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DESCRIPCION RESUMIDA:

El objetivo de este proyecto es analizar |a relacién entre la capacitacion docente
especifica en métodos didacticos de ensefianza de la lectoescritura y el grado de
adquisicion de los procesos lectores. Para ello, se tendra en cuenta la posible
influencia de factores tales como contenido, forma y tiempo respecto a la variable
capacitacion, y la incidencia del sexo, edad, y nivel socio-econdémico de los
estudiantes en el proceso de adquisicion de la lectoescritura. Se trabajaré con
directivos, maestros y alumnos de 1° y 2° afio de EPB de escuelas municipales de




la ciudad de Mar del Plata. Para indagar acerca de la capacitacién docente y el
nivel socioeconémico de los alumnos se administraran entrevistas estructuradas a

directivos y docentes. Para establecer el nivel alcanzado respecto del proceso de
lectoescritura en los alumnos se administrard el test de PROLEC (Procesos

lectores).

PALABRAS CLAVE:
Capacitacion- lectoescritura- métodos de ensenanza.

DESCRIPCION DETALLADA
MOTIVOS Y ANTECEDENTES
L.a lectura es un proceso altamente complejo, dindmico y progresivo en el que

operan conductas psiconeurolégicas, neuromotoras, cognitivas, preceptuiales,
psicosocioafectivas, ambientales y culturales. Es una habilidad linglistica, entre
las cuales se encuentra el hablar, leer y escribir (Rioseco, Zilliani e Irarrdzabal,
2000). Se considera el acto de la lectura como una actividad compleja que parte
de la decodificacién de los signos escritos y termina en la comprensién del
significado de las oraciones y los textos. El proceso de decodificacion se define
como [a capacidad de segmentar las palabras en las letras que la componen y en
asignar a cada letra el fonema correspondiente para posteriormente unir estos
fonemas y pronunciar la palabra. E| proceso de comprensién es un proceso activo,
que implica la construccién de una representacién mental acerca del significado
global del discurso (Gutiérrez, Garcia Madruga, Elousa, Luque y Garate 1999).
Esta comprensidén depende de multiples variables entre las que se encuentra un
desairollo psicolinguistico adecuado que permita la adquisicion de las funciones
semanticas, sintacticas y fonoldgicas del lenguaje (Urquijo, 2003).

Respecto a los diferentes modelos de lectoescritura se presentan, por un lado,
las concepciones senales, que proponen métodos analiticos, de modo que las
destrezas lectoras son entrenadas de una en una siguiendo una ordenacion
jerarquica. Es decir, primero se ensefiara a discriminar letras, luego a decodificar
silabas, etc. (Urquijo, 2003). Segin esta concepcién, los distintos niveles de




procesamiento de la lectura mantienen entre ellos dependencia unidireccional; los
productos finales de cada nivel se constituyen en prerrequisitos para la gjecucion
del siguiente nivel en el orden jerarquico. Los modelos seriales de tipo ascendente
o bottom up parten del analisis de rasgos visuales, del reconocimiento de letras y
la integracién sildbica, hasta llegar al procesamiento seméntico del texto. Aqui el
significado se construye de abajo hacia amiba, sin ninguna dependencia funcional
en direccion contraria. Los modelos seriales descendentes o de tipo Top down,
enfatizan la importancia de los procesos superiores, que son los que controlan y
dirigen la lectura; el proceso lector esta guiado fundamentalmente por las hipétesis
que el lector plantea sobre el posible significado del texto {(Navalon, Ato y
Rabadan, 1989). Para esto se sirve mas de sus conocimientos sintacticos y
semanticos de forma anticipatoria que de los detalles graficos del texto (Smi,
1971, 1973; Goodman, 1976 en Alonso y Mateos, 1985). El lector debe llegar a
automatizar estos procesos, pues sélo cuando la decodificacién y la integracién
dejen de consumir recursos atencionales, estos pueden conducir a los procesos
de comprensién de alto nivel (Urquijo, 2003).

En contrapartida, los tedricos interaccionistas proponen métodos globales, en
los que el lector se enfrenta desde el inicio a unidades lingtiisticas complejas.
Estos modelos suponen una distribucion paralela, es decir, una direccion
bidireccional entre los niveles. Aqui la lectura esta dirigida simultaneamente por
los datos explicitos del texto y por el conocimiento preexistente en el lector (Solé,
1997). Los niveles superiores dependen de los productos cognitivos elaborados
por los inferiores, pero también es cierto lo contrario, las letras se reconocen mas
rapido si se integran en frases, y las frases se leen y se entienden mejor si se
encuentran en contextos coherentes. Asi la lectura supone una interaccion
funcional de niveles que incluye procesos de abajo amiba, y procesos de arriba
abajo {Urquijo, 2003).

Por otra parte, ante la vertiginosidad y diversificacion que plantea el mundo del
conocimiento en |a actualidad, el concepto de capacitacién adquiere una especial
relevancia. Este se enmarca en el de educacion permanente, que apuesta a la
formacion continua del adulto, en busca de una mayor y mejor insercion social




para cada individuo. Se concibe aqui la capacitacidon como un objeto de
conocimiento e investigacion continua que atafie al ambito educativo, empresarial
y organizacional en general.

Asimismo, es importante tener en cuenta factores tales como: modos de
capacitar, conocimiento de las caracteristicas del nifio, tiempo de capacitacion,
contenido y contexto en el cual el que aprende se inserta (Huberman, 1994).

De acuerdo con Huberman (1994) los procesos de ensefianza de la
lectoescritura y los procesos de intervencidn para el mejoramiento de esas
actitudes y habilidades, obtienen resultados satisfactorios para el rendimiento
escolar que en nuestro pais no se aplican en ningdn ambito educativo.

OBJETIVOS GENERALES

e Analizar la relacién entre la capacitacién docente y el nivel de adquisicidn
del proceso lector, teniendo en cuenta variables como contenido, forma y
tiempo de la capacitacion.

e Evaluar la incidencia de factores tales- como sexo, edad y nivel

socioeconémico de los alumnos en el rendimiento en la lectoescritura.

QBJETIVOS ESPECIFICOS:

» Evaluar el grado de capacitacién especifica de los docentes respecto a los
métodos de ensefianza de la lectoescritura.

» Evaluar el rendimiento en procesos de lectoescritura en alumnos de1i° y 2°
afio de EPB.

» Relevar y analizar métodos, técnicas y procesos utilizados para la
ensefianza de la lectoescritura en 1° y 2° afio de EPB.

» Conocer |a opinion de directivos y docentes sobre métodos utilizados para
la ensefianza de la lectoescritura.




HIPOTESIS:

H1: La capacitacién docente en métodos de ensefianza de la lectoescritura se

correlaciona positivamente con el proceso de adquisicion de esta en los nifios.
H2: Variables tales como sexo, edad y nivel socioecondmico de los estudiantes

inciden en el rendimiento de la lectoescritura.

METODOLOGIA:

Participantes:
Directivos, docentes y alumnos de 1° y 2° afio de EPB de escuelas municipales de
la ciudad de Mar del Plata.

instrumentos:

Entrevistas estructuradas a directivos y docentes, con el objeto de determinar
su opinion sobre métodos, técnicas, procesos y estrategias utilizadas para la
ensefianza de la lectoescritura y también la formacion especifica que poseen

en capacitacion.

Observaciones no participantes (guiadas a través de una grilla) en aulas y en
cuademos de los alumnos, con el objeto de recabar informacién sobre los
meétodos, técnicas, procesos y estrategias utilizadas para la ensefianza de la
lectoescritura.

Andlisis de PEI, con el objeto de extraer toda la informacién relacionada con la
ensefanza de la lectoescritura en el 1° y 2° afio de EPB.

Aplicacién de PROLEC (Cuetos y Ramos, 1999), para evaluar los niveles de

los procesos de decodificacion y comprensién lectora a los alumnos de 1° y 2°
afo de EPB.




ANALISIS DE DATOS:
Los datos obtenidos a través de estos instrumentos seran sometidos a andlisis
estadistico. Se realizard un anélisis de correlacidén para determinar la relacién

entre capacitacion docente y nivel de adquisicion de la lectoescritura.

LUGAR_DE REALIZACION DEL TRABAJO:
- Escuelas Municipales de la Ciudad de Mar del Plata.
- Grupo de Investigacion de Psicologia Cognitiva y Educacional (Casita

Historica, oficina 3)
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Introduccién

El presente trabajo tiene como objetivo principal analizar la relacion entre la
capacitacion docente especifica en métodos didacticos de ensefianza de la
lectoescritura y el grado de adquisicion de los procesos lectores, teniendo en cuenta
el rendimiento escolar en alumnos de 1° , 2° y 3° afo de EPB de escuelas

municipales de la ciudad de Mar del Plata.

En primer lugar haremos mencién al modo en que entendemos se produce
el proceso de lectoescritura en los seres humanos. Luego, una descripcion del
concepto de capacitacion y sus implicancias. Por otfro lado, también consideraremos
el concepto de rendimiento escolar, que es el factor que nos permitira evaluar el
grado de adquisicién de los procesos lectores. Por ultimo, describiremos el estudio
realizado en las escuelas municipales de dicha ciudad con el fin de investigar la
relacion entre las variables antes mencionadas y presentaremos los resultados a los

cuales hemos arribado.

Fundamentalmente, consideramos importante el aprender a leer y escribir en
la sociedad actual ya que constituye un aspecto crucial para el desempeio escolar
al tiempo que repercute en la fufura vida laboral y social de los ciudadancs. La
sociedad actual incrementa progresivamente las demandas de trabajo calificado y

consecuentemente la de altos niveles de alfabetizacion.

La alfabetizacién es un logro social y cultural, asi como también cognitivo, que les
permitira a las personas, en el presente y en el futuro, participar en diversos grupos
de actividades que, en cierto modo, implican leer y escribir. Esta intimamente ligada
a relaciones concretas y a actividades y circunstancias sociales y culturales

determinadas como son leer el diario, observar las indicaciones y carteles
2




publicitarios en las calles, escribir y leer cartas, ampliar los conocimientos del
mundo, abrir la mirada sobre éste y muchas ofras actividades y derechos que nos
hacen desarrollarnos como personas, ser criticos y conscientes respecio a la
realidad que nos rodea y, a partir de alli, construir nuestra propia historia, nuestra
sociedad. En algunas culfuras, el desarrollo de ésta se ve estrechamente unido a la
escolarizacién, pero para muchos nifos de las sociedades modernas occidentales,
la alfabetizacidn empieza mucho antes de la educacién formal, en casa y en otros

ambitos comunitarios (Garcia Fernandez, 2001).

En la primera mitad del siglo XX |a atencion se dirigié hacia una tecnologia de
la lectura centrada alrededor del lector principiante. Se creia que la ciencia proveeria
soluciones para todos los problemas educativos incluyendo la alfabetizacion
universal. Sin embargo, no todos leemos ni escribimos con la misma facilidad ni
fluidez, ni utilizamos la escritura o la lectura de igual forma o con idénticos fines.
Quizas entonces, convenga pensar en “alfabetizaciones multiples”. Segun esta idea,
existen muchas formas de estar, y de llegar a estar, alfabetizado, y el modo de
desarrollarse la aifabetizacién y la forma de usarla dependen de las circunstancias

sociales y culturales concretas.

Desde una vision técnica de la alfabetizacién (Kalman, 2000), el problema de
la adquisicion de la lengua escrita y su uso se limita a un proceso mecanico que
exige dominar las letras, sus sonidos y controlar las reglas que gobiernan su uso.
Desde esta perspectiva, cada individuo tiene que aprender a codificar y a
decodificar, es decir, a trazar letras, asignarles un sonido y aplicar este conocimiento
en futuras situaciones. La lectura y la escritura se conciben como técnicas
socialmente neutras, independientemente de lo que se lea o escriba, al alcance de

todos por igual. Es decir, se trata de aprender a leer o escribir cualquier cosa sin
3




tomar en cuenta los posibles propdsitos que puedan tener la lectura y la escritura,
sin considerar los destinatarios y los contextos en los que se desarrollen estas
practicas. En concepciones como esta, €l lector es un decodificador de textos

escritos por otros.

Freire (1972), en cambio, sefala que la educacion, al igual que la ciencia,
nunca puede ser neuiral y que [a praxis de los educadores favorece la liberacion de
los educandos o su subordinacién. La forma en que Freire entiende a la
alfabetizacion rebasa la aprehension de las habilidades de la lectura y la escritura.
Para ¢l alfabetizarse significa la posibilidad de expresar intereses, necesidades y
significados propios y no simplemente recibir mensajes producidos y enviados por
otros. El lector no es un decodificador, sino un interpretante, un buscador de claves,

un constructor de significados (Freire, 1972).

Al respecto, Goldin (1998) sefiala que: como el lenguaje envuelve y transmite
toda nuestra experiencia, resulta que “...no podemos pensar fuera de é/ e incluso lo
que sentimos e imaginamos esta constrefido por él. El lenguaje no es un
instrumento con el que los hombres nos comunicamos, sino una herramienta con la
que nos constituimos como sujetos sociales a fravés de diversas practicas

discursivas...” (pag.14- 15).

Es por ello que, para entender el desarrollo de la alfabetizacion, debemos
estudiar y conocer el entorno en el que crecen los nifios, y la forma en que estos
ambientes les ofrecen oportunidades de rodearse de libros, papeles y dtiles para
escribir. Las circunstancias ambientales no son solamente el entorno fisico, sino
tambieén las relaciones humanas que determinan con qué frecuencia y en qué

situaciones se pone en contacto a los nifios con las herramientas, los materiales, los




usos y los significados de la alfabetizacion.

Tradicionalmente las discusiones sobre las practicas alfabetizadoras se han
centrado en la polemica sobre los métodos usados: métodos analiticos versus
sintéticos; fonético versus global, etc. Ninguna de estas discusiones ha tomado en
cuenta las conceptualizaciones de los nifios a cerca del sistema de escritura. Se lo
ha considerado como una tabla raza sobre la cual se inscribirian las letras o

palabras en el orden en que el método determine.

En relacion a ello, en las Ultimas décadas, entre otras cuestiones, se ha
prestado interés al conjunto de conocimientos y habilidades prelectoras con las que
los nifios ingresan a la escuela. Estas habilidades y conocimientos son responsables
muchas veces de los aprendizajes iniciales, y estos, a su vez, de la progresién

escolar ulterior (Piacente, 2004).

En los Ultimos afios fue creciendo una tecnologia para ensefiar a leer, basada
en un vocabulario controlado y en el desarrollo de una jerarquia de habilidades. La
ensefianza de [a lectura se convirtié en un tema central del curriculo desde los
grados elementales hasta la escuela secundaria. El supuesto de esa época era; leer
es identificar palabras y ponerlas juntas para lograr textos significativos. Ya no se
discutia la importancia de las palabras sino acerca de la mejor manera de

identificarlas (Ferreiro, 1981).

Las sociedades intentan acomodarse a los nuevos tiempos transformando el
sistema educativo en sus diversos componentes: curriculo, profesores, organizacion
intentan buscar las innovaciones desde la institucion misma, aungue esta modalidad
no es la mas comun, ya que las escuelas tradicionalmente se han concebido como

organizaciones “adaptativas”, es decir, que se acomodan a las demandas externas.
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Podemos decir que estos cambios han sido impuestos por las politicas
educativas de distintos gobiernos. Podriamos denominarlos siguiendo a Garcia

(1999), “verticales”, para diferenciarios de los cambios “horizontales”.

