comprension inicial,
desarrollar una interpretacion, reflexion personal y respuesta
al texto y, por dltimo, actitud critica.

Para decir en pocas palabras qué se entiende por compren-
der, he decidido recurrir a una clara diferenciacién que hace
Olson (1998): el verbo interpretar puede analizarse aproxima-
damente como “creer que significa” y comprender como “sa-
ber que algo significa” (pdg. 217). Este autor sefiala que estos
verbos no estdn desconectados de los simples verbos de decir
y de hacer que adquieren los nifios a los dos o tres afios de
edad.

Comprension es entonces sinénimo de entendimiento e inter-
pretar es una de las estrategias que empleamos para construir
significados, de igual manera que empleamos otras mas, re-
portadas por la literatura: anticipar, inferir, muestrear, genera-
lizar, evocar, relacionar, imaginar... (Cfr. Pitchard, 1991;
Sadoski, 1991; Carrasco 2001). Las estrategias son acciones
de procesamiento de informacién que realizamos para cons-
truir el sentido mientras leemos y/o para reconocer que esta-
mos perdiendo concentracién y hacernos regresar a la
actividad de lectura.

153




ALFABETIZACION: RETOS Y PERSPECTIVAS

Podemos decir, como punto de partida de esta intervencién que
Leer es una actividad intelectual que exige el encuentro entre un
lector y un texto guiado por un propésito establecido por el lec-
tor. El propésito guia la actuacion del lector que pone en juego
varias estrategias durante la lectura y que, como resultado de esta
actividad, logra diferentes niveles de comprension.

TRADICIONALMENTE TAMBIEN HA SIDO UNA
ACTIVIDAD ESCOLAR DE REALIZACION GRUPAL'Y
GENERALMENTE ACOMPANADA

En la escuela se lee en grupo, todos leen el mismo material o to-
dos leen al mismo tiempo, en un horario asignado, diferentes
materiales; el signo escolarizado de esta actividad en el &mbito
escolar poco se parece a la lectura que los lectores realizan fuera
de la escuela.

La escuela resulta el espacio por excelencia para ensefar a
leer, para practicar la lectura, para fortalecer el habito de
la lectura, para impulsar la formacién de lectores sin em-
bargo no hemos logrado cabalmente este reto, entre las
causas que originan esta distancia entre lo que quisiéramos
y lo que logramos se ubica la generalizada ausencia de pro-
poésitos de lectura, no se sefala para qué leer; también la
recurrente necedad de solicitarles un producto del mismo
tipo, generalmente cuestionario escrito después de la lec-
tura; por dltimo, el pobre modelamiento de lectura en el
aula, el docente, mediador privilegiado, no muestra a los
estudiantes cémo leer.

¢Leerfamos con el mismo gusto los adultos si al final de cada
libro tuviéramos que dar cuenta en un resumen-cuestionario
para que otros conozcan el provecho de la lectura? Hay que
dejar que la lectura se nos meta dentro como una lluvia fina,
y luego, en su momento, surjan tan espontineamente como
sea posible los comentarios y afadidos (Teixidor, 2002, pag.
178).
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En el pasado, una causa adicional del desinterés por la formacién
de lectores quizas fue la escasa disponibilidad de materiales de
lectura distintos del libro de texto. A partir del ciclo escolar
2002-2003, se dispone de materiales reales de lectura en todas
las aulas de preescolar, primaria y secundaria de las escuelas pa-
blicas del pafs.’

HABLEMOS AHORA DE LOS LECTORES

Las personas que leen pueden ubicarse en al menos alguna de las
siguientes tres trayectorias lectoras:

1) dela dependencia a la independencia lectora. Entenderla exi-
ge un analisis psicolégico del aprendizaje inicial. Con base en
los planteamientos de Shuy (1986).

2) de la lectura intermitente la practica sostenida de leer. Su
comprension exige un andlisis pedagdgico de la formacion
de lectores y estd directamente relacionada con la formacién
de habitos (Cfr. Lerner 2000).

3) delalecturasituada a la lectura interrumpida. Reflexion deri-
vada de los planteamientos sociolégicos en torno a la lectura,
particularmente a las aportaciones que han hecho los france-
ses que han puesto en duda la idea de que un lector es una
persona que lee siempre. Han descrito situaciones de lectura
intensiva de personas hospitalizadas o encarceladas que de-
jan de leer al abandonar su situacion de reclusion (Cfr. Peroni
2003).

La lectura es un asunto de decision personal. El primer derecho
del lector es a No Leer, como nos lo senala Daniel Pennac
(2001). Se le han impuesto mdltiples medallas a |a lectura y, defi-
nitivamente no podemos negar que un reto de la escuela es la de
formar lectores pero, como dice Zubizarreta (2002) “Leer no es

' Ver la propuesta del Programa Nacional de Lectura que esta a cargo de la Direccién Ge-
neral de Materiales Educativos de la Subsecretaria de Educacién Basica y Normal. Pa-
gina: http://lectura.dgme.sep.gob.mx
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una accion mas elevada y enriquecedora que cualquier otra. Si a
alguien le gusta leer, si le gusta la literatura y esta dispuesto a via-
jar a lugares reconditos de su interior, estupendamente. Pero si
no le gusta leer y si prefiere ir al monte, andar en bicicleta, tomar
el sol o jugar fatbol, yo no le voy a obligar a leer. De haber podi-
do, yo también habria jugado fitbol” (Ventura, 2002, pag. 133).

Aln reconociendo los derechos del lector y aceptando que una
persona puede decidir no ser lectora, reconozco y enfatizo el papel
que la escuela juega en la formacion real de lectores, en las posibili-
dades que verdaderamente le ofrezca de entrar en contacto con los
libros, de leerlos con propésitos definidos y de comprenderlos.

ASUNTO DE ENCUENTROS ENTRE LECTORES
Y LIBROS

Es la lectura mas bien un asunto de encuentros. Los ingredientes
necesarios del encuentro son las y los lectores y, los libros.

Para favorecer estos encuentros las y los nifios que asisten a la es-
cuela publica en México cuentan desde 2002 con Bibliotecas de
Aula?, acervos variados, materiales de contenido y formatos di-
versos para leer cuya sola presencia esta favoreciendo nuevas
précticas personales y grupales de lectura asi como experiencias
peculiares en las que el libro claramente se reconoce como un fa-
cilitador de encuentros entre personas.

Los actores escolares se encuentran en la escuela y en cada aula con
una dotacioén de libros que tienen como caracteristica definitoria su
diversidad. Se trata de materiales que abordan temas distintos, ofre-
cen formatos diferentes, ilustraciones y tipografias variadas. Acervos
que tienen una doble caracterizacién: una tradicional, por género
literario y otra innovadora: por perfil lector®: Al sol solito (acervo di-

2 Sélo durante 2003 se distribuyeron en México 16 335,840 librosde BAy 167997,895
de BE. Estos libros se sumaron a los correspondientes 22°077,104 y 6°206,762 distri-
buidos en 2002.

Se distribuyeron para el ciclo escolar 2002, de Bibliotecas de Aula: 289 titulos, en
773,110 aulas. La inversion de este afo fue de 450 millones de pesos.
3 Pueden ver una caracterizacién méas amplia al final de esta presentacién.
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rigido a quienes se inician en la lectura); Pasos de Luna (a quienes
formalmente se han iniciado en la lectura); Espejo de Urania (cuen-
tan con mayor grado de dominio de la lengua escrita) y Astrolabio
(leen regularmente de manera independiente o auténoma) Ver
Anexo 1.

Un rasgo distintivo del acervo de este PNL (SEP, 2002) es precisa-
mente que caracterizan las colecciones de libros desde los lecto-
res por lo que traducen esta caracterizaciéon general en rasgos
distintivos de los libros que conforman estas colecciones.

La presencia de estos acervos en las aulas de las escuelas y/o en
las bibliotecas escolares aseguran el ingrediente de disponibili-
dad, de facilitadores del encuentro entre lectores y texto iSi tan
s6lo se les permitiera acceder a ellos!, porque algunas veces los
libros no estdn disponibles, pero, logrando esta primera condi-
cién, también si favorecemos y multiplicamos formas de acceder
a estos libros.

Otro asunto que merece un desarrollo aparte pero que no quisiera
dejar de mencionar como determinante de este encuentro es la
censura que a veces ejercemos. Censura que ha estado presente a
lo largo de la historia de la humanidad y que ha motivado quemas
de libros. No limitemos los encuentros. “El libro NO es un instru-
mento moral. El libro no educa, no juzga, no alienta a tener un
buen o mal comportamiento. El libro puede conducir a todas esas
cosas, pero en si mismo es un talisman neutro” (Manguel, 2004,
pag. 71).

LOS TEXTOS: QUE OFRECEN AL LECTOR. GENEROS,
ESTRUCTURAS Y FORMATOS TEXTUALES

Atendiendo a la nocién de tipos convencionales de textos, debe-
mos reconocer que es un hecho que existen patrones de organi-
zacion textual que pueden ser definidos en términos de
categorias funcionales. Esta nocién estructural, sefala Braga
(1991) afirmaria que los pasajes que pertenecen a un mismo tipo
de texto comparten algunas caracteristicas como son: a) tienen
que ver con la misma clase de contenido aunque el tépico sea
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distinto, b) tienden a romper de la misma forma, a contar con
secciones o segmentos que sirven a la misma funcioén, c) en los
segmentos de cada tipo de texto contienen mas o menos, tipos
de informacién estandar, predecible. Es el conocimiento de los
patrones de este tipo de texto estdndar, el que guia las decisio-
nes de los lectores sobre a qué segmentos de informacién del
texto asignar un mayor peso.

Los criterios que Kaufman y Rodriguez (1993) utilizan para facili-
tar la caracterizacion lingtiistica de los textos son:

- las funciones del lenguaje: informativa, literaria, apelativa y
expresiva; y

- las tramas que prevalecen en su construccién: descriptiva, ar-
gumentativa, narrativa y conversacional.

Los textos nunca se construyen en torno a una Unica funcién del
lenguaje, siempre manifiestan todas las funciones, pero privile-
gian una. Por eso hablamos de funcién predominante”(pag. 22).
Como unidad comunicativa cada texto manifiesta diferentes in-
tenciones del autor: busca comunicar, convencer, entretener,
seducir, informar...

En el actual PNL los géneros se agrupan en dos grandes catego-
rias: textos literarios e informativos. En la primera categoria ubi-
can en total 13 géneros. Los de narrativas distintas son: aventuras
y viajes, ciencia ficcion, humor, misterio y terror, policiaca, con-
tempordnea (universal, latinoamericana, mexicana), histérica y
clasica. Ademds poesia (de autor y popular), Mitos y leyendas,
Diarios crénicas y reportajes y teatro. Los géneros de textos infor-
mativos son 12 en total: Ciencias Fisico quimicas, de la Salud y
deporte, Bioldgicas, de la Tierray el espacio; Matematicas; Tec-
nologfa: Biografias; Historia, cultura y sociedad; Enciclopedias,
Atlas y almanaques; Diccionarios; Juegos, actividades y experi-
mentos; Artes y oficios.

Cada uno de los textos de las Bibliotecas de Aula privilegian al-
guna funcién y se estructuran de distinta manera, es decir, con
diferentes tramas, aunque siempre sea una la que prevalezca.
Reflejan la caracterizacion que hacen Kaufman y Rodriguez,
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ofrecen también patrones de organizacién textual en el senti-
do que lo senala Braga (1991).

ACCESO VISTO DESDE LAS PRACTICAS DE LECTURA

A partir de la descripcién apretadamente hecha hasta este punto,
queda de manifiesto que la politica de lectura en México ha bus-
cado en los Gltimos afios asegurar el “acceso” a los libros por la
presencia fisica permanente de los materiales en las aulas. Los li-
bros que estan en las aulas se maltratan, se pierden y, en algunos
casos, tienen una vigencia limitada, éstos y otros son factores que
debemos seguir atendiendo para mantener esta condicién de ac-
ceso.

Ahora bien ¢Qué diferencia existe entre disponibilidad y acce-
so al libro? Kalman (1996) propone estas dos categorias. “Dis-
ponibilidad denota la presencia fisica de los materiales
impresos y la infraestructura para su distribucién (biblioteca,
puntos de venta de libros, revistas, diarios, servicios de correo,
etc.), mientras que acceso se refiere a las oportunidades para
participar en eventos de lengua escrita, situaciones en las cua-
les el sujeto se posiciona vis-a-vis con otros lectores y escrito-
res, asi como las oportunidades y las modalidades para
aprender a leer y a escribir. Acceso es una categoria analitica
que permite identificar como en la interaccién entre partici-
pantes, en los eventos comunicativos, se despliegan conoci-
mientos, practicas lectoras y escritoras, conceptualizaciones y
usos; abarca dos aspectos fundamentales, las vias de acceso
(las relaciones con otros lectores y escritores, con los textos,
con el conocimiento de la cultura escrita y los propésitos y
consecuencias de su uso) y las modalidades de apropiacién
(los aspectos especificos de las précticas de lengua escrita, sus
contenidos, formas, convenciones; sus procesos de significa-
ciéon y procedimientos de uso).”