Mas tarde surgird un nuevo paradigma llamado Constructivista, el cual reposa
en una concepcion de la educacion que la entiende como un proceso social y
socializador, mediante el cual los grupos humanos fratan de promover el desarrollo
de los mas jovenes. Este desarrollo que siempre tiene una dinamica interna, tiene
lugar en un medio social culturalmente organizado, y es posible porque otras
personas (padres, educadores, etc.) ejercen un papel mediador entre la culiura y el

individuo que se desarrolla (Ehuletche, 2001).

Esta postura cuestiona desde sus cimientos la metodologia de la ensefanza
de la lectoescritura que propone ir graduando los elementos que se van mostrando a
los alumnos, desde el doble supuesto de que mostrar es ensefiar y que el
aprendizaje se va a dar por una suma de elementos que se iran (mecanicamente)
agregando a los anteriores. Un ejemplo de esto es el método de la palabra
generadora: las palabras que se van presentando incluyen una consonante por vez y
solo cuando ésta se ha fijado se pasa a trabajar con la otra. Esta nueva postura
tiene como uno de sus fundamentos la Epistemologia Genética Piagetiana, la cual
considera que el conocimiento nunca es una copia de la realidad, siempre va a
haber una actividad del sujeto, por ende, un componente interpretativo propio. El
aprendizaje es un modo particular de construccidon de conocimientos en una
situacion donde hay una intervencion intencional externa. El docente va a presentar,
entonces, situaciones que considera que puede favorecer esa construccion de

conocimientos.




Las modificaciones en los esquemas cognitivos no son pues, el resultado de
una “tendencia al cambio” o de una maduracion enddgena, sino el resultado de a
interaccion con el mundo. Es lo no asimilable que presenta retos cognitivos. Uno de
los grandes descubrimientos piagetianos fue el poner de manifiesto que el
crecimiento intelectual no consiste en una adicion de conocimiento, sino en grandes
periodos de reestructuracion y, en muchos casos, reestructuracion de las mismas
informaciones anteriores, que cambian de naturaleza al entrar en un nuevo sistema

de relaciones (Ferreiro, 1985).

En la actualidad, la formacién es la alfabetizacién tecnologica que se
constituye en el mecanismo mas adecuado para que la integracion social y
participacion de los individuos este asegurada mediante canales democraticos.
Expresarse, entender, reflexionar, hablar, son compeiencias necesarias para
ingresar a la complejidad de un mundo de transformacion y cambio. Acceder a la
riqueza simbolica del lenguaje en el que los conocimientos circulan, es uno de los

requerimientos de la época (Schlemenson, 1999).

El sistema educativo actual

[

Perez Gomez (1998) define a la escuela como “...una institucion que se
reproduce a si misma con independencia de los cambios radicales que se provocan
en su enforno...” (pag. 16- 17). Si analizamos las caracteristicas de las instituciones
educativas en donde el hecho educativo se materializa, observamos que la
formacion sistematica de los nifios se da en instituciones a las cuales la dinamica de
la historia las muestra como: rigidas, conservadoras, formadoras de sujetos

reproductivistas, desfasadas temporalmente con los progresos de la ciencia y la
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Numerosos estudios e investigaciones parecen acordar en cuanto a la
dificultad y fracaso en proporcion alta de la escuela actual para retener a los nifios
de sectores marginales y posibilitar su eficaz acceso a la culiura elaborada. La
literatura sobre la marginalidad urbana y rural coincide en atribuir [as dificultades de
la integracién de los nifios de estos sectores a la escuela a alguna de las siguientes

razones:

desvalorizacion, descomposicion y quiebra de la propia cultura,
e carencia de aprendizajes de base que la escuela supone adquiridos,
+ rigidez de la escuela en cuanto a sus encuadres de trabajo,

e falta de capacitacion adecuada de los profesores.

Segun Frigerid y Poggi (1992), el contexto social y econdmico en el que estan
inmersas las instituciones ha creado “una crisis de confianza” en las posibilidades
institucionales y personales de contribuir al desarrollo humano a través de la accion
educadora tanto formal como no formal. Los diferentes factores que han contribuido
a poner a los integrantes de las instituciones en una situacidn de sufrimiento y

fragilidad para acomodarse a los cambios de la dltima década son:
a) el impacto de la puesta en marcha de [a Ley Federai de Educacion

b} La heterogeneidad y los cambios permanentes en la composicion de la

poblacion
c) Las bajas tasas de crecimiento econdmico
d) La reduccién del gasto publico

e) La pauperizacién salarial
10




11
f) El aumento del desempleo

g) La reformulacién de identidades profesionales de los docentes ante la crisis

social y educativa.

Habitualmente, las explicaciones tienden a plantear la imagen de un sujeto
alumno diferente y una institucidn escolar incapaz de diversificar su accidn para
abarcar esa diferencia. A partir de esta necesidad surgieron pianes de apoyo
escolar, pero el cambio debera incluir estrategias mas puntuales que tendran que
ver seguramente con el objetivo de lograr desde el sistema educacional oficial una
mayor conciencia de la realidad de estos nifos, de sus necesidades, de los peligros
que entrafan las conductas de discriminacion y de su obligacion irrenunciable de
facilitar los recursos econdmicos a la educacion (Fernandez, 1994). Sin embargo,
investigaciones recientes indican que, pese a estas dificultades, la tasa de

escolarizacién del pais no es nunca inferior al 97% en nifios de entre 6 y 12 afos.

Respecto al sistema educativo municipal marplatense, el cual hemos
abordado durante la realizacion de nuestro estudio, el mismo esta formado por un
conjunto de instituciones y areas de servicio e infraestructura muy complejo, cuyas
caracteristicas son su gran extension, cobertura y diversidad. En la actualidad esta

compuesto por:

En educacion inicial: 33 establecimientos

En EGB: 17 establecimientos

En formacion profesional: 10 establecimientos

En Educacién Media y Polimodal: 1 Escuela Media Técnica y 2 Bachilleratos de
adultos.

11
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En total son sesenta y siete (67) establecimientos distribuidos en los
siguientes barrios marplatenses: Puerto, Jorge Newbery, Cerrito Sur, Malvinas
Argentinas, Las Américas, Sierra de los Padres, Fortunato de La Plaza, Faro
Norte, el Progreso, Belisario Roldan, San Patricio, Las Heras, 1ra. Junta,
Hipédromo, San Carlos, Las Dalias, Las dos Marias, Pargue Camet, Colonia
Barragan, Cerrito y San Salvador, El Colmenar, San Martin, Don Bosco, Belgrano,
Bosque Grande, Los Pinares, Parque Hermoso, El Boqueron, Parque Palermo,
Félix U. Camet, Los Tilos, Juramento, Autdédromo Sarmiento, General Pueyrreddn,

Libertad, Villa Lourdes, Las Lilas, Centenario y en la Ciudad de Batan.
La matricula se distribuye en las siguientes proporciones:

Inicial: 4705 alumnos

E.G.B.:10779 alumnos

Media y Polimodal: 464 alumnos
Formacion Profesional: 4584 alumnos
Artistica: 480 alumnos

Superior: 128 alumnos

Los alumnos que concurren a estos establecimientos son, generalmente, de
clase media y media- baja.

En lo que se refiere a las condiciones edilicias, podemos decir que eétas
escuelas cuentan con los elementos necesarios para desarrollar sus actividades
pedagdgicas.

Las escuelas municipales no reciben subvencién especial por parte del

Estado ya que para éste son categorizadas como un tipo de escuela privada.
12
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Implicancias de la lectoescritura

La lectura es un proceso altamente complejo, dinamico y progresivo en el que
operan conductas psiconeurologicas, neuromotoras, cognitivas, preceptuales,
psicosocioafectivas, ambientales y cuiturales. Es una habilidad lingliistica, entre las
cuales se encuentra el hablar, leer y escribir (Rioseco, Zilliani e Irarrazabal, 2000).
Se considera el acto de la lectura como una actividad compleja que parte de la
decodificacion de los signos escritos y termina en la comprension del significado de
las oraciones v los textos. El proceso de decodificacion se define como la capacidad
de segmentar las palabras en las letras que la componen y en asignar a cada letra el
fonema correspondiente para posteriormente unir estos fonemas y pronunciar la
palabra. El proceso de comprension es un proceso activo, que implica la
construccion de una representacion mental acerca del significado global del discurso
(Gutiérrez, Garcia Madruga, Elousa, Luque y Garate, 1999). Esta comprension
depende de multiples variables entre las que se encuentra un desarrollo
psicolingUistico adecuado que permita la adquisicion de las funciones semanticas,

sintacticas y fonolégicas del lenguaje (Urquijo, 2003).

Leer es construir sentido, es interpretar un texto a partir de los esquemas que
cada uno porta. Esto es posible por [a interaccion entre emisor y receptor que se dan
durante ia lectura: el lector aporta a esa interaccidn una serie de procesos mentales
(cognitivos) y el texio aporta pistas, claves o indicios para ser interpretado. De esta
manera, leer no es desciframiento, es comprensidn, construccion y reconstruccion.
Leer forma parte de un acto de comunicacion mediatizado por el tiempo y el

espacio. Esta concepcién de la lectura tiene una vision de sujeto activo, reflexivo y
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critico. También lo piensan como un sujeto que siente placer o no, que se emogciona
y que se involucra con lo que lee. Leer y acceder a una diversidad de textos y
autores permite conocer diferentes mundos, entender que existen otras maneras de

pensar, de vivir y de sentir.

Las estrategias del lector son procesos mentales gque pone en accion para
interactuar con el texto. Son los modos de utilizacion de sus conocimientos previos y
de los datos que el texto proporciona. Esa interaccion es constante y permite
intensificar la comprensién y el recuerdo de lo que se lee, asi como también
detectar errores en la comprension. Las estrategias son: prediccion, inferencia,
verificacion de hipodtesis y correccion. Trabajar desde el aula con estas estrategias
permite al docente generar lectores auténomos, que no dependan de la ayuda
constante de sus maestros para comprender e interpretar textos (LOpez Posner,

2005).

Para comprender el proceso de lectura debemos comprender de qué manera
el lector, el escritor y el texto contribuyen a él, ya que la lectura implica una
transaccion entre el lector y el texto, las caracteristicas del lector son tan importantes

para la lectura como las caracteristicas del texto (Ronsenbiat, 1978).

Una idea central en muchos estudios recientes sobre [a lectoescrifura es que
la escritura y la lectura son formas de construir, interpretar y comunicar significados.
Asi, se concibe que leer y escribir es mucho mas que la manera de apropiarse de
las practicas de lectura y escritura. Para eso es necesario conocer decodificacién y
codificacion de lo impreso: son formas de construir y transferir significados mediante

la lengua escrita.

La escritura es un potente instrumento cultural que utilizamos los seres
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humanos con los mas variados propésitos. Olson (1994) destaca este caracter
culiural de la escritura y la considera una actividad tanto social como cognitiva que
permite participar activamente en una comunidad de lectoescritores que estan de
acuerdo en ciertos principios acerca de esa actividad, una hermenéutica si se quiere,
que permite ponerse de acuerdo en la forma mas adecuada o valida de interpretar

los textos.

Segun Ferreiro (1981), hay solamente un proceso de lectura para todas las
lenguas independientemente de las diferencias en ortografia. No hay muchas
maneras de dar sentido a un texto sino solamente una. Lo mismo ocurre con la
lectura: hay solamente un procesc de lectura independientemente del nivel de
capacidad con que este proceso es utilizado. Aunque se necesita fiexibilidad en la
lectura, el proceso tiene caracteristicas esenciales que no pueden variar. se
comienza con un texto con alguna forma gréafica, el texto es procesado como
lenguaje, vy el proceso termina con la construccion de significado. Sin significado no

hay lectura, y los lectores no pueden lograr significados sin utilizar el proceso.

Por su parte, Kaufman (2002} considera que aprender a leer y escribir es
apropiarse de las practicas de lectura y escritura. Para eso es necesario conocer el
sistema de escritura pero tambien el lenguaje escrito encarnado en diferentes tipos
de textos (cuentos, noticias, poemas, recetas, etc.). El nifio debe y puede conectarse
con ellos desde muy temprano, mediante situaciones que le permitan explorar el
sistema de escritura y los textos desplegando estrategias inteligentes y no a través

de la aplicacién mecanica de una “técnica”.

Leer es establecer una comunicacion con los textos impresos a través de la

blsqueda del significado. Aprender a leer implica simultaneamente aprender a
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decodificar y aprender a comprender diferentes tipos de textos. La comprension
lectora constituye asi, un proceso interactivo entre los aportes del lector al texto y las

caracteristicas del texto mismo.

Segun Condemarin, Galdames y Medina (2002) el aprendizaje de la lectura
constituye una tarea permanente que se enriquece con nuevas habilidades en la
medida en que se manejan adecuadamente textos escritos cada vez mas complejos.
Por estos motivos, hoy se encuentra superada la posicion que limitaba el
aprendizaje de la lectura al primer afio de educacién basica, es decir, a la simple

decodificacion.

Superada la etapa del dominio del codigo, la comprension progresiva de los
textos escritos practicamente se confunde con el desarrollo cognitivo, afectivo, y
ético- social de la persona. Asi, la accion del leer se enriquecera poderosamente en
la medida en que se enfrente progresivamente a numerosos y variados textos

letrados.

En la etapa de alfabetizacion inicial, si los alumnos vy las alumnas participan
en situaciones de lectura de textos de diversas areas, alcanzan la comprensidon de
diversas funciones de la escritura (el “para qué” se lee y escribe). La lectura y
escritura  de textos completos y sobre tematicas diversas implica dotar de
significatividad la tarea de leer y escribir. “...Resulta indispensable que escriban
como sepan 0 como puedan hacerlo a fin de poner a prueba sus conocimientos,
confrontarlos con los de sus companeros, con la informacién que provee el maestro
y con los maleriales escritos disponibles. Sean tareas individuales o en colaboracion
con sus pares cuando los alumnos escriben por si mismos tienen oportunidad de

desplegar sus conceptualizaciones acerca del sistema de escritura...” (Lerner, 1996,

16




17
pag. 13- 14).
Etapas en el desarrollo de la lectoescritura

En el marco de la perspectiva psicogenética, Ferreiro y Teberosky (1982),
diferenciaron el proceso de aprendizaje de la escritura en cinco niveles o etapas, en
funcion de un patrén surgido de las investigaciones dirigidas por Ferreiro. Estas
etapas, también llamadas categorias de escritura, son: escritura presilabica, silabica
inicial, silabica estricta, silabico-alfabética y alfabética. A continuacidén, haremos una

breve descripcidon de cada categoria.

Presilabica: En este nivel para los alfabetizandos, la escritura es un objeto
sustituto, no es solamente una marca o un trazo, es la representacion de algo
externo, lo cual no significa que conciban la escritura como una
representacién del lenguaje. No hay busqueda de correspondencia entre los
grafemas y los fonemas (las letras y sus sonidos). Se utilizan letras
convencionales, manifestando la exigencia de cantidad y produciendo
diferencias intencionales entre las distintas escrituras. Si el alfabetizando
conoce muchas letras, las utiliza todas. Si conoce pocas, varia su orden para
escribir. Puede llegar a confundir letras con nameros. El dibujo provee una

apoyatura a la escritura, como garantizando su significado.