Veamos en el siguiente apartado, a partir de esta definicién las
vias de acceso y las modalidades de apropiacion de la lectura en
las aulas que hemos directamente observado o sobre las que nos
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han contado en encuentros con docentes y directivos de escue-
las preescolares, primarias y secundarias.

AVANCES Y DIFICULTADES EN EL CAMINO DE
CONQUISTAR ADEPTOS

Brevemente referiré, desde este marco, algunos aspectos positi-
vos que he observado en el plano del acceso pero también algu-
nas de las dificultades observadas para cumplir cabalmente con
él. Intentaré, para ello, retomar algunos de los aspectos hasta
ahora expresados desde la teorfa de la comprension de lectura, la
caracterizacion de los textos y la politica de lectura en México.

Circulacion del acervo.- Los libros estdn presentes en las aulas
pero no en todas las aulas y no de manera permanente. Todavia
es un reto la disponibilidad a partir de asegurar que el acervo cir-
cule cotidianamente.

Las modalidades de circulacién de los libros son variadas, hay
maestras de preescolar y de primaria que permiten el libre acce-
so a los libros todo el tiempo y que, ademas favorecen la presen-
cia de los padres y las madres de los nifios para elegir los libros
que seguiran leyendo en casa.

El tema del control del préstamo estd condicionando directa-
mente la circulacién del acervo pero las y los docentes han en-
contrado ingeniosas formas de asegurarse de saber quién tiene el
libro, desde una profesora de preescolar de una escuela unitaria
que anota en su cuaderno los libros que cada nifos se lleva hasta
una docente de 52 grado que peg6 una ficha al libro para deter-
minar quiénes lo habian leido a partir de solicitar a los estudian-
tes que anotaran su nimero de lista en dicha ficha.

En varias escuelas, aunque no en todas, los libros también estan
circulando hacia las casas. En algunos casos la decision es llevarse
libros para leer el fin de semana, en otras es todos los dias de lu-
nes a jueves.

Usos del material de lectura.- Los nifios estan leyendo los mate-
riales, de las Bibliotecas de Aula 2002 y 2003; puedo afirmar esto
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porque en las escuelas donde el material esta disponible, los ni-
fos acceden a ély todos los titulos son reconocidos cuando se les
interroga sobre ello. Lo anterior no significa que todos los estu-
diantes hayan leido todos los libros sino que cada libro existente
en la biblioteca de aula ha tenido el encuentro con al menos un
lector que lo reconoce.

Cuando los libros estan disponibles el estudiante accede a ellos y
los emplea esencialmente “para leer”. Es decir, sin que medie
necesariamente una actividad escolar, aunque sigue habiendo
muchos docentes que siguen exigiendo reportes y comentarios a
los libros leidos, escolarizando asf la lectura en el aula, y quizas,
alejando a potenciales lectores.

Preferencias de libros entre estudiantes.- Los libros mas leidos
por los estudiantes varfan de grupo en grupo: son indistintamen-
te literarios o informativos y no pertenecen preferentemente a un
género particular. Este dato lo obtuvimos preguntando su cono-
cimiento del libro contra los listados de los acervos de su grupo
durante dos anos consecutivos: BA 2002 y BA 2003.

Otra manera de conocer las preferencias lectoras de los estudian-
tes fue preguntandole ¢por qué no les gustaba un libro? Encon-
tramos dos tipos de respuestas: las generales y las especificas del
libro. (Ver Anexo 2) “El principal criterio no debe ser que sus
reacciones o sus juicios estén a la altura de las tradiciones criticas,
sino, mas bien, que las ideas y reacciones que exprese sean ge-
nuinas. Una franca expresion de aburrimiento o hasta un enérgi-
co rechazo son puntos de partida mas vélidos para el aprendizaje
que los déciles intentos por sentir “lo que quiere el maestro”
(Teixidor, 2002, pag. 95).

¢Qué lleva el lector(a) a este encuentro con el texto? Su deseo
por comprender, su deseo por interesarse, por ser atrapados por
el texto gufa la lectura de los nifios y se enfrentan con los textos,
en las escuelas estudiadas todos los libros se reconocen por los
nifos aunque hay algunos que son leidos por mas lectores y otros
a los que sélo se acercan algunos lectores.
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Las y los estudiantes si quieren leer, si se acercan al libro y deci-
den leerlo pero algunos libros no son los que el lector esperaba.
¢Por qué es esto? A continuacion ofrezco algunas razones esgri-
midas por los nifios:

e NO GUSTA PORQUE NO ENTIENDEN y entonces ni siquiera
lo terminan de leer, libros para los que algunos nifios requie-
ren mediaciéon y acompafnamiento en la lectura.

e NO GUSTA PORQUE NO INTERESA, pueden o no terminarlo
de leer pero el tema, el formato o ambas cosas no acaban de
convencer al lector.

e NO GUSTA PORQUE EL FORMATO ES POCO ATRACTIVO:
No convencen los dibujos o la presentacién del contenido o el
equilibrio general de disefo.

e NO GUSTA PORQUE EL CONTENIDO LO DECEPCIONA,
porque el titulo es mas prometedor y lo que encuentran no se
corresponde, porque el desenlace no es el esperado. Gene-
ralmente, quienes dan este tipo de respuestas terminaron de
leer el libro y son capaces de emitir una opinién a partir de
esta lectura: muy sentimental, irreal, fantasioso, triste.

e NO GUSTA PORQUE ES UN LIBRO POLEMICO: Al parecer
el tema de los gordos en las pinturas de Fernando Botero cau-
sa reacciones encontradas. Para este libro los nifios ofrecen
razones similares que justifican el gusto o el disgusto por el li-
bro. “No me gusta porque son puros gordos” o “Me gusta por-
que todos son gordos”.

e NO GUSTA PORQUE ESPERAN QUE TODA LECTURA LES
DIVIERTA, quizés se trata de una particular demanda de los
lectores incipientes que ha sido reforzada por la sociedad:
“leer para divertirse”, no siempre el libro divierte y a veces es
precisamente ello lo que lo hace interesante. Por otro lado,
también se aplican aqui los derechos del lector: a leer s6lo lo
que le interese ¢o le divierta?

e NO GUSTA PORQUE EXIGE EXPERIENCIA LECTORA, los ni-
fios reportan que eran largos o que tenia muchas letras y pocos
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dibujos. Imprescindible resulta la realizacion misma de la lec-
tura, la practica sostenida es necesaria para formar el habito
de leer.

Docentes mediadores.- Las y los docentes refieren que la activi-
dad de lectura que més realizan es la lectura en voz alta y las ra-
zones que algunos docentes de secundaria ofrecen sobre por
qué les gusta o interesa a los estudiantes un libro pueden ser de
tres tipos: generales o “de sentido comin”, asociadas a las mate-
rias que ensefian en este nivel educativo y especificas referidas a
un libro particular. (Ver Anexo 2)

Se ensefan o no se ensenan estrategias de lectura.- La propia
presencia de materiales de lectura en el aula hace que los estu-
diantes, por la experiencia lectora inventen y aprendan estrate-
gias lectoras pero esta es una actividad que no esta sistematizada,
la idea de la estrategia como acciones ensenables y conscientes
pero que tienden a automatizarse, es algo que ain no les queda
claro a los docentes.

Hemos podido constatar en las observaciones de clase, conver-
saciones con docentes y encuestas diversas aplicadas, que detras
de las razones expuestas por docentes y estudiantes se expresan
estrategias de lectura empleadas por los lectores pero, de manera
particular, se observan estrategias de lectura que no estan siendo
ensenadas, ni siquiera estan siendo reconocidas.

Para mostrar lo anterior decidi emplear la propuesta de estrate-
gias reconocidas en la literatura, particularmente las que sistema-
tiza Pitchard (1990), quien agrupa las estrategias en cinco
categorias, desde el enfoque de las respuestas del lector:

1) desarrollo de conciencia

2) aceptacion de la ambigtiedad

3) establecimiento de relaciones dentro de la frase
4) establecimiento de relaciones entre las frases

5) uso de conocimiento previo.

Retomando las expresiones particulares a observar en cada una
de estas cinco categorias, observamos que de las 21 estrategias
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reportadas, 12 de ellas no se aplican y, algunas de las que si se
aplican, estan exclusivamente referidas a cierto tipo de textos na-
rrativos. (Ver Anexo 3)

Temores y vicios en la promocion de lectura.- El principal obs-
taculo expresado por docentes es que ellos(as) mismos no son
lectores. Las y los docentes no rescatan sus experiencias lectoras
y no valoran los textos que leen como “canénicos” o “deseables
para la escuela” y por ello no aplican las cosas que ellos hacen
como lectores para mostrarlas a sus estudiantes, es decir ellos no
modelan posibles formas de leer recurriendo a su propia expe-
riencia.

Un vicio en el terreno de la promocién de lectura es la tendencia
a escolarizarla a demandar siempre productos de lectura que
sean “evaluables”, como reportes o comentarios y, lo mas grave,
a omitir propésitos para la realizacién de la lectura. La tipica con-
signa “pdénganse a leer” es asunto cotidiano que nadie cuestiona
y que no ofrece al estudiante rutas posibles de lectura. Simple-
mente asegurando la existencia de claras consignas de lectura es-
taremos dirigiendo la formacion de lectores desde la escuela
hacia practicas reales de lectura.

“Los estudiantes necesitan que se les ayude tanto a com-
prender la presentacién que hace el autor de sus personajes
como a adquirir algin medio de relacionarla criticamente
con otras visiones de la naturaleza y la conducta humanas
(Rosenbtlatt, 2002, péag. 38)... Tal vez los alumnos adoles-
centes sean muchas veces herméticos al atractivo de la lite-
ratura porque para ellos las palabras no representan
percepciones sensoriales, emocionales intelectuales inten-
sas. Esto indica que en todo el curso de su educacién el ele-
mento de percepciéon y experiencia personal se ha
descuidado a favor de abstracciones verbales (pag. 76)... El
joven lector tiene que sentirse libre de dejar que su comen-
tario adopte la forma dictada por lo que ha vivido mientras
lefa el libro (pag. 92).
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PROFESIONALES DE LA PSICOLOGIA PUEDEN
CONTRIBUIR AL EXITO DE LA ACTUAL POLITICA
DE LECTURA EN LAS ESCUELAS BASICAS

El de la lectura es un campo en el que los jévenes profesionales
de psicologia pueden incidir reflexionando sobre cémo funciona
la lectura, sobre las dimensiones individuales y sociales de esta
actividad y apoyando en el terreno educativo a otros profesiona-
les y padres de familia para que desarrollen en los pequefios y en
los no muy pequefios las mdltiples habilidades y las estrategias
que esta actividad requiere.

Esta intervencion trat6 de presentar los fundamentos de la actual
propuesta de lectura de “materiales de la vida real” en la escuela
y, me parece que el profesional de la psicologia debe atender y
reflexionar més sobre las caracteristicas de los lectores, sobre la
definicion de la lectura desde el individuo que, haciendo cosas,
aplicando estrategias y practicando la lectura, avanza en su cami-
no de hacerse lector independiente para poder decidir si quiere,
o no hacerse asiduo.

Como profesionales que median entre la escuela y la familia, pue-
den también responsabilizarse de sensibilizar a docentes y padres
de familia sobre la importancia de ensefar a leer en la escuela, no
s6lo alfabetizar para practicar un tipo de lectura en un tipo de tex-
to, sino reconocer las diferentes funciones y tramas textuales (Ver
Anexo 4) e impulsar la practica de lectura de mdltiples textos con
variados propésitos. Por ejemplo, el de reconocer su humanidad,
de particular importancia para los psicélogos clinicos.

Coincido con la afirmacién de Louise Rosenblatt (2002), que “El
poder especifico de la obra de arte literaria reside en su influen-
cia en el nivel emocional, analogo a la clase de influencia que las
personas y las situaciones ejercen en la vida” (pag. 213).