Silabica inicial: Es el periodo de transicion enire la escritura presilabica y la
silabica estricta. Se observan los primeros intentos por asignar a cada letra un
valor sonoro silabico. Pueden predominar las vocales. Cuando al nifio se le
solicita que interprete lo que escribid, desliza su dedo de izquierda a derecha,
sin ninguna detencién, a la vez que "lee" la palabra escrita. Poco a poco, va
asignando estrictamente una letra por silaba. Comienza a haber un valor
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sonoro inicial.

Silébica estricta: Hay una correspondencia sistematica entre la cantidad de letras
gue se utiliza y la cantidad de silabas que se quiere escribir. En algunos nifos
comienza a observarse la escritura silabica estricta con valor convencional.
En este caso, las letras pertenecen efectivamente a la silaba que se intenta

representar.

Silabico-alfabética. Es un periodo de transicion en el que el nifio trabaja
simultaneamente con dos hipotesis diferentes: la silabica y la alfabética. Se
comienzan a usar mas letras para la escritura de una silaba, pero no para
otras; De esta manera, mariposa puede ser escrita como "maipoa”. Si bien,
obviamente no esta escrito correctamente ya que hay dos letras omitidas, se
considera un avance en la escritura del nifio con respecto a sus escrituras

silabicas anteriores.

Alfabética: Hay correspondencia entre fonemas vy letras. El nifio escribe como
habla. Es muy probable que el nifio presente dificultades ortograficas en las
que trabajara e ird avanzando de forma individual, interactuando con sus

compafieros y con la ayuda del docente (Ferreiro y Taberosky, 2000).

Por otra parte, los nifios pasan por distintas fases de lectura para llegar a
adquirir tal habilidad competentemente. Los modelos que mejor explican este
proceso son los de Frith (1985) y Seymour y Mac Gregor (1984) que sostienen que
para adquirir la habilidad lectora el nific ha de seguir una secuencia evolutiva en tres

etapas:

a) Etapa logografica: En esta etapa el nifio reconoce un pequefio grupo de

palabras familiares sirviéndose del contexto y de la forma de su contorno
18
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mediante una estrategia de discriminacion visual. La duracién de esta etapa
depende, en gran medida, del método de lectura, de forma que los nifos que
aprenden a leer por el método global permanecen mas tiempo en esta etapa
porque emplean estrategias de lectura logograficas (Swoden y Stevenson,

1994).

Etapa alfabética: En ella se utiliza la descodificacion fonoldgica que consiste
en segmentar la palabra en letras que la componen y en asignar a cada letra
el fonema correspondiente, para posteriormente unir estos fonemas vy

pronunciar la palabra.

Etapa ortogréfica: En esta etapa el nifio reconoce la palabra globalmente a

partir de su patrén orfografico.

Vemos que en cada etapa el nino adquiere una nueva estrategia para

reconocer palabras, pero la nueva estrategia no sustituye a la adquirida en la

etapa anterior sino que se afade a esta, de forma que, al consolidar la etapa

ortogréfica, es capaz de leer tanto por la via directa como a través de la

descodificacion fonologica. Y éstas son, precisamente, las dos estrategias que

presupone en ¢l lector competente el modelo dual (Coltheart, 1978, 1985) que

postula que el acceso al significado de las palabras se realiza a través de dos

rutas: la visual o |éxica vy la fonolégica o indirecta.

Si el contexto familiar brinda oportunidades de interactuar con lo

impreso, el nifio toma conciencia del lenguaje escrito. En este aprendizaje informal el
nino capta la funcionalidad y estructura de ia lengua escrita. Esto es posible por la
aparicion de las habilidades metalinglisticas que capacitan al nifio para reflexionar

acerca de la naturaleza, estructura y funciones del lenguaje. Lo cual no significa que
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estas habilidades aparezcan espontaneamente sino que surgen entre los 4 y los 8
afios cuando se enfrenta al nifio a determinadas tareas que le hacen reflexionar
sobre el lenguaje. Asi, las tareas que demandan el analisis o la manipulacién de los
segmentos fonolégicos del habla favorecen la adquisicion de la conciencia
fonologica. Esta conciencia fonoldgica es necesaria para desarrollar el sistema de
reglas que requiere la estrategia de descodificacion fonologica. De ahi que
numerosas investigaciones pongan de manifiesto la importancia de la conciencia
fonologica de los prelectores en la adquisicion de la habilidad lectora (Carrillo, 1994;
Ortiz, 1994). Las numerosas investigaciones llevadas a cabo para evaluar las
habilidades de la conciencia fonolégica han fomado en consideraciébn las

posibilidades evolutivas de los ninos.

Existen en la actualidad mas de veinte tareas que evallan tales habilidades,
que sin embargo pueden resumirse en las siguientes categorias (Torgesen &

Mathes, 2002):

a) Comparacion de sonidos: Son pruebas mas elementales que evallian la
sensibilidad infantil para la comparacion de los sonidos de diferentes palabras. Las
tareas utilizadas adoptan un namero de diferentes formatos que demandan
comparar si dos palabras riman, o bien que identifique el sonido inicial o final de una
palabra, o bien que genere una palabra que comience con el mismo sonido que la
palabra estimulo utilizada, o que se haga la comparacion entre los sonidos de
diferentes palabras. Las tareas de comparacién de sonidos son particularmente
apropiadas para los nifios de alrededor de cinco afios, ya que no requieren un

conocimiento completamente explicito de los fonemas.

20




21

b} Segmentacion de fonemas: estas tareas involucran habilidades de mayor
complejidad cognitiva. Requieren un nivel relativamente explicito de conciencia
fonémica. En estas pruebas se deben segmentar los fonemas constitutivos de las
palabras. Las tareas involucran contar, pronunciar, quitar, adicionar o invertir
fonemas individuales en las palabras. Estas habilidades se desarrollan de modo
caracteristico alrededor de los 6 anos, cuando el nifio es confrontado con un sistema
de escritura alfabético, al inicio de la escolaridad formal, o bien antes cuando ha
tenido oportunidades suficientes de interactuar con material escrito en contextos de
aprendizaje extra escolar.

¢ ) Unidn de fonemas: estas tareas constituyen la contrapartida de la
segmentacion. Corresponden a la recodificacion fonologica que permite ensamblar
los fonemas aislados para formar palabras. Tipicamente han sido medidas con un
anico tipo de tareas en las que se requiere la unidn de los fonemas que se presentan

aisladamente.

Si bien todas ellas parecen examinar un mismo tipo de constructo, las
demandas cognitivas requeridas parecen ser diferentes y evaluar por lo tanto
diferentes niveles de desarrollo de la habilidad fonoldgica (Yoop. 1988; Good &

Kaminiski, 2002).

Métodos de ensenanza de la lectoescritura

Tradicionalmente, el concepto de alfabetizaciéon estuvo ligado al dominio del
codigo, lo que origind un paradigma de ensefianza guiado por la simplificacion y
sintesis que se centraba en prescripciones metodolgicas a cerca de cual era la

forma mas conveniente de ensefiar ese codigo. Se basaba en una concepcion
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perceptivo-motriz de la lectura y la escritura. Este paradigma, enmarcado en una
corriente linglistica que postula una relaciéon de subsidiariedad entre escritura y
lenguaje oral, es decir que adopta una concepcion fonografica y transcriptivista de la
escritura, concibe [a ensefianza de la escritura disociada del lenguaje escrito y
cenfra su interés en desarrollar competencias del nifio focalizadas en habilidades
perceptivo motoras. Aqui el aprendizaje se concibe como la adquisicion de una
técnica, y el docente debe preocuparse por las prescripciones metodoloégicas mas
adecuadas para el dominio de dicha técnica. Asi primero se ensefia la notacion o el

codigo escrito y luego el lenguaje escrito tal como aparece en la cultura.

El abordaje de la ensefanza de la escritura desde esta perspectiva fue
resuelfo a través de métodos que se clasificaron en sintéticos o analiticos segun las
habilidades perceptivas puestas en juego, previo paso por un periodo de
aprestamiento que, en lo didactico, se concretd en actividades dirigidas a los
componentes neuro- psicomotrices de los procesos, tanto de lectura como de

escritura.

Existen dos modelos de lectura con propuestas metodoldgicas, pedagogicas
para la ensefanza de la misma. Se trata de los modelos seriales e interactivos
(Alonso y Mateos, 1985; Solé, 1987; De Vega, 1988). Los modelos seriales de
lectura postulan una distribucion jerarquica de los niveles. Segln esta idea, los
distintos modelos mantienen entre ellos dependencia unidireccional. Los productos
finales de cada nivel se constituyen en prerrequisitos para la ejecucion del siguiente
nivel en el orden jerarquico. Los modelos seriales de tipo ascendente o Botfom-up
parten del analisis de rasgos visuales, el reconocimiento de letras y la integracion
silabica hasta llegar al procesamiento seméntico del texto. Aqui el significado se

construye de abajo hacia arriba, sin ninguna dependencia funcional en direccion
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contraria. Para este modelo es fundamental el manejo habil de las actividades de
decodificacion que p08|b1[|ten el procésamlento del texto en este sentido. Para la
ensefianza de la Iectoescr{tura proponen metodos de marcha sintética para que las
destrezas lectoras sean e]'krenédas de una en una, siguiendo su ordenacion
jerarquica. El lector debe Ilegar Y automaﬂzar estos procesos, pues solo cuando la

decodificacion y la integracion dejen de consumir recursos atencionales, estos

pueden conducir a los procesos de comprension de alto nivel.

El modelo serial descendente o de tipo Top- down enfatiza la importancia de
los procesos superiores que son los que controlan y dirigen la lectura. El proceso
lector esta guiado fundamentalmente por las hipotesis que el lector plantea sobre el
posible significado del texto (Navaldn, Ato y Rabadan, 1989), para esto se sirve mas
de sus conocimientos sintacticos y semanticos de forma anticipatoria que de los
detalles graficos del texto (Smith, 1971, 1973; Goodman, 1976 en Alonso y Mateos
1985). En la practica educativa se toma el reverso del camino planteado por el
modelo ascendente, proponiendose métodos de marcha analitica, lo importante sera
partir de configuraciones globales (palabras — frases) y luego arribar por esta via a

analizar ios componentes de las mismas (letras-sonidos).

Por otra parte, existen los modelos interaccionistas que suponen una
distribucién paralela entre los niveles, es decir, la lectura esta dirigida
simultaneamente por los datos explicitos del texto y por el conocimiento preexistente
en el lector (Solé, 1997). Desde este modelo ciertos métodos de ensefianza de la
lectoescritura en algan punto de su desarrollo, sostienen este tipo de procesamiento.
Asi, por ejemplo, el método de marcha analitica de palabra generadora comienza
por la presentacién de una palabra como estimulo, continda en el analisis de las

letras que componen la misma, para finalizar recomponiendo esas letras en nuevas
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palabras, frases y oraciones.

En sintesis, los métodos de ensefianza de la lectoescritura se dividen en dos
grandes categorias seglin el proceso cognitivo que estén requiriendo ante [a

presentacion del estimulo (Jiménez, Rodrigo, Ortiz y Guzman, 1999):
1) Métodos de marcha sintética:

El estimulo presentado es un elemento aislado que no posee significacion en si,
el proceso requerido es el de sintesis. Se presenta al alumno una letra o silaba y
se lo debe estimular para que llegue a la lectura de la palabra, frase y oracion.
Uno de los métodos incluidos dentro de éste es el método fénico, que parte de la
ensefianza del sonido de la letra. Se basa en la suposicion de que la palabra se

forma pronunciando rapidamente el sonido de las letras.
2) Métodos de marcha analitica:

El estimulo presentado es un elemento global, en contexto, gue posee
significacion en si, el proceso requerido es el de analisis. Se presenta al alumno una
palabra, frase u oracién y se lo debe estimular para que llegue a la comprension de
la silaba y la letra, para finalizar luego con la recomposicion de las letras analizadas
en nuevas palabras, frases y oraciones. Por ejemplo, el método de oracién
generadora: en este caso el estimulo presentado es una oracidn o narracion que
resulte de interés para el nino, el maestro estimula el andlisis de las palabras
previamente trabajadas en las oraciones para provocar el reconocimiento de las

letras y silabas a través de [a combinacion.

Con dicha clasificacidn, se entablé lo que Braslavsky (1962) denomina “/a

querella de los méfodos". Tanto los métodos de “marcha sintética” como los de
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“marcha analitica”, ya sea en el inicio o al finalizar el proceso, se centran en las
combinaciones de grafemas y fonemas, descuidando aspectos fundamentales
relacionados con procesos constructivos del sujeto del aprendizaje: la competencia

linglistica y la capacidad cognifiva.

Mas tarde, surge wuna concepcion opuesta denominada Modelo
Constructivista que, entre otras cuestiones, plantea un proceso de construccion de
significados y de atribucién de sentidos cuya responsabilidad ultima corresponde al
alumno. Nadie puede sustituir al alumno en dicha tarea. El es el verdadero artifice
del proceso de aprendizaje y quien va a construir los significados y la funcion del
profesor es ayudarle en ese cometido (Coll, 1994). No se admite aqui una
disociacién entre escritura y lenguaje escrito, sino por el contrario, se busca la
integracion de ambos. Se concibe el aprendizaje como un proceso de indole
conceptual. Se tienen en cuenta las representaciones y procesos conceptuales que
realiza el nifio para la construccion del sistema de escritura alfabética, como asi
también los saberes y procesos cognitivos implicados en el escribir. Se parte del
desarrollo de las competencias vinculadas con la produccion escrita en situaciones
comunicativas, es decir, la capacidad para desarrollar textos escritos coherentes y
correctos. El docente cambia su rol y en lugar de centrar su interés en las
prescripciones metodolégicas, basa su accionar en propuestas constructivistas,

interaccionistas (Alisedo, Melgar y Chiocci, 1994).

Este modelo se ha ido desarrollando en base a un auge creciente de los
enfoques cognitivistas en el estudio de! desarrollo humano, que subrayan el caracter
constructivo del proceso de adquisicioén del conocimiento. La idea de un ser humano
relativamente facil de moldear y dirigir desde el exterior, ha sido reemplazada por la

idea de un ser humano que selecciona, asimila, procesa, interpreta, confiere
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significados a los estimulos y configuraciones de estimulos (Ehuletche, 2001).

En estos modelos se concibe el proceso de ensefianza- aprendizaje como
una relacion en la que intervienen tres componentes o subsistemas en constante

interrelacion: el saber o contenido, el alumno y el docente.

El rol del maestro en la ensenanza de la lectoescritura

Ha habido posiciones educativas ampliamente difundidas a lo largo de los
afios que asignaban al maestro la funcidén de centralizar y transmitir la informacion a
los nifios, destacando la importancia casi absoluta de su actuacion. A los nifos les
correspondia, entonces, ser sujetos pasivos y acatar las directrices e indicaciones
del docente. Desde el inicio del siglo XX, y especialmente durante las ditimas
décadas, se han dado a conocer concepciones educativas que ponen en tela de
juicio la postura antes citada y hacen nuevas propuestas acerca de la funcion
docente. En algunos casos, como todo planteamiento que surge ante una reaccion
opuesta, se adopta un punto de vista totalmente contrario: el maestro es una figura
apenas complementaria, casi secundaria e incluso pasiva que deja el protagonismo
a los nifos y se limita a llevar a cabo Ias iniciativas y propuestas de esto. Entonces,

¢cudl es el rol que deberia tener el maestro?

El maestro es una figura clave en la dindmica del aula, es la persona que
articula el trabajo educativo, coordina el proceso de ensefanza y hasta podemos
pensar que lo que sucede en el aula esta determinado, casi en su totalidad, por las
decisiones del maestro. Por o tanto, no tendria que haber una disminucién de su
funcién, sino mas bien un cambio cualitativo de ésta. Parece que la estrategia

fundamental de su funcién seria: hacer evidente su propio interés y placer por leer y
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escribir.

[a estructura actual del sistema educativo, y todavia mas, la reforma de la
ensefianza prevista, sitian al maestro como un profesional que ha de pertenecer y
actuar en diferentes subsistemas al mismo tiempo. Por el hecho de trabajar en una
escuela concreta, se presupone que esta inmerso en una comunidad determinada
con sus caracteristicas socio- culturales y econdmicas particulares. El maestro tiene
la responsabilidad de potenciar el desarrollo de todos sus alumnos mediante el
aprendizaje de una serie de diversos contenidos, valores y habitos (Bassedas,

1996).

La importancia del maestro como factor de éxito en el aprendizaje ha sido y
es tema de discusion entre los especialistas. Mientras que algunas lo consideran el
elemento clave, hay quienes sugieren que estan muy lejos de asumir la importancia
de otras variables, ya que no esta en sus manos modificar las presiones sociales y
familiares, ni las capacidades e intereses individuales, asi como la escuela no esta
en condiciones de cambiar los métodos pedagégicos ni influir sobre la calidad del

maestro (Moyle, 1975).

Son muchos los autores que coinciden en " apostar' al docente, como el
elemento de fuerza que garantizaria el cambio educativo. "...Toda discusion acerca
de la escuela termina alli: no existe transformacion que no pase por el docente.
Quiza sea aqui donde haya que concentrar todos los esfuerzos y tambien el grueso

de los recursos si se quiere hacer de la escuela una verdadera puerta de ingreso a

la ciudadania y la competitividad...” (Tenti Fanfani, 1993, pag. 22- 23).

Parece claro que el maestro continuara siendo uno de los medios principales

para el mejoramiento de la propuesta educativa. Un aspecto fundamental es lograr
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mejorar los conocimientos y destrezas de los maestros. Es asi como, en el marco de
la crisis que atraviesa la educacion en general y la escuela en particular "la

capacitacién docente se exige como tabla de salvacién®”.

Es prioritario que el maestro se muestre ante los nifios como un sujeto que
lee y escribe cotidianamente; que se compromete al hacerlo y obtiene satisfaccion
de ambas actividades. Porque especialmente en las regiones donde el maestro es
uno de los pocos sujetos avanzados en el proceso de alfabetizacion con los que los
nifios interactian, seria utdpico suponer que si dicho maestro lee y escribe
escasamente y con desagrado, los nifios podrén establecer un vinculo con fa lectura

y escritura que sea sustancialmente diferente.

La revision del docente de su propio vinculo con la lectura y fa escritura
contribuye a mejorar su relacion con el lenguaje escrito y a ser un buen modelo de
usuario ante los nifios. En muchos sectores sociales, los ninos no tienen ocasion de
ver a los adultos leyendo y escribiendo; sélo lo hacen sus compaiieros de escuela o
sus hermanos que estan escolarizados. De manera que esos nifos suponen, con
frecuencia, que leer y escribir es una actividad de la escuela y para la escuela, y que
cuando uno ya no asiste a ella abandona esas actividades definitivamente. Si
ademas el maestro no evidencia que lee y escribe, sélo se dedica a ensefar a
hacerlo, se confirma la hipotesis de los nifios, que podria expresarse asi: "los
mayores no leen ni escriben, hay que dejar de ser nific para zafar de esto”. De
manera que no sdlo es decisivo que los nifios vean el sentido y obtengan placer al
participar de las situaciones escolares de lectura y escritura, también es fundamental
que verifiqguen que los adultos, al menos algunos adultos, contindan haciéndolo, y a

gusto, toda la vida.
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Ademés, es importante que el maestro tenga un referencial teérico, que
reflexione sobre su practica para descubrir cual es la teoria que esta por detras de
esa practica, para poder verificar hasta qué punto esa teoria le da un soporte
suficiente para proseguir y preguntarse si debe cambiarlo. La capacitacion no puede

centrarse en el "como hacer”, desgajado de una teoria (Duran, 2000).

Gomez Palacios (2000) sefiala que no es facil ni inmediato obtener un cambio
de actitud del maestro. Es evidente que el maestro ensefia como fue ensefiado, y no
vasta con decir que hay que respetar el proceso del nifio sin respetar el proceso
evolutivo del maestro. El maestro no se formd solamente en Escuela Normal; en
realidad, todos vamos incorporando modelos a lo largo de nuestra vida escolar y
familiar. E! maestro no se forma en un solo curso. Cuando el maestro llega al aula
aplica lo que aprendié de su medio, de su familia, de sus relaciones interpersonales,
etc. Esto es lo que debemos considerar de tal manera que el asesoramiento sobre la
aplicacion de nuestra propuesta pedagégica no implique necesariamente la
negacion de toda la experiencia anterior, pues esto no es posible. Sin embargo,
cuando un maestro logra comprender el trabajo docente como una practica creativa

y de respeto hacia los nifios, se ve revalorizado €l mismo como docente.

Al respecto, el modelo constructivista integra en un nuevo marco los procesos
auto-estructurantes del alumno con los interactivos del alumno/ profesor, alumno/
alumno. El profesor desde este modelo es un mediador entre el alumno y el objeto
de conocimiento (triangulo interactivo). Debe ocuparse de disefiar secuencias de
pautas inferactivas, que posibiliten los mecanismos de influencia educativa mas
adecuados para lograr la aproximacion de los alumnos a los objetos de

conocimientos (Ehuletche, 2001).
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Desde este marco tedrico constructivista es de suma importancia la
mediacién educativa. Bruner (1985) nos habla de actividades de andamiaje, que
significa realizar actividades contingentes a las dificultades de los alumnos con [as
tareas. Mediante este mecanismo el profesor ira realizando paulatinamente la cesion
y el traspaso de responsabilidad al alumno, desde actividades de menor a mayor

autonomia.

Para Coll (1990) “Ef analisis completo de la interaccion debe realizarse sobre
unidades completas de ensefianza/ aprendizaje que incluyan desde la planificacion y

preparacion de tareas hasta la evaluacion de los resultados...” (pag. 35).

En este Modelo el rol del docente es ser: moderador, coordinador, facilitador,
mediador y también un participante mas. El Constructivismo supone también un
clima afectivo, armonico, de mutua confianza, ayudando a que los alumnos y
alumnas se vinculen positivamente con el conocimiento y por sobre todo con su

proceso de adquisicion.

El profesor como mediador del aprendizaje debe:
1. Conocer los intereses de alumnos y alumnas y sus diferencias individuales
2. Conocer las necesidades evolutivas de cada uno de ellos

3. Conocer los estimulos de sus contextos: familiares, comunitarios, educativos

y otros
4. Contextualizar las actividades.

E!l Constructivismo es la corriente de moda aplicada actualmente a la educacion,

pero de acuerdo a lo leido y a la experiencia personal, en la practica es dificil ser
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totalmente constructivista, ya que las realidades de las diversas escuelas son
variadas y hay muchos factores que influyen como para adscribirse totalmente a

esta corriente (Coll, 1995).

. Qué es capacitar?

Capacitar es:
a) Dar cabida:

b} Contener = capacidad
¢) Capacitacion alude a recapacitar, recordar.
d) Capacitar como potencialidad: relacion potencia -acto

a) En primer lugar, capacitar hace referencia a dar cavidad, que puede pensarse
COmMo crear un espacio para incorporar lo que no esta, o como hacer lugar para

completar lo que falta.

b) El concepto de capacitacion desde lo etimologico conlleva la idea de contencion
con la connotacion psicologista de la palabra: sostener para evitar el desborde

emocional.

c) La otra acepcion encontrada en la etimologia de la palabra capacitacion alude a

recapacitar, recordar.

Mucho de lo que sucede en el aula, no es traido a los cursos de capacitacion.
No es que sea intencion del docente ocultarlo; en verdad, creemos que no le es
posible registrarlo todo, en la sociedad en la que se encuentra. Asi es como la

capacitacion corre por un camino y la practica por otfro. Esto lleva a que el docente,
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solo en el saldén de clase, deba hacer la sintesis o la elaboracion de lo que fuera
dado en el otro espacio, el de la capacitacion docente. El solo, en la escena de la
practica, tiene que reinterpretar y aplicar /o visto en otro lugar, €l solo tiene que
tender el puente entre teoria y practica. También se observa en [a formacion inicial

que el futuro maestro se pone en contacto con mas teoria que practica.

d) La capacitacion docente puede entenderse también desde la perspectiva
etimoldgica en los términos de la relacion potencia-acto desarrollada por Aristoteles.
La potencia es la materia considerada dinamicamente, estos es, en sus
posibilidades; en este sentido puede decirse, por ejemplo, que el arbol es una mesa,
pero no porque lo sea ahora y de hecho, sino porque lo es como posibilidad: en
términos de Aristételes, el arbol es la mesa en potencia. Los dispositivos de
capacitacion docente vigente solo toman el primer término de esta relacion: la
creencia de que la posibilidad conduce inmediatamente al cambio; se llega, pues, a

concluir apresuradamente que la potencia garantiza el acto.

Segun Mugnaga y Trucco (1999) la capacitacion es un poderoso instrumento

para el desarrollo del trabajo diario dentro de cualquier entorno laboral.

Para Solaas (1997} comprende las acciones dirigidas inequivocamente a la
instalacion de un comportamiento requerido, por ejemplo, ensefiar a gerentes a

hacer coaching o a evaluar el desempefo.

Cuando se habla de capacitar se habla de hacer a un trabajador apto,
habilitado para alguna cosa. Hacer diestro, ensefiar, guiar, instruir y encaminar al
trabajador en su creatividad y prepararlo para realizar una nueva funcion. La
capacitacion no debe ser considerada como un fin en si mismo. Serd el medio del

que se vale la institucién para su permanente adaptacion y crecimiento. Debemos
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considerarlo un instrumento de cambio hacia un mejor hacer. Para lograr una

capacitacion orientada hacia mejores resultados debemos tener presente que:

a) Para obtener mejores resultados las actividades de capacitacién deberan ser
planificadas- pensadas a partir de las necesidades y las posibilidades reales

de accion.

b) Para ser considerada Util, debera producir cambios deseados en los
conocimientos, habilidades, destrezas y /o actitudes, las que deben ser

consideradas en los desempenos.

c) Para ser considerada como inversién debe contribuir beneficiando a los

distintos involucrados.
d) Para tener respaldo y continuidad debe involucrar a fas personas.
Existen tres tipos basicos de capacitacion:

1} Capacitacion para el trabajo: capacitacion de pre- ingreso, induccién,

capacitacion promocional.

2) Capacitacion en el trabajo: adiestramiento, capacitacion especifica,

capacitacion en temas de relacion e interpretacion laboral para la tarea.
3) Desarrollo: educacion formal, actividades recreativas y culturales.

En este frabajo, al hablar de capacitacion nos circunscribimos a la segunda
acepcion del término, ya que nos interesa analizar la capacitacion especifica en
metodos de ensefianza de lectoescritura en los docentes de primer ciclo de EPB de
la muestra seleccionada. Creemos que, dotando al docente de herramientas

metodoldgico- didacticas es posible garantizar que los alumnos aprendan mas y
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mejor. Se pretende enfatizar la necesidad de un seguimiento evaluativo (real) de la
capacitacion docente, es decir, en su relacion directa con el mejoramiento de la
propuesta de ensefanza y su impronta en el aprendizaje de nifios y adolescentes

(Kaufman, 1995).

En vistas de nuestra hipotesis, a saber, que la capacitacion docente puede
influir positivamente en el aprendizaje, y especialmente, en el aprendizaje de los
procesos lectores, consideramos necesario un seguimiento evaluativo constante de
la practica (acto) profesional docente, para que pueda concluirse que efectivamente

se logro la potencialidad, la capacitacion prevista.

Finalmente, sostenemos que la capacitacion consiste en la preparacion de las
personas para desarrollar cualquier actividad, en este caso para ensefar a leer y

escribir.

Entre los multiples aspectos a tomar en cuenta con respecto al proceso de
capacitacion, sefialaremos en primer término el de contenido de la capacitacion: el
contenido es todo aquello que va a ser considerado y puesto a disposicion del
aprendizaje durante el programa. Debemos realizar un andlisis de los temas a tratar
y evaluar cual serd el método de organizacién. Es necesario elegir contenidos
claros, diferenciables entre si y acotados porque el tiempo del que se dispone para
la capacitacion es generalmente limitado. Es necesario evaluar qué lugar asignamos

a los contenidos psicoldgicos, socioldgicos, linglifsticos y pedagdgicos.

Es importante integrar los contenidos de tal manera que se perciba una
unidad, un concepto organizador que permita reunir las partes en un todo. En
algunos casos los objetivos del programa seran los que funcionaran como guia. Para
determinar los contenidos especificos se debe realizar una interiorizacién en la
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plazo. Generalmente el tiempo de la capacitacion se distingue en momentos en (jue
maestro y capacitador o asesor estan juntos, y momentos entre esos encuentros.
Hay diferentes modos de usar este tiempo, en el cual capacitador y maestro
comparten espacio y actividades, y el tiempo intermedio durante el cual algunos
proyectos plantean actividades diversas: que los maestros lean bibliografia, hagan
registros de clases, se encuentren entre si, sin la presencia del capacitador, efc.

{Nemirovski, 2002).

Las investigaciones sobre formacion de profesores han demostrado que el
sitio donde los maestros aprenden su oficio es la escuela y fundamentalmente, el
aula. Es alli donde debe darse la oportunidad de desarrollar el curriculo de
formacion, porque se trata de un saber que se aprende en la practica, un saber que
necesita ese espacio para que uno observe a otro, para que uno discuta con otro

(Teberoski, 2000).

Segun Alves (2000) la preocupacion actual es formar al profesor en tanto ser
reflexivo (tan reflexivo como sus alumnos), que se apropia del acto docente en su

totalidad, desde la planificacidn hasta [a ejecucion.

De esta manera, la capacitacién docente no puede ser pensada como una
instancia unica (curso de capacitacion), sino como un proceso de capacitacion en el
cual se acompana al docente en la construccién de herramientas a partir de sus
propias practicas (exitosas o no} reflexionando, apoyados por lo tedrico y aplicando
las tecnicas aprendidas, acompaiiados por los capacitadores en aquellos problemas
que puedan surgir y retroalimentando su préctica cotidiana, interactuando dentro de

su institucion escolar.

Analizando el como se solucionaron ciertos problemas de la ensefianza
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intercultural a través de la practica docente; el analisis tedrico a partir del
acompanamiento del capacitador y la reflexion practica-teoria-practica contribuiran a
la construccion de un aprendizaje significativo en los docentes. El desafio es
organizar programas de capacitacién docente organicos y continuos en los cuales se
construyan herramientas dinamicas que optimicen la practica docente cotidiana y

logren muitiples salidas al aprendizaje en contextos diversos (Kalman, 2000).