Un area particular de trabajo profesional para las y los profesionales
de la psicologia es la formacién, actualizacion y capacitacién do-
cente. La exigencia normativa de formacion sostenida es una reali-
dad actual de instituciones formadoras de docentes, de centros de
maestros y de espacios que han ido abriendo las editoriales, en el
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marco de la actual politica de lectura en México. Se trata de impul-
sar una actualizacioén docente que se centre en una reflexion sobre
lo que significa leer y de combatir las tipicas férmulas de la respuesta
facil y la “técnica probada” de las que a veces los profesionales de la
psicologia nos hemos hecho complices.

Les invito pues a sumarse a este reto permanente de formar lec-
tores, particularmente relevante para el trabajo del psicélogo
clinico y escolar porque “El factor basico que distingue a nues-
tra propia sociedad de las llamadas primitivas es que poseemos
una literatura escrita. Los libros son un medio de salir del grupo
cultural limitado en el cual ha nacido una persona. En cierto
sentido son elementos de sociedades distantes en el tiempo y
en el espacio que estan a la disposicién personal del lector” (Ro-
senblatt, 2002, pag. 215).

Les adelanto que no es un reto facil, que exige también compro-
miso de formacién y que no debemos tener temor a equivocar-
nos porque, como dice Alberto Manguel (2004), de quien
recomiendo ampliamente su lectura:

“Nuestra obligacion en la vida no consiste en tener éxito, sino en
continuar fracasando con el mejor 4nimo posible” (pdg. 89).
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ANEXO 1.
PERFILES LECTORES EN EL PNL, SEP, 2002.

Podemos hablar de los lectores respecto a lo que son capaces de
hacer o de sus logros. El actual PNL sefala cuatro perfiles lecto-
res, reconociendo la importancia de contribuir a que los lectores
transiten desde el primero de ellos hasta el 42 y mas complejo.

Perfiles lectores, es una categoria que propone una manera de orga-
nizar un acervo a partir de la comprensién del comportamiento de
su usuario. Se identifican los siguientes perfiles* y se les asocia con
colecciones o series editoriales que conforman las BA:

e Alsolsolito. Los lectores a quienes va dirigida esta serie inician
su encuentro escolar con la lectura y la escritura, a partir del
contacto cotidiano con los textos que los rodean. Comien-
zan a dar sentido a los textos e ilustraciones que enfrentan.
Disfrutan enormemente de la lectura que los adultos hacen
para ellos. Son capaces de escuchar relatos por un largo pe-
riodo siempre y cuando su tematica les permita encontrarse
viviendo mundos de su interés.

e Pasos de luna. Los lectores a quienes esta dirigida esta serie
se han iniciado ya en el aprendizaje escolar de la lengua es-
crita'y son capaces de leer por si mismos los textos y las ilus-
traciones de diversos tipos de libros. Siguen disfrutando de
la lectura que les hacen los adultos, y estan dispuestos a
compartir su lectura con los amigos o con la familia. El hu-
mor gréafico y verbal empieza a serles mas atractivo.

e Astrolabio. La mayor familiaridad de estos lectores con la
lectura y la escritura les permite penetrar con mayor agude-
za en el significado y el sentido de diversos textos, en la in-
formacion, en las imdgenes y en el contexto del discurso.
Siguen gustando de la lectura en voz alta, pero fundamen-
talmente para disfrutar del encuentro social con la palabray
sus significados. Comienzan a especializarse, se interesan

4 Esta es una version que edité de la presentacién de los perfiles lectores que se encuen-
tran en los documentos oficiales del PNL.
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por conocer mas sobre un autor o un tema. De igual mane-
ra, la relectura es una préctica frecuente en esta etapa, es-
pecialmente para encontrar nuevos sentidos.

e Espejo de Urania. Los lectores poseen un conocimiento mas
desarrollado del mundo de lo escrito, lo cual los capacita
para desentrafar con gran soltura la organizacién de los tex-
tos, sus diversos significados y sentidos, y los vinculos de di-
ferentes textos entre si. Siguen gustando de compartir la
lectura con otros, pero en grupos mas pequenos y especifi-
cos. Buscan profundizar sus lecturas en un campo, género,
autor o corriente. Es muy claro y frecuente su propésito de
conformar un acervo propio.
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ANEXO 2.
ARGUMENTOS DOCENTES PARA EXPLICAR POR
QUE GUSTO EL LIBRO A LOS ESTUDIANTES:

Generales:

e “Trabajaron a gusto”

e Inquietud y conocimiento

e Libros que abordan diferentes temas

e Gusto por lo incierto o lo desconocido

e No tiene muchas hojas

Asociadas a tematicas de programas de secundaria:
e Apoyo a su clase de biologfa

e En ciencias naturales para laboratorio

e En investigacién de educacion fisica

Particulares del grupo o del libro:

e Interés por la poesia

e Libro dificil de leer: Cantos y cuentos mayas

ARGUMENTOS ESTUDIANTILES PARA JUSTIFICAR
POR QUE NO GUSTA UN LIBRO:

Generales:

e No era interesante

e Estuvo aburrido

e Estuvo “hono”

e Estaba feo

e Un poco tonto y aburrido
e No tenia diversion

e [std muy corto
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e Era un libro largo ANEXO 3.
e Muy confuso ¢QUE ESTRATEGIAS APLICAN AL LEER?
e Muchas letras y ningtin dibujo
. . ESTRATEGIAS IDENTIFICADAS POR Si se Por
e No me llam la atencion Pitchard (1990) identifican | ensenar
Particulares del libro: A) DESARROLLO DE CONCIENCIA: X

e Era muy irreal: Las brujas para 50 grado 1. Reconocer pérdida de concentracién

A) DESARROLLO DE CONCIENCIA:

T . o X
e Tenia mucha letra: Cuentos de Andersen para 5° grado 2. Fallar para entender una porcion del texto

e Era mucho leer: Enciclopedia diddctica de ciencias naturales. B) ACEPTAR AMBIGUEDAD

3. Saltar palabras desconocidas
P . ) B) ACEPTAR AMBIGUEDAD
e No entendi bien los cuentos: ¢No serd puro cuento? Relatos de X

.y 4. Formular una pregunta
tradicion oral -
B) ACEPTAR AMBIGUEDAD

e Trafa cosas que no sabia: Enciclopedia visual temdtica

e No se veia aventura: Un interesante viaje por el planeta 5. Considerar inferencias alternativas X
e No me gustaron los experimentos: Experimentos cientificos B) ACEPTAR AMBIGUEDAD "
sencillos con materiales comunes. 6. Suspender juicios
e No me gustaron los dibujos: Natacha. (Otro: Aburrido y era C) ESTABLECER RELACIONES DENTRO DE
muy enojona) LA FRASE: X
. 7. Reunir informacién
e No me gustaron sus pinturas. Eran personas gordas: Fernando
C) ESTABLECER RELACIONES DENTRO DE
Botero
LA FRASE: X
e No le entendi: Deportes atléticos 8. Relectura
e No entendia los dibujos: Cantos y cuentos mayas C) ESTABLECER RELACIONES DENTRO DE
e Era muy sentimental: Mi primer libro de poemas LA FRASE: X
) 9. Parafrasear
e Es mucha fantasia: El hombre que escondié el sol y la luna
L N C) ESTABLECER RELACIONES DENTRO DE
e Estd triste: El principito LA FRASE:
X
10. Utilizar senales del contexto para inter-
pretar una palabra o una frase.
C) ESTABLECER RELACIONES DENTRO DE
LA FRASE: X

11. Reaccionar al estilo del autor o estructura
superficial del texto.
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D) ESTABLECER RELACIONES ENTRE LAS
FRASES:

12. Leer hacia delante.

D) ESTABLECER RELACIONES ENTRE LAS
FRASES:

13. Relaciona marcas oracionales a segmen-
tos previos de texto.

D) ESTABLECER RELACIONES ENTRE LAS
FRASES:

14. Extrapolar la informacién presentada en el
texto.

D) ESTABLECER RELACIONES ENTRE LAS
FRASES:

15. Confirmar o disconfirmar una inferencia.

E) USO DE CONOCIMIENTO PREVIO:
16. Utiliza el conocimiento previo del forma-
to del discurso

E) USO DE CONOCIMIENTO PREVIO:
17. Referir pasajes previos.

E) USO DE CONOCIMIENTO PREVIO:

18. Responder afectivamente al contenido del
texto.

E) USO DE CONOCIMIENTO PREVIO:
19. Visualizar.

E) USO DE CONOCIMIENTO PREVIO:

20. Relacionar estimulos oracionales a la ex-
periencia personal

E) USO DE CONOCIMIENTO PREVIO:

21. Especula sobre la informacién presentada
en el texto.

Otras dos estrategias observadas en las respuestas de los estu-
diantes y durante las sesiones de trabajo con los libros son: Anti-
cipacién del contenido a partir del titulo y Exploracién del libro.
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ANEXO 4
FUNCIONES Y TRAMAS NARRATIVAS.

Las cuatro funciones de los textos que establecen para realizar
su tipologia son:

1.

informativa, buscan hacer conocer el mundo real, posible o
imaginado.

literaria, tienen una intencionalidad estética.
apelativa, intentan modificar comportamientos.

expresiva, manifiestan la subjetividad del emisor, estados de
animo, afectos, emociones.

Las autoras convinieron en llamar trama a “los diversos modos
de estructurar los distintos recursos de la lengua para vehiculizar
las funciones del lenguaje” (Kaufman y Rodriguez, 1993, pag.
25). Los textos se configuran de distinta manera, tienen estructu-
ras que los hacen distintos entre si y que son relativamente faciles
de reconocer. Las cuatro tramas que reconocen son:

1.

descriptiva, aqui entran todos aquellos textos que “presen-
tan, preferentemente, las especificaciones y caracterizacio-
nes de los objetos, personas o procesos a través de una
seleccion de sus trasgos distintivos.

argumentativa, comentan, explican, demuestran o confron-
tan ideas, conocimientos, opiniones, creencias o valoracio-
nes”(pag. 26).

narrativa, el interés radica en la accién. “Presentan hechos o
acciones en una secuencia temporal y causal”(pag. 26).

conversacional aparecen, en estilo directo, la interaccién lin-
giifstica que se establece entre los distintos participantes de
una situacion comunicativa”(pag. 27).
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CAPITULO 1 @

_ DESARROLLO DE LA
COMPRENSION Y EXPRESION ORAL
EN NINOS MATERNALES

Germdn Pérez Estrada y Lizbeth Vega Pérez
Facultad de Psicologia,
Universidad Nacional Auténoma de México

Introduccion

a alfabetizaciéon implica el dominio del lenguaje

hablado y escrito. Dicha alfabetizacion, se puede

avorecer antes de que el nifo entre a la escuela
primaria. El proceso que se realiza en estos anos preescolares
se denomina desarrollo de la alfabetizacién (emergent
literacy) y consiste en la formacién de conceptos acerca de
las funciones de los simbolos y lo impreso, basados en
experiencias y lenguaje significativos, facilitados por la
interaccion con los adultos (Stratton, 1996).
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En el desarrollo y adquisicion de la alfabetizacién, el lenguaje tie-
ne un papel importante. Garton y Pratt (1991) mencionan que
desarrollar el lenguaje oral, permite la comunicacién mutua y la
comprension de lo que se comunica. Por otra parte, Snow, Burns
& Griffin (1998; citados en Roskos, Tabors y Lenhart, 2004; pég.
1) manifestaron que “el lenguaje oral es el fundamento del
aprendizaje de la lectura y escritura. Las habilidades de habla y
escucha que se aprenden en los afos preescolares, son cruciales
para el logro de la lectura y el éxito escolar”.

Con relacién a lo anterior, Ferndndez (1985) considera que un
nifo favorecerd su lenguaje oral si vive experiencias que le dan la
oportunidad de expresarse, de ser escuchado y de escuchar a
otros expresarse. Asimismo, logrard desarrollar su competencia
comunicativa, la cual es “la habilidad de expresarse efectivamen-
te hacia los demds y entender a los otros lo que estan comunican-
do” (Canale & Swain, 1980; Hymes, 1972; citado en Butler y
Stevens, 1997; Pag. 214). Dicha competencia, implica el uso del
conocimiento lingtiistico con fines sociales, adecuados al contex-
to del hablante.

De acuerdo a lo planteado, es importante favorecer el lenguaje
oral de los nifios desde los afos preescolares, porque les propor-
ciona beneficios en la comprension y expresién del lenguaje,
permitiéndoles una comunicacién mas efectiva con quienes se
relacionan. De igual manera, favorece su accién sobre su medio
social. Por esta razén, es indispensable privilegiar las condiciones
y los contextos en que los nifos se desenvuelven para que opti-
micen el desarrollo de su lenguaje oral.

A partir de la deteccién de necesidades de intervencion en un
centro de educacion y desarrollo infantil, y tomando en cuenta la
importancia que tiene favorecer el lenguaje oral de los nifios, se
determiné abordar el tema del desarrollo de la comprension y
expresion del lenguaje. Por este motivo, el objetivo principal del
estudio que se describe fue favorecer el lenguaje oral en los nifios
para que sirviera como vehiculo de expresién de opiniones, na-
rraciones y descripciones de manera clara, coherente y fluida.
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Especificamente se pretendié optimizar el lenguaje oral a través
de la Lectura Guiada, la cual permite la aplicacion de estrategias
de lectura antes, durante y después de la misma. Asimismo, se
pretendi6 favorecer el andlisis y comprensién de narraciones a
partir de la dramatizacién y teatro guifiol, para que el nifio capta-
ra, entendiera y recordara los aspectos centrales de los persona-
jes y hechos narrados, y los expresara a través del lenguaje oral.

En el estudio, se plante6 la hipétesis que consideré la existencia
de diferencias en el desarrollo de la comprension y expresion
oral entre nifos maternales de una Estancia Infantil del ISSSTE
que han participado en un programa de promocioén de dicho de-
sarrollo y los que no han formado parte de ese programa.

También se esperaba la existencia de incremento significativo en
los resultados entre la pre prueba y la post prueba del grupo
Experimental después de participar en el programa de promo-
cion.

METODO

Participantes. Se trabajé con la poblacién total del grupo Mater-
nal B Il de una Estancia Infantil del ISSSTE. La poblacién se cons-
tituyd por 12 alumnos: 6 de sexo masculino (50%) y 6
corresponden al sexo femenino (50%), cuya edad oscil6 entre los
3 afos cumplidos y 3 afios con 5 meses. Estos nifios integraban
un grupo escolar de la Estancia Infantil, con el que se considerd
importante optimizar el desarrollo de su lenguaje oral y com-
prension.

Diseno. Se utilizé un disefio experimental verdadero con pre-
prueba y postprueba, con grupos aleatorizados (Ary, Jacobs y Ra-
zavieh, 1990). Al total de alumnos se le aplicé la preprueba para
evaluar sus habilidades comunicativas. Posteriormente, se forma-
ron al azar los grupos Experimental (6 alumnos) y Control (6
alumnos). Cabe sefalar que al final de la intervencién ambos
grupos quedaron con 4 alumnos, ya que algunos nifos por razo-
nes familiares, dejaron de asistir a la Estancia.
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El grupo Experimental participé en el programa de promocion.
Después a ambos grupos se le aplico la postprueba para realizar
comparaciones con respecto a los datos obtenidos en la evalua-
cién inicial e identificar los beneficios que gener6 el programa de
promocién. Finalmente el grupo Control recibi6 la intervencién
para que asi todos los nifos quedaran beneficiados, una vez im-
plementado el disefio y recabada la informacién necesaria.

Materiales e Instrumentos

Tabla 1
Instrumento AEPS para nifios de 0 a 3 aios en el dominio de
comunicacion social.

Serie Meta Objetivos
Usa palabras, frases u oraciones para
informar, dirigir, preguntar, contes- -
tar y expresar anticipacion, imagina-
Interacciones de cién, afecto y emociones
comunicacion social L
Usa reglas de conversacion 6
Establece y varfa roles de comunica- )
cién social
Uso de verbos 6
Uso de inflexiones del sustantivo 3
Produccién de
palabras, frases y Hace preguntas 6
oraciones
Uso de pronombres 5
Uso de palabras descriptivas 6

Assessment, Evaluation and Programming System: AEPS (Bricker
y Pretti, 1996). Sus reactivos cubren el periodo de desarrollo de 3
a 6 anos y determinan el nivel de habilidad del nifio en los proce-
sos tempranos. Fue empleado como pre y post prueba. Se em-
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pleé el Dominio de la Comunicacién Social, el cual evalda las
palabras y reglas de conversacion y estructuras gramaticales ma-
nifestadas en la interaccion social (ver tabla 1). La observacién
fue el método utilizado para recabar la informacién.

Tabla 2
Lista cotejable de la competencia comunicativa.

Apartado Categoria Elementos
Expresion de la individualidad 3
Establecer contacto con los demés 3

Expresion oral .
P Aprender y descubrir cosas del

mundo

Sintaxis 2

Del personaje principal 6
Comprensién De otros personajes 4

Del cuento 4

Lista de cotejo: “Observacion de la Competencia Comunicati-
va”. Utilizada para comparar los puntajes obtenidos en la aplica-
cién de las estrategias que tenian el mismo objetivo. La lista
cuenta con los apartados Expresion oral y Comprension, aspec-
tos que integran a la Competencia Comunicativa (ver tabla 2). La
lista se elaboré con base a la revision teérica de las funciones del
lenguaje (Halliday, 1973; citado en Garvey, 1987 y en Vega,
1991).

Bitdcora. Permiti6 el registro de observaciones durante la aplica-
cién de la preprueba y post prueba, la lista de cotejo y las sesio-
nes de programa.

Los materiales empleados fueron: grabadora y formatos de AEPS,
titeres, escenarios, dibujos, mascaras, cuentos, hojas de papel,
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plastilina, utileria sencilla para las representaciones y objetos sen-

cillos como cepillo o botella de pléstico que se describieron.

PROCEDIMIENTO

Primer momento. Se realiz6 la preprueba al total de alum-
nos. Posteriormente se formaron al azar los grupos Control

y Experimental.

Tabla 3.

Estrategias del programa para promover el desarrollo de la
comprensién y expresion oral.

SESION ESTRATEGIA OBJETIVO
1-14 Activacion de conocimientos | Expresar qué tanto se conoce
previos sobre determinado tema
1/9 Pistas verbales que dan paso a | Expresar frases coherentes
la expresion de frases para integrar una historia
Disposicion de preguntas para i o .
- Describir aspectos fisicos y uti-
2/10 el reconocimiento de caracte- | - :
L ) lidad de objetos
risticas y usos de objetos
Expresar opiniones a partir de
311 Discusion de una situacion sin | una narracién (Day y Shapson,
resolver 1987; citados en Butler y Ste-
vens, 1997)
Dramatizar una historia y ana-
S lizar los puntos centrales a par-
4/12 an:tCi;;Io(l)(? de un cuento dra- tir de la estrategia de Short y
Ryan (1984; citados en San-
chez, 1990)
Estrategias de lectura:mues- | Participar en estrategias de lec-
5/7/13 treo, prediccion, anticipacién, | tura antes, durante y después
confirmacién y autocorreccién | de narrar un cuento
6 Pistas visuales para narrar una | Expresar historias basdandose
historia en imagenes
184

Discutir los aspectos centrales
Discusion de un cuento repre- | de una narracién a partir de
sentado con titeres una representacién con guifio-
les

8/14

Proporcionar expresiones ver-
bales frente a situaciones que
no se conocen o dificultan

1-14 Modelamiento

Manifestar si las expresiones
verbales son adecuadas o ina-

1-14 Retroalimentacién correctiva | decuadas y proporcionar ele-
mentos para  corregir lo
inadecuado

Segundo momento. Se aplicé el programa para la promocién de
la comprension y expresion oral al grupo Experimental. Se inte-
gré por 14 sesiones de trabajo basandose en 14 estrategias (ver
tabla 3).

Cada sesion se integré por los siguientes apartados:

a) Motivacion (de 5 a 10 minutos) Se empled un canto o juego
breve, relacionado o no a la temética a trabajar. Se utilizo la
estrategia activacion de conocimientos previos, para expre-
sar qué tanto se conoce sobre determinado tema. Posterior-
mente, se daban a conocer las indicaciones de lo que se
trabajarfa en la sesion.

b) Desarrollo (de 10 a 15 minutos) Los alumnos participaron en
la estrategia en turno. La misma se vinculaba con una activi-
dad manual u oral, como la narraciéon de cuento, dramatiza-
cion o representacion con guifoles.

c) Final (Cinco minutos) Se preguntaba a los nifios “¢qué te gustd
de la actividad?”, “¢por qué?”. A partir de la sesién 9 se inclu-
y6 la pregunta “¢qué aprendiste de lo trabajado?”. Con la fi-
nalidad de propiciar expresiones argumentadas frente a
dichas preguntas, se utilizé el modelamiento, el cual también
se utiliz6 en la motivacién y desarrollo. Esta estrategia pro-
porcion6 expresiones verbales frente a situaciones que no se
conocian (no se sabe cémo contestar a determinada pre-
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gunta) o dificultaban (se tiene la idea para contestar pero se
hace de manera deficiente), para aprender a partir de éstas.
Por ejemplo:

Adulto: ¢Por qué te gusté el reloj?

Nino: Porque si

Adulto: A mi me gust6 el reloj porque es de color verde
Otra estrategia que se empled en los tres apartados, fue la de
retroalimentacién correctiva, la cual permitié manifestar si
las expresiones verbales eran adecuadas o inadecuadas (pro-
duccién lingtiistica incorrecta o respuesta no relacionada con
la pregunta planteada) y se proporcionaron elementos para
corregir lo inadecuado.

De manera complementaria, el programa manejé al inicio de
cada sesién el establecimiento de reglas, turnos y consecuencias
para la convivencia y desarrollo éptimo del trabajo en conjunto.
Dichas reglas fueron:

e Escucho con atencién cuando hablan: no me paro cuando al-
guien esta hablando, ni tomo objetos que estan alrededor, ni
me acuesto en el tapete.

e Si quiero hablar, levanto la mano
e No grito, ni golpeo

e Obedezco cuando me hablan

Manejo de consecuencias: Si no realizo lo anterior, me tendré
que sentar aparte y ya no participaré en la actividad.

En este sentido, a los nifios se les recordaban las reglas para el tra-
bajo colectivo. Si alguno no las cumplia, se le administraba tiem-
po fuera (Walker y Shea, 1987). Se le apartaba de la actividad,
sentandolo en una silla desde la que sélo podia observar a sus
companeros. Transcurridos 4 minutos, se le integraba a la activi-
dad para que la concluyera al igual que los demas. Se debe desta-
car que cuando el nifo presentaba una conducta aceptada, por
ejemplo no levantarse durante la actividad, se le proporcionaba
reforzamiento, elogiando su conducta.
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Tercer momento. Se aplicé la postprueba a ambos grupos. Poste-
riormente, se le aplico el programa de promocioén al grupo Con-
trol para que todos los nifios quedaran beneficiados.

RESULTADOS

Los datos obtenidos se sometieron a tratamiento estadistico,
usando el software SPSS (Statistical Package for Social Sciences)
version 12.0. Originalmente, participaron en el estudio 12 alum-
nos de nivel maternal, de edad promedio de 38.56 meses, con
una desviacién estandar de 1.667 y un rango de 5, con un mini-
mo de 36 y un maximo de 41 meses. Especificamente, las edades
de los nifos de los grupos experimental y control fueron muy si-
milares. La prueba no paramétrica U de Mann Whitney (Z=
-.523; p= .601), confirmé que no existieron diferencias estadisti-
camente significativas en las edades de los niflos de ambos gru-
pos.
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Fig. 1. Comparacion de los porcentajes de la pre prueba entre grupo
Experimental y Control

Resultados de la preprueba. Se observé una distribucién cercana
a la normal en los datos obtenidos en ambos grupos. Para repre-
sentarlos, se empled la media de los porcentajes obtenidos, las
cuales son muy similares (ver figura 1).
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La prueba U de Mann Whitney (Z= -.132; p= .895) indic6 que
no existieron diferencias estadisticamente significativas en la pre-
prueba entre los grupos Experimental y Control, con relacién al
dominio de la Comunicacién Social que maneja dicho instru-
mento.

De acuerdo a lo presentado, se consideré que los nifios se en-
contraban en un nivel semejante tanto en edad como en desem-
peno, antes de aplicarse el programa de promocion.
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Fig. 2. Comparacion de los porcentajes de la post prueba de los grupos
Experimental y Control.

Resultados de la postprueba. Se compararon los resultados de los
grupos Experimental y Control. El andlisis descriptivo indic6 que
no hubo mucha diferencia en los resultados entre ambos grupos.
Para representar los datos se empled la media de los porcentajes,
las cuales fueron muy similares (ver figura 2).