A partir del surgimiento de la nueva Ley Federal de Educacion y de la nueva
formacion de grado universitario, se han modificado en diversas instituciones fanto
los contenidos como las denominaciones formales respecto a la ensenanza de la
lectoescritura. A pesar de ello tanto los alumnos como los graduados o los docentes
en servicio siguen hablando de lectoescritura y ensefiando lectoescritura de la forma
tradicional, es decir, que el cambio sélo esta en los papeles. Ha cambiado el
paradigma en la formacion, pero no en las practicas del aula, a la que esta llegando
lentamente. Esta situacidn se da en general mas alla de todos los cursos de
capacitacion y perfeccionamiento, en educacion basica de nifios con escolaridad

comun o especial {(Ortega de Hocevar, 2002).

La capacitacién, dentro del encuadre de la politica educativa, requiere una
intencionalidad que le de direcciébn y sentido. Se entiende que dicha direccién
posibilita que los esfuerzos y recursos se concentren para el logro de objetivos que
tiendan al mejoramiento del servicio y a dignificar y jerarquizar la profesion. Por ello,
en la actualidad la capacitacion es una exigencia y un derecho del docente, por lo

cual se constituye en una necesidad de formacion permanente.

La capacitaciéon docente ha adquirido un estatus juridico desde que la Ley

Federal de Educacion N°® 24.195/93, expresa que el docente podra acceder a una
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formacion en actividad. Dicha ley consiste en la actualizacion y profundizacion de
contenidos cientificos, metodolégicos, artisticos y culturales. Al mismo tiempo, la
mencionada Ley prevé la capacitacion de docentes para nuevos roles y funciones
diferentes de aquellas para las cuales se form¢ inicialmente y que demanda el

sistema (Art. 19 b).

La formacion docente debe ser continua, porque una revision critica de los
problemas que presentan las practicas pedagogicas y su analisis, conlleva el
fortalecimiento de la tarea y, ademads, induce nuevas motivaciones y actitudes
profesionales. Debe por lo tanto, ser un proceso incorporado a la definicién misma

del trabajo docente.

Segun organizaciones internacionales, como la OCDE, (Organizacion de
Cooperacion y Desarrollo Econdmico) existen recomendaciones de que la
capacitacidon necesita un ordenamiento sistematico, integral y secuenciado que
responda a las verdaderas necesidades de la propia formacién docente, a las
demandas que van surgiendo de la practica y a las posibilidades de transformacion y

modificacion de saberes.

Es preciso que los docentes en tanto que profesionales se afiancen en una
formacién teérica de alto nivel, sobre la base de conocimientos previos y a un cierto
nameros de esquemas de percepcion, de analisis y de decisién que movilicen sus
saberes concientemente {Perrenoud, 1994). A la profesionalizacion del docente es
necesario agregar el concepto de practica reflexiva. Esta exige la capacidad de
evaluar permanentemente sus actos profesionales y de completar su saber y su
saber hacer sobre la base de sus experiencias. Como practico reflexivo debera

poner en duda, comparar y contrastar su formacion inicial para revisar
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permanentemente todo su desempefio dentro de los contexios en los que acita.
Esta revisién debe constituirse y regularse hasta instalar lo que Perrenoud llama la

paradoja de la rutina del cambio.

Rendimiento escolar en nuestros dias

El rendimiento escolar se refiere al nivel de conocimiento de un alumno
medido en una prueba de evaluacién. En el rendimiento académico intervienen
ademas del nivel intelectual, variables de personalidad (extroversion, introversion,
ansiedad, etc.) y motivacionales, cuya relacion con aguel no siempre es lineal, sino
que estd modulada por factores como nivel de escolaridad, sexo, aptitud, etc. El
rendimiento se define como el nivel de conocimiento expresado en una nota
numérica que obtiene un alumno como resultado de una evaluacion que mide el
producto del proceso ensefianza- aprendizaje en el que participa. Es alcanzar la
maxima eficiencia en el nivel educativo donde el alumno puede demostrar sus
capacidades cognitivas, conceptuales, aptitudinales y procedimentales.

Segun un estudio realizado por la Universidad de México {1994) donde se
midi6 la calidad educativa, se considera que: “...Cuando nos referimos al
rendimiento académico hablamos de los resuftados que obtienen los alumnos en
examenes de aprovechamiento, calificaciones y comprobacion del aprendizaje.
Estamos de acuerdo en que el rendimiento escolar es util para poder decir que una
escuela contiene calidad pero no debemos olvidar la variable alumnos, en la que
influyen el factor economico, social, cultural, educacional y motivacional, la familia, /a

escuela, el profesor, experiencias previas, situaciones emocionales, eftc....” (pag.15-

16).
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Después de conocer [os procesos cognitivos que estan involucrados en la
lectura y escritura, estamos en condiciones de comprender la naturaleza de las
dificultades que pueda presentar su adquisicion.

En una primera aproximacion observamos que estas dificultades no afectan a
todos los niveles de procesamiento. Asi, los fallos mas frecuentes en lectura se dan
en los procesos de acceso al léxico y en los procesos de comprension. Algunas
investigaciones recientes en espafiol (Artiles, 1997; Guzman, 1997) han analizado
los tipos de errores que cometen los nifios de primero y segundo curso de primaria
que han aprendido a leer con un método sintético, frente a los que aprendieron con
un método global. Los resultados indican que los nifios gque habian sido instruidos
por un método sintético son mas competentes en el analisis subléxico de la palabra,
ya que cometen menos errores en la lectura de palabras largas y poco frecuentes.

Esto significa que son mas eficientes que los nifios instruidos con un método
global en el uso de la ruta fonolégica. En consecuencia, concluyen que los métodos
sintéticos favorecen el desarrollo de estrategias de descodificacion fonolégica.
Asimismo, los métodos de lectura no solo determinan la estrategia preferente que
utilizan los nifos en las primeras etapas del aprendizaje de la lectura, sino que
tambien inciden en el grado de automatismo que se consigue en el acceso al
significado de la palabra. En un estudioc de Guzman (1997), los nifios que habian
aprendido a leer por un método global eran mas lentos en la tarea de nombrar
palabras aisladas y decision léxica que los nifios que leian con un método sintético.
Estos resultados sugieren que con los métodos sintéticos se logra una mayor

automatizacion de los procesos léxicos.

En relacion con los procesos de comprension, los lectores poco competentes

muestran dificultad para extraer el significado global del texto ya que procesan la
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informacion linealmente (palabra a palabra, frase a frase, etc.), es decir, no activan
los conocimientos previos relacionados con el texto. Asimismo, muesiran
deficiencias metacognitivas que obstaculizan los procesos de autorregulacion

necesarios para la comprension (planificacién, evaluacion y revision).

Sin embargo, existe un amplio consenso entre los investigadores en que en la
mayoria de los casos, los problemas de lectura se derivan de dificultades en el
proceso de reconocimiento de las palabras, es decir, en el acceso al léxico (Olson,
Kliegel, Davidson; Foltz, 1985; Stanovich, 1988; Van Den Bos: Spelberg, 1994).
Aunque el sintoma mas llamativo y alarmante que el alumno presenta es que no
comprende lo que lee. Lo que ocurre en estos casos es que se resiente la
comprension porque los recursos atencionales, que son limitados, estan
basicamente dirigidos a la descodificacion de las palabras, con lo que no pueden
desviarse hacia los niveles mas altos de procesamiento para llevar a cabo la

comprension del texto.

l.as dificultades en el procesamiento léxico se manifiestan en una mayor
dependencia del texto en la lectura de palabras, en un menor conocimiento y
automatismo de las reglas de conversion grafema-fonema, problemas en la ruta de
no-palabras, y mayor sensibilidad a la longitud y familiaridad de las palabras
(Rodrigo, 1994). Estos datos nos llevan a pensar que el problema de estos lectores

esta en la ruta fonolégica (Perfetti, 1985).

De esta manera, en una clase normal de nifios, entre los designados como
menos habilidosos para la lectura hallamos dos grupos diferenciados: los que, a
pesar de leer correctamente las palabras no comprenden el texto, y los que tienen

dificultad para leer las palabras y ademas muestran una comprension deficiente del
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texto. Dentro de este grupo heterogéneo encontramos alumnos con un retraso lector
unido a un bajo rendimiento escolar generalizado, y alumnos que presentan un
retraso especifico de lectura, a pesar de tener una inteligencia normal, son los
llamados disléxicos. Teniendo en cuenta el modelo dual de acceso al léxico
podemos diferenciar dos subtipos de dislexia, segin la dificultad que presente el
alumno para adquirir y automatizar una u otra ruta. Cuando la dificultad se presenta
en el funcionamiento de la ruta fonolégica, estamos ante un disléxico fonoldgico.
Estos nifios manifestaran dificultades para procesar las palabras que no conocen o
las pseudo- palabras. Esta dificultad parece depender de una deficiencia en la
representacion y procesamiento de la informacion fonolégica. De todos modos,
siguiendo este modelo, el lector se apoya en la otra ruta por lo que podra seguir
leyendo palabras familiares y buscara un. mecanismo de compensacion, como es el

uso de informacion contextual para poder reconocer la palabra.

Si la ruta defectuosa es la visual hablamos de un disléxico superficial. El
lector tendra dificultad para adjudicar el significado a las palabras homoéfonas
aisladas ya que éstas s6lo se distinguen por su ortografia. Asimismo, no podra leer
las palabras que no se ajusten a las reglas de correspondencia grafema- fonema

como, por ejemplo, palabras en inglés.

En la mayoria de los alumnos con dificultades en el acceso al léxico, se
suelen presentar los dos tipos de dificultades aunque en distinta medida. No
obstante, los resultados encontrados en diversos estudios justifican esta
clasificacion, ya que indican que un 20% de los sujetos estudiados muestran una
disociacién, sélo una via sin adquirir y adquirida otra. El resto de la poblacion
estudiada presentd dificultades en ambas, aunque en el 80% de ésta, las dificultades

gran mas acusadas en una ruta que en otra (Castles y Coltheart, 1993; Manis,
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Seidenberg, Doi, McBridge- Chang y Petersen, 1996).

Desde el Departamento de Ciencias Sociales y de la Educacion de la
Universidad de Alicante, Pérez Sanchez, Castejon Costa, declaran: “Generalmente
se han explicado el éxito y el fracaso escolar acudiendo a diferencias individuales en
inteligencia o en aptitudes intelectuales y, ciertamente, en todas las investigaciones
que hemos revisado, hallamos relaciones significativas entre el aprovechamiento
escolar y la inteligencia, lo cual demuestra la consistencia de esta relacion
(Pelechano, 1972, 1977; Avia, Rodas y Morales, 1975; Rivas, Rodriguez, 1985;

Carabafia, 1987; Alvaro Page, 1990; Pardo Merino y Olea Diaz, 1993).

Sin embargo, las correlaciones obtenidas son moderadas, lo que significa que
las aptitudes intelectuales pueden estar influidas por factores familiares y escolares.
Parece ser que de todas las aptitudes intelectuales influyentes en el rendimiento
académico, es el factor verbal el que incide directamente en el rendimiento del
alumno en todas las areas del curriculo, factor que es el mas susceptible de
influencias socioculturales y familiares. Con respecto a la clase social diversos
autores consideran que esta variable esta estrechamente relacionada con el bajo
rendimiento escolar de los alumnos (Cosden, 1993; Dauber, 1993; Foster, 1993; Mc

Arthur y Bianchi, 1993).

El Ministeric de Educacion de la Nacidn enumerd algunos de los factores
nocivos que atentan contra el rendimiento escolar, segun los datos difundidos luego

de una serie de informes y consultas en las escuelas:
(a) Nivel socioecondmico y educativo de los padres,

(b) Infraestructura de la escuela, es decir, que cuenten con aulas,

pizarrones y bibliotecas, entre otros aspectos,
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() Vinculacion de las autoridades escolares en las tareas pedagogicas y

el contacto con los padres,

(d) Tipo de gestién, es decir, si es publica o pr;(ada -

&
g

ucativo,

ot
EEL

Otro elemento que se asocia con el éxito y fracaso escolar se refiere a las
habilidades iniciales de lectura y escritura. Se ha denominado a las producciones
infantiles al respecto escrifura y lectura emergentes (Whitehurst y Lonigan). Los
nifos demuestran conocer que el lenguaje escrito tiene significado, antes de
comenzar a leer y escribir en sentido estricto. Desarrollan estos conocimientos a
través de las experiencias de interaccidn en el hogar con adultos alfabetizados, que

facilitan y promueven el contacto con libros y otros materiales escritos.

Se denomina escritura emergente a las primeras inscripciones graficas
idiosincrasicas infantiles, que evolucionan a lo largo del tiempo y a partir de las
cuales es posible observar el uso de diferentes estrategias para plasmar la

intencionalidad de escribir (Diuk, 2003).

Aun cuando no se dispone de informaciéon adecuada existen evidencias
respecto de que el atraso escolar, el desgajamiento y el logro de escasos
conocimientos resultan problemas que afectan mas intensamente a los nifios de las

‘familias de menores ingresos.
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Antecedentes de trabajos anteriores

Aunque la ensefanza de [a lectura es un objetivo prioritario en los primeros
niveles de la Educacion Primaria, son muchos los nifios que no consiguen este
objetivo. Aproximadamente un 20% de la poblacién presenta dificultades lectoras y
en un 3%, éstas llegan a ser persistentes y severas (Westman, Ownby y Smith,

1987).

En un estudio realizado por la Universidad de México (1994) para la medicion
de la calidad educativa se concluye que hubo una diferencia significativa a favor de
las escuelas de gestion privada, encontrando que ademas del factor socioecondmico
no deben descuidarse el cultural, educacional, familiar, las experiencias previas,

situaciones emocionales, la variable escuela y la variable profesor.

El resultado de esta investigacion marcd una diferencia considerable entre las
escuelas publicas y las privadas, siendo favorable a éstas lltimas. Esto podria
explicarse a partir de la existencia de salarios mayores, de una mayor motivacion de
los maestros, mayores oportunidades educativas de los alumnos de escuelas
privadas, posiblemente pertenecientes a otro sector social diferente del de los
alumnos de escuelas publicas. Otra consideracion en relacion a escuelas publicas y
privadas es la cantidad de contenidos que se manejan en cada una de las diferentes

escuelas, siendo Mayores en las privadas.

Por otra parte, otras investigaciones independientes confirman que el
problema educativo responde a causas mucho mas profundas que el régimen de

gestion de la escuela, sea privado o estatal (Abruza, Benages, Oyhanart, 2004).
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Respecto a la clase social, varios autores coinciden en que esta variable esta
estrechamente relacionada con el bajo rendimiento de los alumnos (Cosden, 1993;

Dauber, 1993; Foster, 1993; Mc Arthur y Bianchi, 1993).

Al mismo tiempo, de acuerdo a la investigacion realizada por Musso,
perteneciente al CONICET, donde se compard el rendimiento de nifios de extrema
pobreza y de clase media en relacién a la evaluacion de las capacidades de
anticiparse, planificar, pensar flexiblemente e intentar soluciones nuevas a los
problemas, se encontraron diferencias entre ambos grupos, lo cual podria deberse,
entre otros factores, a la desnutricion infantil, la escasa estimulacion del lenguaje y a
otras caracteristicas de la interaccion adulto- nifio. Algunos estudios previos han
encontrado desempefios mas pobres en nifios de bajo nivel sociocultural,
atribuyéndole a diferentes estrategias en la interaccion materno- infantil que no
construyen un andamiaje o regulacion externa facilitador de la participacion del nifio
(Wood vy otros, 1976; Ninio, 1980; Peralta de Mendoza, 1995, en Peralta de

Mendoza, 1997).

Con respecto a nuestro pais, fue en 1993 que la Argentina adopté una
estrategia de manera decidida al crear un sistema nacional de medicién de la calidad
educativa. Desde entonces, mediante el estudio de grandes muestiras nacionales,
todos los anos se explora el rendimiento en lengua y matematicas de alumnos que

se encuentran en distintas efapas de su experiencia educativa.

Teniendo en cuenta el estudio realizado por el Grupo de Investigaciéon de
Psicologia Cognitiva y Educacional (GIPCE) de |la Universidad Nacional de Mar del
Plata donde se indagaron los aspectos relacionados con la metodologia de

ensefianza de la lectoescritura en 1°, 2° y 3° grado de EGB en escuelas privadas de
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dicha ciudad, a través de los resultados puede observarse que el docente utiliza las
siguientes actividades para ensefiar a leer y escribir: utilizacion de cuaderno de
grafismo, ensefianza del sonido de las letras, busqueda de palabras que empiecen
con determinadas letras, dictado, unién de palabras con dibujos, copiado de
palabras de la pizarra, armado y copiado de pequefias frases, rellenado de palabras
con las letras correspondientes, coloreado de los dibujos que comienzan con el
sonido de determinada letra, recorte de imagenes de revistas y escritura del nombre,

discriminacion de la palabra correcta que corresponde a un dibujo.

Por ofra parte, los métodos didacticos que los docentes dicen utilizar son:

palabra generadora, constructivismo, eclecticismo.

Las actividades seleccionadas por el docente para el refuerzo de los
aprendizajes de la lectoescritura son: escritura de palabras, correccion ortografica
mediante repeticion, armado de palabras con silabas sueltas; segmentacion de
palabras en una oracién; busqueda en sopas de letras y silabas; armado de
oraciones con palabras sueltas; ordenamiento alfabético de palabras, escritura de
oraciones en distintos formatos de letra, realizacién de crucigramas, silabeo, recorte

de imagenes de revistas y escritura del nombre, etc.

Las tareas propuestas por el docente en torno a la comprension lectora
fueron: lectura de cuentos y rimas, rearmado de cuento, presentacion de textos
breves, cumplimientc de consignas de dibujo y reconocimiento, realizacién de
hipotesis sobre el titulo, ordenamiento en secuencia de oraciones desordenadas,
identificacion de oraciones representativas, determinacién del sentido de las
palabras en contexto, lectura de textos en voz alta, busqueda de palabras en el

diccionario, rellenado de frases extraidas de cuentos {cloze procedure), realizacion
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de preguntas implicitas y explicitas sobre el texto, reflexion sobre la comprension del

texto, identificacion de tipos textuales.

———,
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Los resultados arrojados por esta investigacion fueron los si 'entes las
actividades utilizadas por los docentes para la ensefianza de la le sentu@iﬁo
C( % m‘-’*u :
resultaron guardar una correspondencia con el método de ensefianza Sglecc;tonado f

\ s ,..C*
como asi tampoco las distintas actividades de refuerzo de los ﬁé’@aﬁé
obtenidos. Es decir, que las actividades que los docentes dijeron utilizar no se
derivan del método que seleccionaron para tal fin, de manera que, se trata de una
maltiple variedad de actividades que se corresponden con diferentes tipos de

métodos.

Estos resultados permiten inferir que no hay una relacién causal univoca

entre la formacion o capacitacion (potencialidad) y su aplicacion (acto).

Presentacion de nuestro estudio:

Como parte del Proyecto de Investigacion denominado “Alfabetizacion y
Psicologia Cognitiva. Evaluacion y programas de intervencidn para la optimizacién
de los procesos de ensefianza aprendizaje de la lectoescritura en primer ciclo de
EGB”, radicado en el GIPCE de la Facultad de Psicologia, Universidad Nacional de
Mar del Plata, se realizd una evaluaciéon de la capacidad de lectoescritura de los
alumnos pertenecientes a primero, segundo y tercer afio de la EGB de las Escuelas

Municipales N° 1, 3,4, 5, 6,7, 8,9, 10, 11, 13, 16 y 17.

Se realizé una encuesta a los docentes y directivos (no se llego a evaluar el
rendimiento lector en las Escuelas N° 3, 7, 9, 11. Las Escuelas N° 2, 12, 14y 15 no

permitieron la realizacién del proyecto).
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Se aplicod una versién reducida y adaptada dei PROLEC (Procesos Lectores),
para evaluar diferentes habilidades relacionadas al proceso de adquisicion de la
lectoescritura. La encuesta aplicada a los docentes tuvo como objetivo recopilar
datos sobre sus opiniones acerca de los métodos y estrategias aplicados para

ensefiar a leer y escribir.

Se adjuntan los resultados, acompanados de una breve descripcion de los

instrumentos y algunos criterios necesarios para su interpretacion.

Metodologia:

Participantes:

Directivos docentes y alumnos de primero, segundo y tercer afno de EPB de

escuelas municipales de la ciudad de Mar del Plata.

Hipotesis:

H1: La capacitacion docente en métodos de ensefianza de la lectoescritura se
correlaciona positivamente con el proceso de adquisicidon de esta en los nifios.

H2: Variables tales como sexo, edad y nivel socioeconémiceo de los estudiantes
inciden en el rendimiento de la lectoescritura.

Muestra:

Se trabajé con 96 docentes en total, de los cuales 32 pertenecian a 1° aho y64 a 2°
y 37 ano. Se trabajé también con 13 directivos.

A su vez, el total de alumnos que integraron la muestra fue de 457, distribuidos

segun lo describen las siguientes tablas:
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Estadisticos descriptivos:

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
EDAD 160 6.00 9,00 64875 60384
N valido (segqn lista) 160
1° Ao
N Minimo Maximg Media Desv. tip.
EDAD 145 7,00 10,00 7,5724 ,66400
N valido {segin lista) 145
2° Afio
N Minimo Maximo Media Desv. tip.
EDAD 152 7,00 11,00 8,6053 67262
M valido (segln lista) 162
3° Afio

Tal como se observa en las tablas la media de edad fue 6.48 anos para 1°, 7.57
anos para 2° y 8.60 anos para 3°.

El criteric de seleccion de la muestra de alumnos fue al azar.

Instrumentos:

1) Entrevistas estructuradas a directivos y docentes, con el objetivo de
determinar su opinion sobre métodos, técnicas, procesos y estrategias
utilizadas para la ensefianza de la lectoescritura y también la formacién
especifica que poseen en capacitacion.

2) Observaciones no participantes (guiadas a través de una grilla) en aulas y
cuadernos de los alumnos, con el objeto de recabar informacion sobre los
métodos, técnicas, procesos y estrategias utilizadas para la ensefianza de la
lectoescritura.

3) Andlisis de PEI, con el objeto de extraer toda la informacion relacionada con

la ensefianza de la lectoescritura en 1°, 2° y 3° afio de EPB.
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4) Aplicacion de PROLEC (Cuetos y Ramos, 1999), para evaluar los niveles de
los procesos de decodificacién y comprension lectora en alumnos de 1°, 2° y

3° afo de EPB.
Encuesta

Se disefiaron tres tipos de encuesta, con preguntas cerradas y abiertas para

explorar los siguientes aspectos:

Cuestionario para el Directivo:

(a) Actividades que considera debieran utilizarse para comenzar la alfabetizacion.

{b) Tipo de método didactico que deberia utilizarse para comenzar la
alfabetizacion.

(c) Actividades que debieran utilizarse para que los alumnos comprendan los
textos que leen.

(d)Si ha recibido capacitacion especifica sobre meétodos didacticos de
ensefanza de la lectoescritura.

(e) Si ha recibido capacitacién especifica sobre ensefianza de comprension
lectora.

(f) Si la Institucion posee un proyecto especial para la ensefianza de la
lectoescritura.

(g) Como supervisa el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura y

de la comprension lectora.

Cuestionario para el Docente de 1° afio

(a) Actividades que utiliza para ensefiar a leer y a escribir.
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(b) Tipo de método didactico que aplica para iniciar el proceso de ensefianza de
la lectoescritura.

(c) Actividades que utiliza para que los alumnos comprendan los textos que leen.

(d) Si ha recibido capacitacién especifica sobre los métodos didacticos para la
ensenanza de la lectoescritura.

(e) Si ha recibido capacitacion especifica sobre ensefianza de comprension
lectora

{f} Textos seleccionados.

(g) Criterios de seleccion de los mismos.
Adicionalmente se observaron cuadernos de los alumnos para determinar

actividades relacionadas a la alfabetizacion y se tomaba nota sobre la

ambientacion del aula.

Cuestionario para los Docentes de 2° y de 3° afio

(a) Actividades de refuerzo para el aprendizaje de la lectoescritura.

(b) Actividades para que los alumnos comprendan los textos que leen.

(¢) Capacitacion especifica sobre ensefianza y entrenamiento de la comprension
lectora.

{(d) Textos seleccionados.

(e) Criterios de seleccion de los textos.

Adicionalmente se observaron cuadermnos de los alumnos para determinar

actividades relacionadas a la alfabetizacion y se tomaba nota sobre la

ambientacion del aula.
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En su mayoria los directivos entrevistados tienen una antigiiedad docente de

mas de 20 afios, teniendo solo dos directivos una amplia experiencia en este cargo.

A continuacién, en la tabla 1, se detallan las actividades que los directivos

consideran que debieran utilizarse al inicio de la ensefanza de la lectoescritura.

Tabla 1. Frecuencias porcentuales de las actividades consideradas para ensefiar a

leer y escribir — 13 directivos

ACTIVIDADES FRECUENCIA PORCENTAJE
(N) FRECUENCIA
APARICION

Actividades de  aprestamiento  {motricidad, 7 19,44%
coordinacién, lateralidad, ubicacion espacial etc.)
Reconocimiento visual de material grafico 4 11,11%
Actividades lidicas como canciones, adivinanzas, 4 11,11%
trabalenguas, etc.
Lectura de imagenes y cuentos 4 11,11%
Cralidad; manejo de codigo linghistico 4 11,11%
Diagnostico 3 8,33%
Evaluacion de! nivel madurative (conceptualizacion) 2 5,55%
Reconocimiento de imagenes 2 5,55%
Analisis de distintos soportes léxicos 2 5,55%
Escritura espontanea 1 2,77%
Lectura de textos de distintas tipologias 1 2,77%
Andlisis de los datos personales (famitia, legajos, i 2,77%

etc.)
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Utilizacion de paratextos 1 2,77%

Se observa que las actividades de aprestamiento son las mencionadas con mayor
frecuencia por los directivos (19,44%) y también se da importancia a conceptos
como evaluacion de la madurez (5,5%). La madurez para la lectura es un término
que nunca estuvo bien definido y que, a través de tests predictivos (ABC) suponian
una participacion de la madurez en el movimiento general, la coordinacion
visomotora y audio motora, la resistencia a la fatiga, la pronunciacion y la memoria.
Siguiendo ese concepto se consideraba conveniente favorecerla mediante la
gjercitacion funcional y asi se configurd el aprestamiento. Estos conceptos
actualmente, han sido cientificamente desvalorizados por las investigaciones
realizadas a mediados del siglo XX. La alfabetizacion temprana demuestra que estos
conceptos carecen de sentido. Este concepto supone que el aprendizaje de la
lectura y la escritura se inician tempranamente, antes de su comienzo en el sistema
formal y, por lo tanto, las ideas de maduracién y ejercicios de aprestamiento dejan
de tener importancia vital en la alfabetizacion. Los actos de leer y escribir se
desarrollan de manera concurrente e interrelacionada con los actos de hablar y
escuchar. Se debe hablar de desarrollo de la alfabetizacidon y no de prerrequisitos,
prelectura o aprestamiento. La alfabetizacion del nino pequefno depende de mﬁltiplés
y variadas experiencias que se integran en su exploracion independientemente del
lenguaje escrito: sus propias observaciones de otros que realizan actividades de
lectura y escritura, la interaccidn con los padres y otras personas ilustradas.
Actualmente se considera imprescindible que en el proceso de alfabetizacién formal
en el primer ciclo de la escuela se centre en el desarrollo de la toma de conciencia
linglistica, la conciencia léxica y la conciencia fonolégica. Llamativamente, ninguno

de los directivos hace referencia a estas ideas (Braslavsky, 2005).
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Otras actividades como reconocimiento visual de material gréfico, lectura de
imagenes y cuentos y la oralidad se presentan también como relevantes. En relacion
a la oralidad cabe destacar que las actividades que se realizan a través del
lenguaje, las preguntas y las respuestas son [as estrategias mas importantes para
ayudar a la produccién lingUlistica de los nifios (Borzone, Rosemberg, Diuk, Silvestre
y Plana, 2004), sin embargo, las referencias a esta actividad poseen una baja

frecuencia de aparicion.

A continuacion, en la tabla 2, se exponen los métodos didacticos considerados por

los directivos como los mas adecuados para la ensefianza inicial de la lectoescritura.

Tabla 2. Frecuencias porcentuales de métodos didacticos considerados para

ensefar a leer y escribir-directivos

METODOS FRECUENCIA (N) | PORCENTAJE FRECUENCIA
APARICION

Oracion generadora 6 25%

Palabra generadora o Normall 5 20,83%
Silabico 3 12,50%
Fonético o fonematico 2 8,33%
Grafico 1 4.17%
Alfabético, literal o grafematico 1 4,17%
Ideovisual/Decroly 1 417%
Otros 5 20,83%

*Otros: Constuctivismo, Gestual, Ecléctico, Ninguno

Con relacion a los métodos alfabético, fonico, silabico y psicofonético,
(escogidos por el 25% de los directivos) la literatura los clasifica como métodos que

parten de unidades no significativas del lenguaje considerados como de marcha
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sintética e inclinados hacia la fonetizacion. Algunas posturas sostienen que estos
métodos no poseen ventajas en su aplicacion en relacion a la comprension y a la
motivacion, sin embargo la fiteratura cientifica coincide en destacar la importancia
del entrenamiento en la correspondencia grafema-fonema, siendo los métodos de
marcha sintética los que més favorecen este entrenamiento al inicio de la ensefianza
de la lectoescritura (Borzone et al, Piacente, 2004). Con relacién a los métodos de
oracién o palabra generadora o de Decroly (escogidos por el 50% de los directivos),
se clasifican como métodos que parten de unidades significativas del lenguaje
(palabra, oracidon) o méfodos globales y que son considerados por sus
representantes como més eficaces para el entrenamiento en la comprension.

Con referencia a los métodos constructivistas, cabe decir que no existen
referencias teodricas acerca de un método de ensenanza de la lectoescritura fundado
a partir de dicha perspectiva. Otro aspecto a destacar, es la referencia a la seleccion
de varios métodos pedagogicos para la ensefianza de la lectoescrifura, posicion
basada en elecciones intuitivas mas que criteriosas, lo cual se forna evidente en los
cuestionarios de los docentes de 1° grado vy en las actividades observadas en los
cuadernos donde no se registra correspondencia entre los métodos seleccionados y
las actividades ofrecidas a los nifos.