El analisis inferencial con la prueba U de Mann Whitney (Z=
-.436; p=.663), indicé que no existieron diferencias estadistica-
mente significativas en los resultados de la post prueba a favor del
grupo Experimental, después de participar en el programa de
promocién. Por esta razon, se acepté la hipétesis nula que plan-
te6 la no existencia de diferencias significativas en la compren-
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sién y expresion oral de los ninos que participaron en el progra-
ma y los que no lo hicieron.
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Fig. 3. Comparacién de los porcentajes de la pre prueba y post prueba
del grupo Experimental.

Se compararon los porcentajes de la preprueba y postprueba
del grupo Experimental. En la figura 3 se observa un incremen-
to en los porcentajes obtenidos en la segunda medicién, a ex-
cepcion del segundo y cuarto nifio que dejaron de asistir a la
Estancia.

La prueba no paramétrica T de Wilcoxon (Z= -1.841; p=
.066), indic6 que no existieron diferencias estadisticamente
significativas en los resultados de ambas mediciones de di-
cho grupo. Lo anterior, llevo a aceptar la hipétesis nula que
planteaba que no existia incremento significativo en los re-
sultados entre la pre y post prueba del grupo Experimental,
después de haber participado en el programa de promo-
cion.

El andlisis estadistico indicé que no existieron diferencias signifi-
cativas en la comprension y expresion de los nifios. La bitacora
permitié identificar algunos aspectos que si evidencian cambios y
avances con relacion a lo que el estudio pretendié promover. Di-
chos elementos se describen a continuacién:
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Expresién Oral. Los nifos manifestaron frases largas y mejor
estructuradas gramaticalmente al interrelacionarse con los
demads. Dichas frases tuvieron la finalidad de mandar y solici-
tar de otros “Oye, ¢éme ayudas?”obtener informacién “¢Td co-
noces a mi hermana?” e informar “Estoy preparando la
comida”. Particularmente fueron capaces de iniciar temas re-
levantes al contexto, incrementandose de un 25% a 75%.
También fueron capaces de responder a temas iniciados por
otros (de un 75% a 87%). Lo anterior permitié una mayor par-
ticipacion en las conversaciones con su profesora y compa-
feros.

Los alumnos expresaron opiniones, descripciones y narraciones
coherentes vy fluidas. Particularmente, optimizaron la expresion
de descripciones sobre objetos, eventos o personas imaginarias,
reflejandose en el incremento del uso de palabras descriptivas
como los pronombres (25%), adjetivos (38%) y conjunciones
(38%). Por ejemplo:

Adulto: ¢éCémo es el conejo?

Nino 1: Blanco

Nifio 2: Y tiene su zanahoria naranja

Nifo 3: Yo veo la naricita roja

Adulto: ¢Cémo es la ropa del nifo?

Nifo 2: Azul

Adulto: ¢Qué mas tiene?

Nifo 3: Un cinturén con su botén

Nifno 1: Mira, su pantalén tiene un oso y un patito

Los niflos proporcionaron respuestas argumentadas “A mi me
gusto éste, porque se comié los mangos”. También presentaron
mayor claridad en su pronunciacién. Por otra parte, proporcio-
naron respuestas relacionadas con el contenido del cuento.

Comprensién. Los alumnos proporcionaron respuestas relacio-
nadas al cuento y a la pregunta planteada, al momento en que se
aplicaba alguna estrategia. Dicho aspecto no se presentaba al
momento de expresar ideas grafica o plasticamente, ya que lo
realizado era sin correspondencia a lo narrado.
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Los ninos manifestaron informacion sobre los personajes secun-
darios. Aunque no se referian al personaje principal, si se les pre-
guntaba por qué lo hacian, explicaban el motivo de su eleccion
“Yo voy a hacer un caracol porque estaba dibujado en el cuento”.
Por otra parte, centraron su atencién en detalles irrelevantes del
cuento, pero eran capaces de hacer comentarios sobre lo que se
imaginaban sobre ese personaje o lugar.

Resultados de la lista cotejable. Las estrategias se repitieron dos
veces y en algunos casos tres, conforme fue avanzando el progra-
ma. Especificamente, se observé que los nifios incrementaron
progresivamente su expresion oral con la finalidad de manifestar
sus opiniones y de informar, cuando discutieron sobre una situa-
cién sin resolver (sesiones 3 'y 11) y cuando se les plantearon pre-
guntas antes, durante y después de narrarles un cuento (sesiones
5,7y 13).

Se observé que los alumnos incrementaron la expresion de des-
cripciones frente a las categorias “¢cémo es la ropa del personaje
principal?”y “écomo es el lugar donde sucede el cuento?” cuan-
do discutieron un cuento representado con titeres (sesiones
8/14). Por otra parte, de acuerdo a los resultados de la sesiones 2
y 10, los nifios tuvieron un pequefo incremento en “reconocer
el uso de los objetos”.

Al aplicar las estrategias pistas verbales (sesiones 1y 9) y
pistas visuales (sesiéon 6), se observé un incremento en la
expresion de frases y narraciones coherentes y fluidas. La
segunda estrategia s6lo se aplicé una vez durante el progra-
ma, pero las imagenes presentadas durante la aplicacién
de la misma, motivaron a los niflos se motivaran a narrar
historias.

Con referencia a la identificacién de aspectos centrales de los
personajes y hechos narrados, se observé que con la discusién
de un cuento dramatizado (sesiones 4 y 12), los nifios presen-
taron un pequeio incremento en las categorias: “¢Por qué
crees que el personaje principal hizo X accién?”, “¢Dénde su-
cede el cuento?” y “¢Qué pas6 al final del cuento?”
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De igual manera, con la discusiéon de un cuento representado
con titeres (sesiones 8 y 14), los nifios tuvieron incremento en las
categorfas: “¢Qué hizo el personaje principal?” y “¢Qué siente el
personaje principal en X momento?”. Asimismo en las categorias
“¢Qué hacia X personaje primero?”, “¢Por qué crees que sucede
X accion?” y “¢éDénde sucede el cuento?”.

Tabla 4
Frecuencias de coherencia y fluidez en la expresion de los ni-
nos a lo largo de las sesiones del programa.

CATEGORIAS SESION 1 SESION'5 | SESION9 | SESION 13

Expresa con

. 3 6 19 34
coherencia

Expresa con

fluidez ! 3 10 20

Algo importante que se debe resaltar, es que los nifios manifesta-
ron todos los aspectos anteriores con coherencia y fluidez, de
manera progresiva a lo largo de las sesiones del programa. Para
mayor detalle, ver tabla 4.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio confirma la importancia que tienen las expe-
riencias tempranas de los afos preescolares para favorecer el de-
sarrollo del lenguaje. Particularmente con el programa de
promocién, los nifos favorecieron sus habilidades lingtiisticas y
de comunicacién, por lo que se espera se les facilite la adquisi-
cién de la lectura y escritura posterior (Snow, Burns & Giriffin,
1998; citados en Roskos, Tabors y Lenhart, 2004). Asimismo, fa-
vorecieron una comunicacion efectiva a través del desarrollo de
su competencia comunicativa (Canale & Swain, 1980; Hymes,
1972; citado en Butler y Stevens, 1997), mejorando su habilidad
para expresarse efectivamente hacia los demas y entender lo que
los otros quieren comunicar. Lo anterior se logré porque los ni-
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fos participaron en un contexto estimulante en el que se expre-
saron, fueron escuchados y escucharon a otros expresarse. De
manera adicional, el programa favorecié que los nifios desarro-
llaran mayor interés por la lectura, una mayor atencién y orden
gracias los materiales y actividades trabajadas. También desarro-
llaron conocimiento sobre el c6digo impreso, gracias al manejo
de cuentos.

Las ventajas obtenidas se atribuyen a dos factores muy relaciona-
dos entre si. El primero fue la interaccién del adulto con el nifo
en el salon de clase, al aplicar el programa de promocién. Especi-
ficamente, bajo el concepto de Zona de Desarrollo Préximo
(Vygotsky, 1978; citado en Garton, 1994), la interaccién y ayuda
del adulto durante la intervencion, fue la que facilit6 el intercam-
bio comunicativo y el aprendizaje del lenguaje, ya que implic6 a
un usuario del lenguaje mas competente, que estimul6 y reforzé
al nino en el momento necesario. El segundo factor fue el progra-
ma de promocion reportado, ya que se considera un recurso que
un adulto utiliz6 para favorecer el desarrollo de la expresion y
comprension del lenguaje oral de los nifos, a través de su partici-
pacion en las estrategias, actividades y materiales que se propo-
nen en el mismo. Las mismas motivaron la participacion activa
del nifo para explorar, aprender y usar el lenguaje. Se debe re-
saltar que las temdticas manejadas en las actividades del progra-
ma, estuvieron relacionadas con situaciones cotidianas para los
nifos, como las vivencias familiares o los personajes de la televi-
sién. Asimismo, los materiales empleados fueron sencillos y
atractivos a su edad.

Los factores y limitantes por los cuales se consideran que no exis-
tié incremento estadisticamente significativo en los resultados
entre la pre y post prueba de los nifos del grupo experimental,
con relacién al dominio de la Comunicacién Social que maneja
el instrumento AEPS, fueron:

(a) La rigidez con la que se aplicé el programa de promocion. El
aplicador del programa se apegaba estrictamente a lo planeado
para cada sesion, lo que generé no retomar al maximo las expre-
siones espontaneas de los nifos para propiciar a que se expresa-
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ran mas, aunque sus respuestas no tuvieran relacién con el
cuento u objetivo de la estrategia en turno. (b) La inasistencia de
los nifios a la estancia generaba que algunos nifios no participa-
ran de todas las sesiones del programa de promocién y de esta
manera, no optimizaran al méaximo el desarrollo de su compren-
sién y lenguaje oral.

A pesar de las limitaciones, se puede concluir que el progra-
ma de promocién aplicado tiene los elementos necesarios
para aportar grandes beneficios en el desarrollo de la expre-
sién y comprension del lenguaje en los nifos. El éxito con el
mismo depende de la manera en cémo se aplique, es decir,
en lamedida en que el aplicador tome el papel de facilitador,
que motive, oriente y dé oportunidad a que los nifios se ex-
presen. Por lo tanto, se considera que las estrategias del pro-
grama pueden adaptarse e integrarse a la planeacién vy
trabajo cotidiano con los alumnos en las aulas escolares, ya
que se consideran sencillas para su aplicacién y Gtiles para el
desarrollo de las habilidades lingiiisticas y de comunicacién
de los nifos.
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INTRODUCCION

e ha demostrado que una de las habilidades

responsables del deterioro en el aprendizaje de la

lectura es de naturaleza fonolégica tanto en nifios con
retraso lector como en disléxicos (Stanovich, 1988), ya que el
déficit radica en la incapacidad para manipular de forma
explicita palabras, silabas y fonemas, unidades lingtisticas
constitutivas del lenguaje oral y escrito.
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A esta habilidad para manipular explicitamente las unidades lin-
guisticas se le reconoce como conciencia fonoldgica, la cual tras
varias décadas de investigacion se ha podido determinar que es
uno de los predictores mas importantes en lo que respecta a la
adquisicién de la lectura, (Bradley y Brayant, 1983; Adams,
1990; Torgesen, Wagner y Rashotte, 1994; Vellutino, Scanlon 'y
Spearing, 1995; Jiménez, 1995; Clemente y Dominguez, 1999;
Torgesen, 2000; Clemente, 2001 y Hulme, Hatcher, Brown,
Adams, y Stuart, 2002).

Ademéds, a la conciencia fonolégica se le ha atribuido una in-
fluencia reciproca con el aprendizaje de la lectura, segtn lo indi-
can estudios longitudinales, ya que facilita el aprendizaje de la
lecturay ésta a su vez, favorece el desarrollo de niveles mas com-
plejos de habilidades fonolégicas.

Tomando en cuenta la importante relacién entre estos dos pro-
cesos, se ha incrementado el nimero de investigaciones encami-
nadas al diseio de programas de entrenamiento en Conciencia
Fonoldgica (CF) dirigido a prelectores, nifios con retraso lector o
disléxicos (Rueda, Sdnchez y Gonzélez, 1990), pues se ha obser-
vado que una instruccién sistematica en experiencias fonol6gi-
cas, tiene importantes beneficios en el procesamiento del
lenguaje oral, en la comprension de la lectura y en el rendimien-
to de la escritura. A continuacion, se citan algunos de ellos ((Ber-
ko y Bernstein, 1999; National Reading Panel, 2000 en Farstrup
y Samuels, 2003):

> Ayuda a identificar que las palabras estan formadas por sila-
bas y fonemas.

> Permite identificar que las palabras pueden dividirse en sila-
bas y en fonemas.

> Ayuda a asociar como unidad global (palabra) una cadena de
letras (fonemas)

> Favorece la discriminacién entre palabras que difieren en un
rasgo minimo de una letra (ej. rico y pico) o en la forma en
que éstas se ordenan (ej. las y sal).
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> Favorece memorizar las reglas de regularidades lingtisticas:
cl. ct, mb, etc.

> Facilita la generacién de palabras nuevas a través de la re-
combinacién de silabas o palabras que ya conocen. Tam-
bién, se ha demostrado su utilidad para la lectura de
pseudopalabras, palabras poco frecuentes y palabras irregu-
lares en lectores ya entrenados (Wagner y Torgesen, 1987).

Es asi que, se ha recomendado la implantacién de un entrena-
miento en conciencia fonolégica en distintos momentos del
aprendizaje de la lectura, especificamente, en lo que se refiere al
aprendizaje de reconocimiento de palabras y de comprension de
textos en primero, segundo y tercer grado de primaria. En dichos
estudios, se ha encontrado que el conocimiento sildbico es el
que mejor correlaciona con el desempefio en la lectura de los ni-
fos de 6y 7 anos (primero y segundo grado) y el conocimiento si-
labico y fonético a los 8 afios (tercer grado), pues es en estos tres
momentos cuando la lectura de palabras nuevas y el aprendizaje
de la escritura ha cobrado mayor importancia en el ambito esco-
lar (Gonzélez, 1996).

Con base en todo lo anterior, el interés por desarrollar el presen-
te trabajo radicé en el disefio y aplicacién de un Programa de en-
trenamiento en Conciencia Fonolégica (PCONFO) que incluyera
actividades que involucran la presentacién de estimulos de mo-
dalidad auditiva, considerdndose una secuencia evolutiva de do-
minio de las diferentes unidades lingtisticas (palabra, silaba y
fonemas), de estructuras silabicas (CV, CVC, CCV), tipos de fone-
mas (fricativos, nasales, liquidas y oclusivas) y de tareas (segmen-
tar, identificar, sintetizar y omitir silabas y fonemas en diferentes
posiciones de la palabra), ya que dichas actividades y caracteristi-
cas, no estan suficientemente estudiadas en el castellano de Mé-
xico.

Otro factor de interés, fue investigar los efectos de este programa
en ninos con Retraso Lector (RL) en el siguiente sentido:

Analizar si la diferencia en el dominio en la conciencia fonolégica
y el desempeno en la lectura de los nifios con RL, la establece el
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PCONFO con la promocién a la lectura o el entrenamiento por
separado, o solamente la promocién a la lectura.

Es menester aclarar que, existen otras variables de naturaleza di-
ferente implicadas en el proceso lector pero que no fueron moti-
vo de estudio en este trabajo.

METODO
Sujetos

Participaron 30 nifios con RL de 3er. grado, con un rango de
edad de ocho a 9.5 afos.

Criterios de inclusion

1. Una desviacion estandar por debajo respecto a la media en
lecto-escritura.

2. Bajo desempeno en Conciencia Fonolégica.

3. Sin enfermedades médicas.

Instrumentos

I. Test de Andlisis de Lecto Escritura (T.A.L.E.) (Toro y Cervera,
1990).

Il. Prueba de Procesamiento Fonolégico (Favila, 1996).

Ill. Programa de Entrenamiento en Conciencia Fonolégica cons-

tituido por las siguientes tareas (Ahumada y Montenegro,
1994: Alva, Pérez, Mazon, Arias, Alvarez, Mejia, Hernandez
y Carrion, R., 2001 Avila, 1993; Jiménez y Ortiz, 1998; De-
fior, Gallardo y Orttzar, 1995):
Segmentacién de oraciones en palabras, segmentacién de
palabras en silabas, sintesis de silabas, aislar silabas, compara-
cion de silabas, omision de silabas, aislar fonemas, sintesis de
fonemas y omisién de fonemas.

IV. Libros de educacién primaria (22. 32. y 42.) y revistas de di-
vulgacion cientifica para nifos.
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PROCEDIMIENTO

El estudio se realiz6 en tres etapas:

1) Evaluacion de cada uno de los nifios con las pruebas previa-
mente citadas.

2) La segunda etapa estuvo destinada a la intervencién con
cada grupo, para ello fue necesario dividir al azar a la mues-
tra de nifos en tres grupos: Grupo experimental 1, al cual se
le aplic6 el PCONFO. Grupo experimental 2, quienes reci-
bieron el PCONFO y promocioén a la lectura. Grupo experi-
mental 3, quienes recibieron Gnicamente promocién a la
lectura.

Las actividades se llevaron a cabo en 70 sesiones aproxima-
damente, durante tres meses y medio, de lunes a viernes.

En cada sesion se formaron grupos de cinco nifios cada
uno, con una duracién de 30 min. y 10 min. para hacer
los cambios de un grupo a otro. Es importante aclarar
que el tiempo de intervencién con los tres grupos fue
equivalente.

3) Latercera etapa fue destinada para la segunda aplicacién del
T.A.L.Ey de la prueba de Procesamiento Fonolégico a todos
los nifios.

RESULTADOS

Como se recordard, antes de someter a los nifos a los dife-
rentes condiciones experimentales, se dividi6 a la muestra
en tres grupos de forma azarosa pero cuidando que todos
obtuvieran puntuaciones similares en la primera evaluacion
de conciencia fonolégica y en el T.A.L.E., para que en el
caso de existir diferencias entre ellos, afirmar que tales dife-
rencias fueron debidas al efecto del entrenamiento y/o pro-
mocién a la lectura. Por el contrario, en la segunda
evaluacién se observaron las siguientes diferencias entre los
grupos 1, 2y 3.
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Pre post Eval acion Fonoldgica
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Fig. 1. Representa la puntuacién media de los tres diferentes
grupos en la primera y segunda evaluacién de la Concien-
cia Fonolégica: segmentacién de palabras en silabas, dis-
criminacién de silaba inicial, discriminacién de silaba
final, sintesis de fonemas, omision de silabas y omision
de fonemas.

Analizando por separado las medias de las puntuaciones
que obtuvieron los nifios de los tres grupos, en la pre y post
evaluacion en Conciencia Fonolégica el grupo 1 (con entre-
namiento en PCONFO sin promocién a la lectura), observa-
mos que en la segunda evaluacién incrementé el nimero de
aciertos en las tareas de segmentaciéon de palabras en sila-
bas, discriminacién de la silaba inicial, omisién de silabas,
omisiéon de fonemas, pero especialmente en sintesis de fo-
nemas.

El grupo 2 (con entrenamiento en PCONFO y con promocién a
la lectura), también mostr6é un mejor rendimiento en todas las ta-
reas, principalmente en segmentacion de palabras en silabas y
sintesis de fonemas.

En el caso del grupo 3 (con promocién a la lectura), se observé un
pequefo incremento en el nimero de respuestas correctas en la
tarea de segmentacion de palabras en silabas y sintesis de fone-
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mas en la post evaluacion fonolégica, aunque su rendimiento
siempre fue menor que los grupos 1y 2.

Al comparar el nimero de respuestas correctas de los tres
grupos, en esta misma evaluacién fonolégica, se observé
que tanto el grupo 1y 2 mostraron un incremento notable
en la segunda evaluacién a diferencia del grupo 3, quien no
presenté cambios importantes en su desempeno. Si bien en
la primera evaluacién el grupo 1 fue quien presenté mejores
puntuaciones que el grupo 2, finalmente este Gltimo mostré
de manera consistente una ligera ventaja sobre el grupo 1 en
la segunda evaluacién fonolégica, especialmente en la tarea
de discriminacién de la silaba final. Sin embargo, ambos
grupos incrementaron considerablemente el nimero de res-
puestas correctas en las tareas de segmentacion de palabras
en silabas y de sintesis de fonemas con relacién a las demas
(figura 1).

Pre Post Evaluacion de Lectura
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Fig. 2. Representa la puntuaciéon media de los tres diferentes grupos en
la primera y segunda evaluacién del T.A.L.E. de las tareas de lec-
tura de letras, silabas, palabras y en voz alta.
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Pre Post Evaluacion de Lectura
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Fig. 3. Representa la puntuaciéon media de los tres diferentes grupos en
la primera y segunda evaluacién del T.A.L.E. de la tarea de com-
prension lectora.

Las medias de las puntuaciones de lectura nos indican que en
la primera evaluacién el rendimiento del grupo 1 en la tarea
de lectura de letras fue en la Gnica que no presenté problemas.
En la post evaluacién se observé que en esta tarea, en la lectu-
ra de silabas y de palabras los ninos mejoraron sus puntuacio-
nes, ubicdndose en un nivel por arriba de acuerdo a su edad y
grado escolar con base en el T.A.L.E. En cuanto a la lectura de
textos, también se percibié un buen desempeiio de los nifos,
ya que en latarea de lectura en voz alta, los nifos diminuyeron
sus respuestas incorrectas, mientras que en el caso de la prue-
ba de comprensién lectora, aumentaron casi el doble de sus
respuestas correctas.

En lo que respecta al grupo 2, en la primera evaluacién tampoco
presenté problemas en la lectura de letras, pero en la de silabas 'y
de palabras mostraron abundantes errores, ubicandose su de-
sempeio hasta en dos niveles de lectura por debajo de la media
del T.A.L.E. En la post evaluacion, las ejecuciones de los nifios en
estas mismas tareas incluyendo las de lectura en voz alta y de
comprension (aumentando el doble de respuestas correctas), al-
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canzaron el nivel de acuerdo a su edad y grado escolar, excepto
en la lectura de letras cuyo rendimiento fue mucho mayor al de
todas las anteriores.

De la misma forma que en la evaluacién fonolégica, el grupo 3,
no mostré cambios importantes en su rendimiento de lectura en
post evaluacién, ubicandose con el peor desempefo con rela-
cién a los grupos 1y 2 por la consistente presencia de respuestas
incorrectas.

Al comparar el desempefio de los tres grupos, se observé que
desde la primera evaluacién no manifestaron problemas en la
lectura de letras, no asi para el resto de las tareas. En la segun-
da evaluacioén, los grupos 1y 2 mostraron un decremento de
respuestas incorrectas a diferencia del grupo 3, quien no pre-
sent6 cambios importantes en su desempefo. Finalmente,
fue el grupo 2 quien disminuyé notablemente el nimero de
errores en casi todas las tareas en comparacién del grupo 1
(figura 2y 3).

Pre Post Evaluacion de Escritura
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Fig. 4. Representa la puntuaciéon media de los tres diferentes grupos en
la primera y segunda evaluacion del T.A.L.E. de la escritura: co-
pia y dictado.
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Pre Post Evaluacidn Escrifura
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Fig. 5. Representa la puntuacién media de los tres diferentes grupos en
la primera y segunda evaluacién del T.A.L.E. de la escritura es-
pontanea.

Con relacion en las tareas de escritura, ortografia en la copia y al
dictado, asi como en la escritura esponténea, los tres grupos no
mostraron cambios importantes en la post evaluacién, debido a
la consistente presencia de respuestas incorrectas. Sin embargo,
los nifios del grupo 2, mostré una ligera ventaja sobre los otros
dos grupos en todas las tareas, especialmente en la tarea de escri-
tura espontanea, ya que formaron mas oraciones con mayor con-
tenido expresivo (figura 4y 5).

CONCLUSIONES

Uno de los objetivos de este estudio fue investigar el efec-
to de un programa de entrenamiento en conciencia fono-
l6gica en un grupo de nifos con retraso lector,
encontrdndose que tras la intervencion los nifios que reci-
bieron el PCONFO (grupo 1) y el PCONFO con promo-
cion a la lectura (grupo 2), mejoraron considerablemente
en casi todas las tareas fonolégicas, especialmente en seg-
mentacion de palabras en silabasy en sintesis de fonemas.
Asi como, en la tarea de lectura silabas, palabras, de texto
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envoz altay en comprensién. Sin embargo, este efecto no
se observé en las tareas de escritura.

Con relacion al segundo objetivo que consistié en investigar si la
diferencia en el rendimiento en la conciencia fonolégica y en la
lectura de los nifios con RL, la establece el PCONFO con la pro-
mocién a la lectura o el entrenamiento por separado, o solamen-
te la promocién a la lectura, los resultados revelaron que la
ensenanza del entrenamiento con la promocién a la lectura pro-
duce un beneficio mayor en comparacién con los otros dos pro-
cedimientos, ya que fue el grupo 2 quien mostr6 una ligera
ventaja sobre el grupo 1y mucho mayor que el grupo 3 en la ma-
yoria de las habilidades fonolégicas y de lectura. Lo que a su vez
explica que la combinacién del PCONFO y la promocién a la
lectura son importantes para mejorar los procesos lectores de es-
tos nifos con retraso lector.