A continuacion, en la tabla 3, se exponen las actividades que los directivos

consideran que debieran ulilizarse para que los alumnos comprendan los textos que

leen.

Tabla 3. Frecuencias porcentuales de actividades consideradas para favorecer la

comprension - directivos
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FRECUENCIA PORCENTAJE
ACTIVIDADES (N) FRECUENCIA
APARICION
Practica de la lectura 13,78%
Oralidad 13,79%
Andlisis de contenido (restimenes, cuadros, preguntas, 13,79%
ordenamiento de secuencias)
Vocabulario 4 13,79%
Narracion, produccion 2 6,89%
Renarracidn, reconstruccion 2 6,89%
Actividades acordes a la etapa evolutiva 2 6,89%
Actividades ludicas 2 6,89%
Consideracion de los saberes previos 2 6,89%
Trabajo de anticipacion 1 3,44%
Evaluacion 1 3,44%
Dictado 1 3,44%

Con relacion a las actividades citadas, todas ellas son comunes a los

diferentes métodos de ensefianza de la lectoescritura. No se citan actividades

especificas de algin método en particular. No parece que existan criterios claros

sobre la correspondencia entre métodos y actividades. Esto podria suponer una falta

de sistematicidad y eleccion criferiosa basada en un conocimiento sobre los

procesos cognitivos que intervienen en la adquisicion de la lectoescritura, que le

permitirian al docente poder fijar objetivos y desarrollar una organizacion metédica

para fundamentar su labor de ensefanza.

Tabla 4. Capacitacion especifica sobre los métodos didacticos de ensefianza de la

lecto-escritura - directivo

CAPACITACION EN METODOS PEDAGOGICOS

CANTIDAD DE DIRECTIVOS (N)

Método Gestual

3
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Palabra generadora 3
Método Sara Pain 2
Método global 2
Perspectiva constructivista 2
Kaufman 1
Bleger 1
Ensenanza lengua 1
2005 ISFD N°19 1

Tabla 5. Capacitacidén especifica sobre ensefianza de comprension lectora -

directivos
CAPACITACION EN COMPRENSION LECTORA CANTIDAD DE DIRECTIVOS (N)
Lengua 2
Elena Stapich 1
Etchegaray de Suarez Tapatia 1
Estrategias 1
Seminario de capacitacion de directivos 1
Laura Castro de Amato _ 1

En general, las encuestas revelaron que [as capacitaciones sobre métodos de
ensefianza de la lectoescritura son escasas.

En la actualidad, las capacitaciones se refieren a la lengua en general, sin
especificaciones de métodos, y menos aldn, en relacion a la ensefianza de
comprensién lectora. Es llamativo que muchos de los directivos consideran
capacitacion algunas de las materias de su formacién de grado.

A continuacién, en la tabla 6, se presentan las opiniones de los directivos

sobre la forma en que debiera ensefiarse la lectoescritura.
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Tabla 6. Frecuencias porcentuales de la forma en que debiera ensefiarse a leer y

escribir - directivo

METODOS Y ACTIVIDADES FRECUENCIA | PORCENTAJE
(N) FRECUENCIA

APARICION

Contenidos significativos, intereses y posibilidades del 6 28,57% |

alumno y grupo

Diversidad de métodos, libertad de eleccion docente 5 23,80%
Oralidad 2 9,52%
Construccion progresiva {docente generador de conflictos 2 9,52%

cognitivos, error constructivo)

Actividades lldicas 1 4,76%
Actividades de aprestamiento 1 4,76%
Utilizacidn del color 1 4,76%
Método Sara Pain ( 4,76%
Oracidn generadora global i 4,76%
Consideracién de la diversidad lingilistica 1 4,76%

Se observa, en primer término, un lugar importante otorgado a los intereses,
caracteristicas y capacidades propias del grupo en general y del alumno (28,57%)
en particular, en cuanto a los contenidos y actividades a realizar. En segundo
término, los directivos consideran adecuado seleccionar mas de un metodo para la
ensefianza de |a lectoescritura (23,80%). Estas dos nociones, develan la falta de un
plan sistematico y criterioso para la seleccion de actividades y de una concepcion
clara sobre la eleccion de un método por sobre otro, es decir, no es el tipo de

poblacion lo que deberia definir un método adecuado sino su eficacia probada
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empiricamente en relacién a las caracteristicas de la lengua espanola.

La mayoria de los directivos no indicaron la existencia de Proyectos
Institucionales Especificos para la ensefianza de la lectoescritura.
A continuacion, en la tabla 7, se exponen los resultados obtenidos en cuanto

a la manera en que los directivos supervisan el proceso de ensefianza de la

lectoescritura y la comprension lectora.

Tabla 7. Frecuencias porcentuales de la forma de supervision de la ensefianza de la

lectoescritura - directivo

FORMA DE SUPERVISION FRECUENCIA (N} PORCENTAJE
FRECUENCIA
APARICION

1 Observacion de la produccidn de los alumnos 9 27.27%
Observacion de clases 8 24,24%
Entrevistas con docentes 4 12,12%
Observacién de planificaciones 3 9,09%
Reuniones con el gabinete 2 6,06%
Control de carpetas didacticas 2 6,06%
Andlisis de diagnasticos 2 6,06%
Encuentros de lectura con los alumnos 1 3,03%
Muestreos 1 3.03%
Observacion de registros 1 3,03%

Se observa que mas del 50% de los directivos utilizan la observacion de Ia
produccién de los alumnos y el desarrollo de las clases como principales
herramientas de supervisién. Esto parece relacionarse con la falta de consideracion

de las diferentes etapas por las que debe atravesar un proyecto institucional
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(planificacion, desarrollo, puesta en juego y evaluacion con indicadores objetivos).
En algunas escuelas se observaron la utilizacién de recursos interesantes como
muestreos y observacion de registros, que implicaban un seguimiento mucho mas

especifico sobre el aprendizaje de la lectoescritura.

Cuestionario docente de Primero

- } . - _. -.‘I ’ i .3_‘-.‘.1..- ;
Los docentes de 1° afio tienen un promedio de 15 afios de anfigiiedad en la
docencia. Con un promedio de 10 afios de experiencia en primer ciclo, . o
A continuacién, en la tabia 8, se incluyen las actividades que los docentes de

1° afio dicen aplicar para ensefiar a leer y a escribir.

Tabla 8. Frecuencias porcentuales de las actividades aplicadas para ensenar a leer

y escribir — 1 ano

ACTIVIDADES PORGCENTA
FRECUENCI
JE
A
FRECUENCI
(N}
A
Escritura (copia y/o espontanea de letras, palabras y/o oraciones} 12 15,58%
Lectura {cuentos, poesias, adivinanzas, rimas y/o palabras) 9 11,68%
Dictado 6 7,79%
Analisis y sintesis de palabras y silabas 4 5,19%
Reconocer letras 4 5,19%
Trabajar con el sonido y la pronunciacién 4 5,19%
Trabajar con carteles 4 5,19%
Trabajar la correspondencia grafema-fonema 3 3,89%
Dibujar 3 3,89%
Recortar palabras de diarios y revistas 3 3,89%
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Diferenciar las letras de nimeros y dibujos 2 2,59%
Unir palabras con dibujos 2 2,59%
Trabajar con letras moviles 2 2,59%
Otros 13 16,88%

Otros: expresion oral, renarrar, escribir cuentos o palabras observando dibujos, identificar letras
con colores, canciones, actividades con el cuerpo, trabajar con los cuatro formatos de lefras 6 con
dos formatos de letras, realizar hipdtesis a partir de imagenes, trabajar con portadores de texto,
corregir la ortografia, trabajar los movimientos manuales, poseer biblioteca aulica, motivar el

gusto por la lectura, reconocer el nombre de ias letras.

Se observa que las actividades que se aplican con mayor frecuencia (35%)
son comunes a todos los métodos y no especificas a alguno en particular (escritura,
lectura y dictado). Por otro lado, los docentes eligieron sélo en un 15% actividades
que la literatura cientifica coincide en recomendar como adecuadas para el inicio de
la ensefianza de la lectoescritura (analisis y sintesis de palabras y silabas -
segmentacion, silabeo-, trabajo con el sonido y la pronunciacién y correspondencia
grafema-fonema).

A continuacién, en la tabla 9, se presentan los métodos didacticos que los

docentes dicen utilizar al inicio de la ensefanza de la lectoescritura.

Tabla 9. Frecuencias porcentuales de métodos pedagdgicos de ensenanza de la

lectoescritura — 1 ano

METODOS DE ENSENANZA FRECUENCIA | PORCENTAJE
(N) FRECUENCIA
APARICION
Palabra Generadora 22 27,5%
Silabico 1 13,75%
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Fonético 11 13,75%
Qracion Generadora 10 12,5%
Gréfico 9 i1,25%
Alfabético 7 8,75%
Morfologico Algebraico o de las Letras en Color 3 3,75%
Ideovisual 0 -

Montessori 0 -

Otros {Constructivismo) 7 8,75%

El método enunciado con mayor frecuencia es el de Palabra Generadora y le
siguen los métodos Sifabico y Fonético. Estos métodos implican el desarrollo de
gran cantidad de actividades de: andlisis y sintesis de palabras y silabas, el trabajo
con el sonido, la pronunciacién y la correspondencia entre el grafema y el fonema.
Paradéjicamente, como observamos anteriormente en la tabla 1, las actividades
relacionadas a los métodos mas enunciados por los docentes mostraron una
frecuencia de aparicion menor y, por lo tanto, esto permitiria suponer que los
docentes tienen algunas dificultades para relacionar el método que dicen ufilizar y
las actividades que seleccionan.

Cuando se pregunta por otros métodos no incluidos en los anteriores, los
entrevistados respondieron espontaneamente método constructivista. En realidad, el
Constructivismo es una perspectiva tedrica, propuesta por Piaget, que explica el
proceso de construccidn de las estructuras légico-matematicas de los seres
humanos, y no existen referencias sobre un método de ensefianza de la
lectoescritura como muchos docentes suponen. Por lo tanto, observamos que
algunos docentes dicen utilizar el método fonético conjuntamente con un método
constructivista que acentta el proceso de aufoconstruccion por pairte del alumno.

Esto representa un claro indicador de la dificultad que tienen los docentes para
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mantener la coherencia entre las actividades aplicadas y los métodos enunciados. Si
bien el método de Palabra Generadora y el Fonético comparten algunos aspectos
basicos, puesto que comparten actividades, aunque con objetivos diferentes, no se
observa que los docentes puedan dar cuenta de este fendomeno, ya que no se
observé un ordenamiento de actividades que permita suponer la existencia de una
correspondencia entre los métodos enunciados y las tareas ofrecidas a los alumnos.
En general, las encuestas revelaron que no existe sistematicidad o planificacion

detallada de las actividades que se aplican para la ensefanza de la lectoescritura.

La tabla 10 presenta las frecuencias de las actividades utilizadas por los docentes

para el entrenamiento en la comprension de los textos de los alumnos de 1° afio.

Tabla 10. Frecuencias porcentuales de actividades aplicadas para la comprension

de texios —~ 1 anho

PORCENTAJ
E DE
. FRECUENCIA
ACTIVIDADES PARA LA COMPRENSION DE TEXTOS FRECUENCIA
(N)
DE

APARICION
Lectura {incluye personal, grupal) 15 19,73%
Responder Preguntas {tanto orales como escritas) 14 18,42%
Utilizar apoyo grafice (ofrecer dibujos o consignar que 13 17,10%
dibujen)
Conversacion sobre el texto 12 15,78%
Escritura {de algunas craciones, de alguna idea, etc.) 6 7,89%
Rearmado del texto 4 5,26%
Actividades de cloze (algunas pueden ser orales) 3 3,94%
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Multiple Choice 2 2,63%
Realizar hipdtesis 2 2,63%
Otras 5 6,57%

* Oftras: explicacion oral, actividades de Verdadero o Falso, dramatizar los cuentos, reconocer

palabras claves, trabajar con signos de puntuacion,

Las actividades més citadas son: la practica de la lectura, los cuestionarios y
la utilizacién del apoyo gréfico y conversacion sobre lo leido (70%). Estas
actividades son adecuadas para el entrenamiento en la compresion lectora (Borzone
et al, 2004), sin embargo, si se observan los resultados registrados en las
evaluaciones de lectura los alumnos claramente no comprenden los textos que leen.
Esto puede deberse a la carencia de dos importantes entrenamientos: en primer
lugar, practica en la decodificacion para adquirir una lectura fiuida y en segundo
lugar, los alumnos no estan recibiendo suficiente ejercicio en algunas estrategias
puntuales de entrenamiento en comprension lectora que se recomiendan anfes y
durante la lectura del material. Segin los expertos (Braslavsky, 2005; Solé, 1987;
Borzone et al., 2004), para el entrenamiento de la comprension lectora resulta
imprescindible que el docente ayude a realizar hipdtesis a partir del titulo o de los
graficos ofrecidos por el mismo texto y se ofrezca él mismo como modelo de lectura,
es decir, reflexione sobre su propia comprension en voz alta de modo de brindarse a
los nifios como ejemplo de solucién de dificultades y cuestionamientos planteados
por el texto.

En relacidbn a la capacitacidn especifica sobre métodos didacticos 27
docentes de los 32 entrevistados dicen haberla recibido. De los que recibieron

capacitacion, seis no enuncian algun dato sobre el tipo de capacitacion recibida o
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sobre el periodo en el que la realizaron y en el resto la capacitacion recibida puede

englobarse en los cursos que se detallan en [a tabla 11:

Tabla 11. Capacitacion especifica en métodos pedagogicos de ensenanza de ia

lectoescritura - 1 afio

PORCENTAJES DE

FRECUENCIA
CAPACITACION EN METODOS PEDAGOGICOS FRECUENCIA DE
™ APARICION

Cursos de lectoescritura vy alfabetizacion iniciat en g 39,13%
general

Cursos en métodos pedagdgicos especificamente 3 13,04%
Cursos sobre el enfogue constructivista del 3 13,04%
aprendizaje

Cursos de reconversion de! titulo docente 3 13,04%
Cursos en el area de lengua en general 2 8,69%
Otras 3 13,04%

* Otras: Psicologia cognitiva PROLEC, Vocacion docente, Capacitacion a través del CIE.

Resultd notorio que la mayoria de los docentes tuvieron ciertas dificultades en

responder a este item, la mayoria no recordaba cuando o qué institucion les habfa

brindado la capacitacion, otros directamente no recordaban practicamente ningtn

dato en relacion a las capacitaciones que habian recibido y algunos tenfan dudas en

relacion a qué entender por capacitacion. Sélo 3 docentes mencionaron una

capacitacion especifica en métodos pedagogicos de ensefianza de la lectoescritura.

En relacion a la capacitacion especifica sobre la ensefianza de Ia

comprension lectora 18 de los 32 docentes manifiestan haberla recibido. De los
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cuales 6 de ellos no revelan ningln dato acerca de la capacitacion recibida y el resto

de los docentes la enuncia en estos términos:

Tabla 12. Capacitacion especifica en la ensefianza de la comprension lectora— 1 ano

PORCENTAJES
. i FRECUENCIA
CAPACITACION EN COMPRENSION LECTORA DE FRECUENCIA
™ DE APARICION
Cursos de lectoescritura y alfabetizacion inicial en 6 46,15%
general
Cursos en €] area de lengua en general 1 7,69%
Cursos de reconversion del titulo docente 1 7.69%
Oftras 5 38,46%

* Otras: Seminarios, Curso de Magisterio, Capacitacion Docente, Talleres ISPAC, Estrada.