Estos datos coinciden con lo postulado con Ball (1993), en el sen-
tido de que la conciencia fonolégica tienen una influencia reci-
proca con el aprendizaje de la lectura, es decir, capacita un
mejor desempefio en las relaciones grafema fonema, facilitando
un mejor aprovechamiento en la instruccion lectora y ésta a su
vez, repercute en el desarrollo de niveles superiores y complejos
de habilidades fonoldgicas.

Esto confirma que el desarrollo de habilidades fonolégicas, espe-
cialmente de los niveles mas complejos y abstractos como el co-
nocimiento fonémico, no se produce espontdneamente con el
paso del tiempo, sino que requiere de una instruccién explicita y
sistemdtica, lo cual coincide con la literatura en el sentido de que
un conocimiento explicito de los fonemas no produce solamente
mejores analizadores del lenguaje oral, sino también mejores
lectores (Escoriza, 1990).

Por otro lado, es probable que en el rendimiento de los nifios
haya influido el trabajo en grupos pequefios y por periodos
cortos de tiempo, ya que suponemos que esto favorecié un
aprendizaje observacional y esto a su vez, un incremento de la
motivacion durante la realizacion de las tareas.
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En este sentido, se piensa que los resultados obtenidos podrian
tener implicaciones educativas, por ejemplo, se podria incluir en
nivel preescolar actividades que permitan desarrollar en los nifios
la habilidad de centrar la atencién sobre el lenguaje (plano fono-
l6gico) y reflexionar sobre sus unidades lingtiisticas como las pa-
labras con alto y bajo contenido semantico, en la silaba y en los
fonemas, capacidad que a largo plazo beneficiara el aprendizaje
de la lectura.

Si bien, se ha sugerido que el factor edad cronolégica consolida
el déficit fonolégico, esto conduce a la necesidad de intervenir lo
antes posible con un programa de entrenamiento en conciencia
fonolégica en los casos en los que se sospeche la presencia de di-
ficultades fonoldgicas o de lectura. De aqui, se extrae otra impli-
cacion educativa, la prevencién, que puede incorporar un
entrenamiento al curriculum escolar en los primeros niveles edu-
cativos.
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FOMENTO DE LA ANIMACION DE
LA LECTURA MEDIANTE UN
MODELO DE COLABORACION
MAESTRA-PSICOLOGA
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INTRODUCCION

| hecho de que tradicionalmente la lectura se asocie

Gnicamente con actos escolares y académicos, asi como

el caracter de obligatoriedad que se le ha infundido, ha
contribuido entre otros factores al poco acercamiento de los
ninos/as a la lectura, (Garrido, 1999). Esto es preocupante si se
toma en cuenta que la lectura es una de las principales fuentes de
adquisicién del conocimiento.

La Secretaria de Educacién Publica (SEP) ha impulsado diversas
acciones para fomentar en el alumnado de educacién bésica el
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acercamiento a la lectura, tal es el caso del Programa de “Rinco-
nes de lectura” (1993), y en 1994 se incluyé la capacitacion de
maestros en técnicas de animacién y fomento a la lectura. Asi-
mismo en 1995 se crea el Programa Nacional para el fortaleci-
miento de la lectura y de la escritura en la educacién
(PRONALEES). Sin embargo a pesar de que las aulas son dotadas
anualmente con una amplia variedad de textos, son pocos los
docentes que los tienen accesibles a los alumnos/as para aprove-
char el gran potencial de los libros para animar a la lectura y a la
formacién de lectores autbnomos.

El maestro es el actor principal de la mejora en la escuela y del
“cambio educativo” (Fullan, 1997 pp.107), de él depende que
apoye en la practica las iniciativas del sistema educativo. Sin em-
bargo, este apoyo es escaso, asi que es necesario buscar otras for-
mas de acercamiento al maestro para la implantaciéon de nuevas
practicas educativas. Una de estas formas es la adopcion de cul-
turas de colaboracion, es decir, modelos de intervencién que re-
quieren la participacién de profesionales de la educacion que se
incorporen a la realidad practica desde una perspectiva de cola-
boracién y no jerarquica (Jackson, (1996). Esto significa cambiar
roles e interrelaciones, combinar experiencia y conocimientos a
partir de la investigacion y la practica (Jones, Ramussen y Moffitt,
2002).

El presente trabajo muestra un modelo de colaboracion psicélo-
ga-maestra para fomentar la animacion a la lectura en un grupo
de alumnos de 5° grado de primaria. Tiene como objetivo, el de-
terminar si el modelo de colaboracién propuesto, contribuye a
fomentar la animacién a la lectura en un grupo de 5° grado de
primaria y si se impulsa en el docente el cambio en sus practicas
educativas.

MARCO TEORICO
ANIMACION A LA LECTURA

Nadie discute hoy, la importancia que tiene la lectura. Solé
(2000) nos indica que la lectura “....contribuye de forma decisiva
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a la autonomia de las personas en la medida en que ésta es un
instrumento necesario para manejarse con ciertas garantias en
una sociedad letrada (p.14). Garrido (1999), sefala que tanto la
lectura como la escritura son los cimientos de todos los demas
medios de comunicacion y de todas nuestras actividades.

El gusto por la lectura no es innato, se requiere de la intervencién
del adulto para fortalecer la relaciéon del nifo/a con el libro. Solé
(2000) nos dice que no es razonable esperar que los educandos
aprendan a sentir placer y gusto por la lectura sin modelos y es-
tructuras que los andamien adecuadamente. Surge asi el naci-
miento de las técnicas y estrategias que conocemos como
“animacioén a la lectura”.

De acuerdo con Arenzana y Garcia (1995) “animar a leer signifi-
card estimular el deseo de leer y asociar la lectura con el juego,
con la comprensién e interpretacion, con el deseo de comuni-
carnos, de compartir, de aprender, de informarnos y de disfru-
tar” (p.31). Por su parte Moret (1989) senala que “animar es
estimular el deseo de leer” (cit. en Arenzana y Garcia (1995) y
Sarto (1988) define a la animacion a la lectura como un “acto
conciente realizado para producir un acercamiento afectivo e in-
telectual a un libro concreto, para producir una estimulacién ge-
nérica hacia los libros” (p.18).

Animar a leer, por lo tanto, significa la ejecucion de una serie de
acciones sucesivas y sistemdticas de diversa naturaleza, encami-
nadas a despertar o fortalecer el interés por la lectura, no sélo
como instrumentos informativos o educacionales, sino como
fuentes de entretenimiento y placer.

En dicho conjunto de acciones estara implicito el animar a leer
desde la lectura en donde de acuerdo a Arenzana y Garcia,
(1995); Garrido, (1999) y Smith, (1978):

1. El nino debe contar con una oferta variada de libros (temas,
géneros y autores).

2. Darle libertad para elegir sus lecturas, para leer en la posicion
que desee y de leer solo 0 acompanado en funcién de sus ca-
pacidades e intereses.
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3. Hacer que esto suceda con la mayor frecuencia posible.

Establecer formas de presentacién de los libros (expositores
en aulas, leer en voz alta a la clase fragmentos o capitulos, vi-
sitas de autores, animadores, etc).

5. No insistir en aspectos mecdnicos como la velocidad y la dic-
cién; no promover un dominio precoz de las reglas de lectu-
ra; no descalificar a adivinacién durante la lectura; no
corregir los errores de ésta inmediatamente que se presen-
tan.

LA COLABORACION

Hargreaves (1998), acerca de la colaboracién nos sefiala: “uno
de los metaparadigmas nuevos y mas prometedores de la era
postmoderna es el de la colaboracién como principio articulador
e integrador de la accién, la planificacién, la cultura, el desarro-
llo, la organizacién y la investigacion” (p 268) “...el principio de
colaboracion ha surgido unay otra vez como respuesta producti-
va a un mundo en que los problemas son imprevisibles, las solu-
ciones no son evidentes y las demandas y expectativas se
intensifican” (p.269).

Gallego (2002), senala que resultados de investigaciones Ile-
vadas a cabo en el contexto anglosajon sobre los grupos de
colaboracion (Creese, Daniels y Norwich, 1977) revelan el
impacto del modelo colaborativo en: la mejora escolar del
alumnado (disminuyendo el nimero de ellos canalizados a
recibir apoyo externo); en los profesores apoyados (mejoran-
do la percepcién de su profesionalidad, potencidandose un
andlisis compartido y reflexivo de la propia préctica);de la es-
cuela al incrementarse la capacidad de respuesta a sus pro-
blemas y autonomia escolar.

La premisa subyacente de la colaboracién se basa en la construc-
cién del consenso a través de la cooperacion de los miembros del
grupo en contraste con la competicion. Es necesario que se en-
cuentren presentes los siguientes factores
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1) Interdependencia positiva, es decir el “nosotros” en lugar del
“yo. Se asume la necesidad de coordinacion y esfuerzo

2) Responsabilidad y compromiso individual. El compromiso in-
dividual se favorece al tener clara la meta grupal, lo que faci-
lita la comunicacién y solucién constructiva de conflictos,
evaluar el desempeno del grupo, mantener el enfoque de las
acciones a realizar y sentirse motivados a ir logrando propési-
tos.

3) Interaccién generadora. Los participantes se proveen ayuda
mutua, intercambian recursos como informacion y materiales
y procesan la informacién mas eficientemente; se proveen
realimentacién; comparten conclusiones y razonamientos
para la toma de decisiones; se motivan mutuamente; actGian
de forma que se inspiren confianza.

4) Habilidades sociales. Los participantes del grupo desarrollan
habilidades sociales como el conocimiento y confianza entre
los miembros del grupo, comunicacion precisa sin ambigtie-
dades, escucha, respeto, solucion de conflictos de forma
constructiva y aceptacion y apoyo unos a otros,.

5) Procesamiento de grupo. Se refiere a la reflexion sobre el tra-
bajo grupal para describir qué acciones de los participantes
fueron positivas y cuales no y tomar decisiones sobre qué ac-
ciones continuar para unir esfuerzos y alcanzar metas.

La colaboracién es una estrategia de aprendizaje y trabajo que se
lleva a cabo a través del didlogo utilizando una serie de reglas y
actitudes que rigen los procesos colaborativos, tales como: la re-
flexién conjunta, es decir el desarrollo de tareas que fomentan
que los participantes piensen juntos y unan fuerzas par analizar
los problemas; la revisién y el andlisis de informacién conjunta,
compartiendo y contrastando hasta llegar a acuerdos y minimos
comunes; la indagacién y exploracién de posibilidades, alternati-
vas, causas, etc.: siguiendo estrategias concretas como el ciclo de
andlisis de problemas, que fomenta la participacién y demandan
la contribucién de sus miembros; la elaboracion y disefo de pro-
puestas consensuadas contenidas desde la practica; y el desarro-
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llo de nuevas o reutilizacién de estrategias y prdcticas educativas
(Gallego 2002).

Asi, la colaboracién entre maestra-psicéloga puede defi-
nirse como el proceso que busca la adecuacién de la ense-
flanza a situaciones muy diversas, que centra en la
igualdad la base de las relaciones entre ambos profesiona-
les y que exige la identificacién de problemas, la seleccién
y diseno de estrategias de su solucién, asi como el desarro-
lloy evaluacién de dichas alternativas con un planteamien-
to de responsabilidad compartida. Su fin serd facilitar el
crecimiento profesional de ambos e impulsar el hacer cam-
bios en los procedimientos y précticas instruccionales que
contribuyan a una mejora en el rendimiento de los alum-
nos (Wanzare, 2003).

METODO

Este estudio se llevé a cabo en la escuela de participacién social
N° 5 de la ciudad de México. Es una escuela publica que ofre-
cen servicios asistenciales ademas de los educativos en un hora-
rio de 7 a.m. a 5 p.m. El objetivo de su creacién en el afo de
1957, fue el de brindar ayuda a las madres obreras, solteras, di-
vorciadas y de bajos recursos econémicos. Esta escuela esta ubi-
cada en la avenida San Fernando No. 12, Delegacién Tlalpan,
alberga una poblacién de 377 alumnos/as distribuidos en 12 gru-
pos, dos grupos por grado.

Participantes

Una docente de 5° grado de la escuela primaria de participacién
social # 5; 31 alumnos/as pertenecientes al grupo de 5° “B” y 1
Psicéloga.

Instrumentos

1) Formato de control de lecturas (anexo 1). 2) Cuestionario a do-
cente y nifos/as. 3) Entrevistas cualitativas a niflos/as y maestra y
4) Bitacora de la psicéloga.
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Procedimiento
El modelo de colaboracién propuesto consta de 7 fases:
1. Acercamiento al docente.

En esta primera fase se hizo la propuesta a la maestra de brindarle
apoyo psicopedagogico de acuerdo a las necesidades que ella re-
portara. Asimismo se le hace referencia e hincapié en que este
apoyo se llevard a cabo en colaboracién con ella durante todo el
proceso.

2. Conocimiento y comprension del aula.

Una vez que el docente acepta de forma voluntaria el apoyo, se
le propone la realizacién de un andlisis del aula por medio de ob-
servaciones pasivas y participantes por parte de la psicéloga y de
la aplicacion de entrevistas a nifos/as y docente. Dicho andlisis
tiene un enfoque ecoldgico, es decir conocer el aspecto acadé-
mico, el social y el cognitivo. Se llev6 a cabo a lo largo de 2 sema-
nas en que se hicieron las observaciones durante todo el horario
escolar (8 a.m. a 12:30 hrs). En el transcurso de una tercera se-
mana se hicieron las entrevistas a la maestra y a 7 nifto/as del gru-

po.
De la fase 3 a la 4, maestra y psicéloga realizan el trabajo de
forma conjunta.

3. Andlisis del aula y deteccion de necesidades.

Concluida lafase 2, alo largo de tres reuniones de trabajo de 1
hora de duracién cada una, se analiz6 la informacién recaba-
da. Se revisé el diagnéstico del grupo que realiz6 la maestra al
inicio del ciclo escolar. Encontrando que la principal necesi-
dad detectada fue la dificultad del alumnado para acercarse a
la lectura.

4. Llegar a acuerdos generales de trabajo.

Durante dos reuniones de trabajo se acordé llevar a cabo un Ta-
ller de “Animacién a la lectura”; planeary evaluar las sesiones los
dias lunes: ejecutar el Taller los dfas viernes y disefar de forma
general el Taller.
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5. Determinar y planear las acciones a realizar.

Se llevaron a cabo 19 reuniones de trabajo, los dias lunes, en la
hora en que el grupo tenia la clase de Educacion Fisica, en que se
le presentaba a la maestra una propuesta de la sesion, la cual se
revisaba, se hacian ajustes en su caso, se hacia intercambio de
experiencias y/o de materiales y se acordaban los roles que de-
sempenaria cada una de nosotras ya sea para elaboracién de ma-
teriales o durante la sesion del Taller de lectura.

6. Ejecucion de las acciones acordadas.

El Taller de lectura consté de 19 sesiones, realizadas los dias vier-
nes de 11:15 horas a 12:30 hrs., del mes de enero al mes de ju-
nio del 2005.

Las sesiones quedaron sistematizadas de la siguiente forma:

e Orden del dia. Al inicio de la sesion se anotaba en el pizarrén
el nimero de sesion y las actividades que se realizarian. Los ni-
fios/as eran los responsables de esta anotacion segln una rela-
ciéon de comisiones varias que se tenia por escrito y visible
dentro del aula y que se acord6 con los nifos en base a su na-
mero de lista.

e Dindmica: Se realizaba una dindmica que implicaba una es-
trategia de animacion a la lectura, con el fin de asociar ésta
con el juego y la recreacion.

e Lectura libre. Al término de la dindmica los nifos/as podian
acceder a los libros, los cuales se encontraban disponibles
dentro del aula. Se inici6 llevando 45 libros de distintos géne-
ros y el nimero de éstos se fue aumentando hasta llegar a 80
titulos. La variedad de los géneros se seleccionaba de acuerdo
a las peticiones que hacian los alumnos/as. La lectura la po-
dian hacer libremente, desde escoger el libro que desearan,
leer solo o en grupo, leer en voz alta o en silencio y en la posi-
cién que eligieran, que iba desde permanecer sentados en sus
mesabancos, hasta leer acostados en el piso. Se llevé al aula
30 tapetes pequefos para que se dispusiera de ellos para sen-
tarse en el piso.
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e Registro de lectura. Los nifos registraban en su control de
lectura (anexo 1), la fecha, el titulo del libro que habian leido,
si lo habfan terminado y una opinién del libro. También los ni-
fios/as hacian lista de temas de libros que querian leer para las
siguientes sesiones.

e Préstamo a domicilio. Se realizaba después de que los nifios
registraban su lectura. Pasaban al escritorio, con el libro que
deseaban llevarse y se anotaba la fecha y el titulo del texto que
se llevarian. El siguiente viernes se entregaba el libro prestado
y se registraba en dicha lista.

e Evaluacién de la sesién. Al finalizar la sesion, junto con el gru-
po se veia si se habian realizado las actividades planeadas y
como habia sido el desempeno Se reflexionaba acerca de si-
tuaciones (desorden, falta de atencién, falta de titulos de su
agrado, etc.) que hubiesen afectado el adecuado desarrollo de
la sesién y se hacian las propuestas de mejora.

7. Reflexion conjunta acerca de sus prdcticas y procedimien-
tos.

Al inicio de las reuniones de los lunes se comentaba y se hacian
observaciones acerca de la sesion realizada el dia viernes. Por lo
general al término de la sesion del Taller, surgian comentarios y
sugerencias sobre ésta. Sin embargo era hasta el dia lunes en que
se retomaban y se analizaban de forma mas sistemética y con ma-
yor tiempo. Varias veces fue insuficiente la hora del lunes para la
reflexion de la sesién anterior y para la planeacién de la siguiente
por lo que fue necesario continuar trabajando o de acordar otro
dia de la semana para poder terminar.

La reflexién podia promover adaptaciones y/o cambios. Nueva-
mente se daba intercambio de experiencias y/o de materiales.

Las fases 5, 6 y 7 se llevaron a cabo de forma recurrente. Asimis-
mo, durante todo el proceso, el didlogo fue un factor muy impor-
tante, con la utilizacion de una serie de estrategias interactivas
hacia el docente por parte de la psicéloga, tales como: mostrarle
empatia y un gran respeto hacia su labor; prestar mucha atencién
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hacia sus percepciones y perspectivas; retomar sus rutinas y es-
trategias; reconocerlo como experto de su profesion; modelarle
las acciones en términos de los recursos del aula; darle propues-
tas en lugar de prescripciones; mantener con él un didlogo cons-
tante y en términos de “nosotros”; compartirle experiencias;
darle siempre una justificacion teérica de las propuestas de ac-
ciones; confrontarlo de forma constructiva; y tener una negocia-
cién constante. (Fullan, 1997; Gallego, 2002; Hargreaves, 1998;
Parrillas, 1996; Webster-Stratton y Herbert, 1993)

RESULTADOS
(Tabla 1)
ENERO | FEBRERO | MARZO | ABRIL | MAYO | JUNIO
Libros 16 31 36 44 | 63 70
leidos
Rango 0-2 1-3 1-4 2-4 2-3 2-3
Préstamo
(prome- 14 21 28 28 26 28
dio)

Como puede observarse en la Tabla 1, el grupo fue aumentando
el nimero de libros leidos por mes, de 16 libros leidos el primer
mes hasta 70 libros que fueron leidos en el mes de Junio. Asi mis-
mo el rango de libros leidos por nifio fue en aumento. Desde ni-
fos que no leyeron ningtn libro el primer mes, hasta dos libros
leidos por mes como minimo y 4 libros leidos por mes como ma-
ximo. De igual forma el niimero de libros pedidos a domicilio fue
en aumento mes con mes, de 14 libros pedidos como minimo
hasta 28 libros pedidos como méximo.

Hasta antes de la intervencién, el grupo no accedia a la lectura de
ningln libro, al finalizar la intervencion se contabilizé lo siguien-
te:
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Nifa que leyé menos libros = 8

Nifa que leyé mas libros = 19 libros

Lo cual demuestra que la intervencién fue efectiva en cuanto a
incrementar la aficién a la lectura en los alumnos/as del grupo.

De igual forma se pudo observar los siguientes resultados en
cuanto a la maestra:

e Instal6é de forma permanente en el aula el rincon de lectura,
con el fin de que los nifos que terminaban sus trabajos tuvie-
ran la oportunidad de leer, mientras el resto del grupo termi-
naba.

e Adopto la utilizacién para todas sus actividades de equipo la
estrategia del trabajo en parejas al igual que se realizaba du-
rante la dindmica que se llevaba a cabo en el Taller de Lectura,
estrategia que fue del agrado de los educandos e incrementé
el rendimiento de varios alumnos/as.

e De las grabaciones hechas durante las sesiones de planea-
cion, de evaluacién y de las entrevistas, se rescatan entre otros
los siguientes comentarios:

e “Te agradezco mucho Ceci, que nos hayamos puesto de
acuerdo para trabajar de manera conjunta y darle continuidad
al aprendizaje de los nifios”

e “Mira, Ceci, ya hice ese espacio para sacar los libros del Rin-
cén y los niflos puedan tomarlos cuando terminen sus traba-
jos, en lo que terminan sus companeros... también utilizaré la
repisa que nos dieron... que yo habia agarrado para mis ma-
cetas....”

e “....quieren leer (refiriéndose a los nifios), que éxito ha tenido
lo de la lectura libre, que éxito...”

e “La organizacion, disciplina, la continuidad que se le dio a
todo, no se queda en el aire nada, ha sido el fundamento de
que se haya logrado... este... lo que veo en el grupo, los nifos
se acercan con gusto a la lectura, ha repercutido en el mejora-
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miento de su lectura y en materias como Ciencias naturales e
Historia, asi que merecemos una estrella”

ENTREVISTA A NINOS/AS
(Tabla 2)
Pregunta Respuestas
Observaron
reuniones de Si =21 A veces = 4 No = 3
maes-

tra-psicologa

Para que Organizacién | Ver la conduc-
eran estas de las sesiones | ta y calificacio-
reuniones =25 nes = 8
La maestra
particip6 en D _
elTallerde | =% No =1
lectura
En que Apoyo en las Organizar y Orden = 6
participo sesiones = 24 [ planear = 20

Notan mejoria

Si =28
en ellos

Segln se aprecia en la Tabla 2, al entrevistar a los nifios 21 de los
28 entrevistados comentaron que observaron que la psicéloga y
la maestra se reunian semanalmente. 25 nifios/as consideraron
que estas reuniones eran para organizar las sesiones del taller. En
cuanto a la pregunta de que si la maestra participé en el taller, 27
nifos/as contestaron afirmativamente. 24 alumnos/as comenta-
ron que la participacion de la maestra fue de apoyar las sesiones,
mientras que 20 educandos afirmaron que fue para organizar y
planeary 6 de ellos afirmaron que la participacién de la maestra
era para poner orden. A la pregunta de que si notan que mejora-
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ron a raiz de la participacion en el taller de lectura los 28 nifios/as
entrevistados contestaron afirmativamente. Y al preguntarle en
que lo notaron sus respuestas fueron las siguientes:

”Ya no me trabo”; “... leo mas que antes”; “...me lo dicen mis
papas”; “....me lo dicen mis amigos”; “.... en mis calificacio-
nes...”; “ .... me lo dice mi maestra”.

Se les pidi6 a los nifos/as que contestaran por escrito a la pregun-
ta “¢que es leer para ti?” y que elaboraran un dibujo que repre-
sentara la lectura. La respuesta de 26 de los 31 nifio/as relacion6
la lectura con algo divertido y 12 de ellos lo relacionaron con el
aprendizaje. El resultado del dibujo fue similar (Anexo 2y 3).

CONCLUSION

Tanto la escuela como las aulas son espacios privilegiados para la
formacién de lectores. Se hace necesario como dice Solé (2000)
crear modelos y estructuras que apoyen a los alumnos para forta-
lecer su relacién con el libro. Una vez que estas estructuras se sis-
tematizan el nifio/a se vuelve en mayor o menor medida
aficionado a la lectura. Esto es necesario, porque como dice Ga-
rrido (1999), para comprender lo que se lee, hace falta aprender
a gozar la lectura.

Por otra parte, el profesor es quien decide que cambios quiere
realizar dentro de su practica educativa, la formacién tradicional
del docente en ejercicio ha demostrado su incapacidad para im-
pulsar cambios en las practicas docentes. Los acercamientos al
docente que muestran una relacién de colaboracién mas que
unarelacién jerarquica, que considera sus percepciones, que es-
cucha su voz, que aborda una problemdtica real del aula'y que lo
involucra en la intervencién, facilita la adopcién y adaptacion de
las practicas educativas por parte del maestro dentro del aula.
Asimismo, la colaboracién requiere de una negociacién y rene-
gociacion constante, asi como de reestructurar y reestablecer ro-
les y responsabilidades a través del proceso.
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