Aqui también se observaron dificultades similares al item anterior en relacion
a la capacitacion.
La tabla 13 presenta los resultados de la observacion sobre la ambientacién de las

aulas relacionada con la ensefanza de la lectoescritura.

Tabla 13. Frecuencias porcentuales de ambientacion de las aulas — 1 afio

PORCENTA.JE DE
] ) FRECUENCIA
CARACTERISTICAS DE LA AMBIENTACION FRECUENCIA DE
(N)
APARICION
Palabras acompanadas de ilustraciones 26 40%
Letras sueltas decoradas 22 33,84%
Nombres de los alumnos 11 16,92%
Otras 6 9,23%

Otros: Nombre de los colores, Nombre de los nimeros, Nombre de los dias de la semana,
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El 40% de las aulas observadas poseen [aminas con Palabras acompafias de

sus respectivas ilustraciones, esto condice con el metodo pedagogico de ensefanza

de la lectoescritura que la mayoria de los docentes dicen haber seleccionado: el de

Palabra Generadora. Las Lefras sueltas decoradas como parte de la ambientacion

estdn en consonancia con el recurso auxiliar del deletreo fonético para el caso del

método de Palabra Generadora y con el método Silabico y Fonético. Sin embargo,

parece que esta decoracion obedece mas bien a elecciones intuitivas por parte de
los docentes que a selecciones criteriosas puesto que no se observaron actividades

similares o correspondientes en los cuadernos de los alumnos ni en las respuestas

de los docentes.

La tabla 14 presenta los resultados de la observacion de las actividades de

los cuadernos de los alumnos de 1° afio.

Tabla 14. Frecuencias porcentuales de actividades observadas en los cuadernos ~ 1

ano
ACTIVIDADES OBSERVADAS EN LOS CUADERNOS | FRECUENCI| PORCENTAJE DE
A FRECUENCIA DE
(N) APARICION
Actividades de grafismo ( repetir varias veces una letra , 66 23.98%
escritura en distintos formatos, copiado pizarrén, escribir
oraciones)
Discriminar de palabras similares segin un dibujo 27 9,81%
Armado y/o copiado de pequenas frases 26 9,45%
Union de palabras con dibujos 21 7,63%
Blsqueda de palabras que empiecen con determinadas 20 7,27%
letras (por Ej. en revistas)
Recorte de imagenes de revistas y escritura del nombre 17 6,18%
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Completar letras que faltan en una palabra 17 6,18%
Coloreado de dibujos que empiezan con determinada letra 16 5,81%
Dictado ' 16 5,81%
Separar palabras en silabas 9 3.27%
Hacer crucigramas 7 2,54%
Ordenar letras/silabas y formar palabras 7 2,54%
Hacer sopas de letras 6 2,18%
Leer 5 1,81%
Completar palabras que faltan en una frase 4 1,45%
Dibujar imagenes relacionadas a un {exto 4 1,45%
Relatar historias a partir de un dibujo 2 0,72%
Discriminar sonidos 1 0,36%
Ordenar segmentos de historias y dibujos 1 0,36%
Escuchar cuentos 1 0,36%
Trabalenguas 1 0,36%
Recortar palabras 1 0,36%

La actividad que mas se observd en los cuadernos de los alumnos fue la de
Grafismo (23,98%), es decir, aquellas actividades que apuntan a la escritura
repetitiva de alguna porcion del lenguaje. Si bien esta actividad puede ser utilizada
para el trabajo de la correspondencia grafema-fonema y de la discriminacion de los
sonidos, no se utiliza con tal objetivo por parte de los docentes puesto que las
actividades que deberian complementarlas se presentan en un 6,17% (Separar
palabras en silabas, Ordenar letras /silabas y formar palabras, Discriminar sonidos).
Actividades como: Discriminar palabras similares segtin su dibujo, Union de palabras
con dibujos, Busqueda de palabras que empiecen con determinadas letras,
Completar letras que faltan en una palabra y Coloreado de dibujos que empiezan

con determinada letra que se presentan en un 36,7% son adecuadas para entrenar
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la correspondencia grafema-fonema y para favorecer el desarrollo de la conciencia
fonoldgica; sin embargo, estas dos nociones no aparecen como actividades
importantes en los cuestionarios administrados a los docentes. Lo cual podria estar
indicando una falta de criterio tedrico y metodoldgico a la hora de la eleccién de

estas actividades.

Resultados PROLEC de Primero

Los resultados se exponen a continuacion en forma de tabla. La tabla expresa el
desempeniio de 1° grado en cada variable del PROLEC. A continuacién se detalla el
nombre de la variable evaluada y cual ha sido el desempefio minimo en dicha
variable, cual el maximo y cudl es el promedio (media) de ftems respondidos
correctamente en la misma variable.

Tabla 15. Desempefio de cada variable en la prueba PROLEC - 1 afio
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CURSO Variable N Minimo Maximo Media

Nombre/Sonido de letras 160 0,00 20,00 15,68
lgual- diferente 160 0,00 20,00 14,03
Decision léxica 160 0,00 20,00 14,95
Lectura palabras

160 0,00 20,00 9,08
frecuente
Lectura palabra

160 0,00 20,00 8,35
infrecuente

1° grado

Lectura pseudopalabras 160 0,00 20,00 8,24
Estructuras

160 0,00 10,00 2,61
Gramaticales
Signos de puntuacion 160 0,00 10,00 0,70
Comprension de

160 0,00 6,00 1,70
oraciones
Comprension de textos 160 0,00 8,00 1,53

El instrumento permite evaluar cuatro procesos basicos que intervienen en la
lectura: procesos de identificacion de letras, procesos Iéxicos, procesos sintacticos y

procesos semanticos:

(a) Identificacién de letras: Incluye dos pruebas que miden la capacidad de los
nifios para identificar las letras y emparejarlas con sus respectivos sonidos:
Nombre o sonido de las letras: Para poder leer es imprescindible conocer las letras,
y el objetivo de esta tarea es averiguar si el nifio conace todas las letras o tiene
problemas con alguna de ellas. Incluye las 20 letras mas representativas (sin las

vocales, por ser las méas faciles y las consonantes de menor uso).
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El 86,40% de los alumnos responden entre 10 y 20 letras de las 20 solicitadas
por la prueba. La totalidad de las letras es conocida por un grupo reducido del 22,5%
de los alumnos. Resulta llamativo que el 13,8% de los ninos responden entre 0 y 10
letras de las 20 ofrecidas por la prueba, es decir, que directamente no conocen
muchas de las consonantes del alfabeto al finalizar el afio escolar. Las letras que
mas dificultades presentaron para su reconocimiento fueron la g y la 1, le siguen
luego la ¢ v la j en correspondencia con los baremos espafioles que también
enuncian estas dos letras como dificiles de reconocer a los nifios de los primeros
afios escolares. Aunque en menor medida, presentaron también dificultades las
letras: A, b, vy g; y no presentd dificultad la letra z a diferencia de lo que aparece en
algunos baremos espaficles. La falta de un conocimienfo adecuado de la
correspondencia grafema-fonema es lo que sucede en esta evaluacion y por ende,
una falta de decodificacion fiuida es lo que se vera en el resto de las pruebas
preseniadas mas adelante.
fgual — Diferente en palabras y pseudopalabras: El objetivo de esta prueba es
comprobar si el nino es capaz de realizar esta tarea, indicando si son iguales o
diferentes. Se utilizan pares de estimulos (mitad palabras y mitad pseudopalabras)
que pueden ser iguales 0 que s6lo se diferencian en una sola letra. Hay veinte pares
de estimulos {mitad iguales y mitad diferentes). Esta es una tarea que exige una
gran atencién visual, por lo que los nifios con problemas atencionales pueden
producir errores, no porque no identifiguen las letras sino porque se distraen.
En la variable Igual-Diferente el porcentaje de aciertos es del 70,18%, en donde en
la variable Igual el 39% de los alumnos logra detectar la totalidad de los pares de
palabras iguales entre si. Un 40% responde acertadamente entre 7 y 9 pares de

palabras y el resto se reparte entre los que no logran acertar ningdn par y los que
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llegan a acertar hasta 6. El 10% logra responder a la totalidad de los pares de
palabras diferentes entre si, un 51% responde acertadamente entre 7 y 8 pares de
palabras y el resto se reparte enire los que no logran acertar ningln par y los que
llegan a acertar hasta 6. La ejecucion pobre en esta prueba indica una baja
capacidad para segmentar las palabras en letras, lo que impide una aplicacion
correcta de las reglas de conversién grafema-fonema. Existe una tendencia a la

lectura logografica sin andlisis de la palabra en sus componentes constitutivos.

(b} Procesos léxicos: Se presentan listas de palabras que los sujetos tienen
que leer en voz alta y decidir si son reales o inventadas. Reconocer una palabra
implica la necesidad de descifrar el significado de un grupo de letras, y el fin de
estas pruebas es evaluar el funcionamiento de las dos rutas de reconocimiento de
palabras, la ruta directa o léxica, que conecta la forma ortogréafica de la palabra con
su representacion interna, y la ruta fonoldgica, que permite transformar cada
grafema en su correspondiente sonido y utilizarlos para acceder al significado.
Ambas vias son complementarias. El (nico requisito necesario para leer por la ruta
visual es haber visto la palabra suficientes veces como para formar una
representacion interna de esa palabra. En cuanto a la ruta fonolégica, el principal
requisito es aprender a utilizar las reglas de conversion grafema -fonema.

Decision Léxica: Esta prueba mide el nivel de representaciones ortograficas del nifio.
Se trata de comprobar si el sujeto es capaz de reconocer las palabras,
independientemente de que sea o no capaz de leerlas, es decir, mediria Ia
capacidad de acceder a su representacion ortografica. Se presentan 30 items mitad

palabras y mitad pseudopalabras, para que indiquen si se trata de una palabra real o

una palabra inventada.
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En Decision Léxica una gran cantidad de los alumnos no pudo discriminar
correctamente si se frataba de palabras Ireales o inventadas, resultando asi que un
30,6 % confundi6 la totalidad de palabras reales con inventadas y otro 30% las
palabras inventadas con reales. Los altos porcentajes de confusion entre palabras
reales e inventadas (en la tabla Palabras y No Palabras) indica escaso vocabulario
ortogréfico, es decir, poca practica de la lectura que no permite identificar ciertas
palabras que en la modalidad oral se conocen (gj. héroe) pero que en la modalidad
escrita no se reconocen como tal (en el ejemplo anterior la “h” de héroe puede estar
interfiriendo) y también puede estar sugiriendo falta de entrenamiento en conciencia
de palabras (muchos nifios no reconocen que verde es una palabra porque es un
color).

Lectura de palabras y pseudopalabras: Esta prueba analiza el grado de
desarrollo que el nifio ha alcanzado en las dos rutas de lectura. Para ello se utilizan
palabras y pseudopalabras mezcladas y pertenecientes a seis categorias: palabras
frecuentes cortas y largas, palabras infrecuentes cortas y largas, y pseudopalabras
cortas y largas. Cuanto mayor sea la diferencia entre los resultados de las palabras
frecuentes y las infrecuentes, y entre éstas y las pseudopalabras, mayor es &l uso de
la ruta léxica. La lista tiene 60 estimulos (20 palabras de alta frecuencia, 20 palabras
de baja frecuencia y 20 pseudopalabras, en los tres casos la mitad son de longitud
corta y la otra mitad de longitud [arga).

En Lectura de Palabras Frecuentes la media de palabras leidas por alumno es
de 9, sin embargo, resulta interesante que un 41,3% de los alumnos de 1° grado no
logra leer bien ninguna palabra y esto resulta alin mas llamativo si se tiene en
cuenta que son palabras de aparicion y uso frecuente en el vocabulario. Porcentajes

similares se consetvan para el caso de las palabras [nfrecuentes y de las
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Pseudopalabras pero esto no resulta tan sugestivo en este caso por el tipo de
palabras que utiliza. Esto permite suponer dificultades en la decodificacion, es decir,
que no se han adquirido en su totalidad las reglas de conversién grafema-fonema vy,
a partir de alli, resulta compleja la lectura de palabras por via fonolégica. Ademas la
falta de entrenamiento en el uso de esta via no ha permitido conformar un lexicén lo

suficientemente rico como para poder leer a través de la ruta Iéxica.

{¢) Procesos léxicos. Las palabras aisladas permiten activar significados que
tenemos almacenados en la memoria (“pollo”, “granjero”, “cocina”, etc.) pero no
transmiten un mensaje completo. Para conseguirlo es necesario que las palabras se
agrupen en una estructura superior como la oracion (ej. “El granjero buscaba el pollo
por la cocina”). Por lo tanto, cuando leemos, ademas de reconocer las palabras,
tenemos que averiguar como se organizan en la oracioén. Para ello disponemos de
estrategias de procesamiento sintactico (una de las mas utilizadas consiste en
aplicar las funciones de Sujeto — Verbo — Objeto). Otra ayuda importante para la
determinacién del papel sintactico es la que proporcionan los signos de puntuacion.
En el lenguaje oral estd determinado por los rasgos prosédicos: entonacion, pausas,
etc.; v en el lenguaje escrito la manera de representar estos rasgos es a través de
los signos de puntuacién. Un lector que no respeta los signos de puntuacion tiene
dificultades para determinar el papel sintactico de las palabras y para entender lo
que lee.

Estructuras gramaticales: Evalla la capacidad del nifio para asignar papeles
sintacticos a las palabras que componen una oracién. Se exploran tres tipos de
estructuras: Activas (ej. “El gato esta persiguiendo al perro”), Pasivas (ej. “El perro

es perseguido por el gato”) y de Complemento focalizado (ej. “Al perro le persigue el
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gato”). La prueba tiene 10 items, compuestos por un dibujo y tres oraciones para
que el nifio senale la que corresponde al dibujo.

El 60% de los alumnos evaluados no logré seleccionar de los 10 items

ofrecidos como prueba, ninguna de las oraciones que representaba verdaderamente
lo que sucedia en e! dibujo, lo que demuestra la dificultad que existe para asignar los
papeles sintacticos adecuados a las palabras que componen una oracién y por lo
tanto para acceder a la comprension del significado de las oraciones. Esta
conclusidon se refuerza si se tiene en cuenta que la media de estructuras
gramaticales correctamente seleccionadas por alumno es tan sélo de 2,6.
Signos de puntuacion: Trata de comprobar si el nifio es capaz de generar las pausas
y enfonaciones que le indican los signos de puntuacién, fundamental para la lectura
comprensiva. Se pide que lea en voz alta un breve cuento en el que aparecen los
principales signos de puntuacién. Se puntian diez signos (3 puntos, 2 comas, 3
interrogaciones y 2 exclamaciones).

El 80% de los alumnos no logra realizar ninguna de las pausas y
entonaciones que indican los signos de puntuacion, lo cual revela una falta
practicamente absoluta de entrenamiento en la lectura fluida y de lo que representan
los signos de puntuacién. La importancia de una lectura con atencion a la prosodia
entonacidn radica, no sélo en una comprension de las pautas de lectura correcta
sino que también resulta fundamental para conseguir una lectura comprensiva. De
los 160 nifios de 1° grado evaluados solamente 11 lograron respetar entre 5 y 10

signos de puntuacion.

(d) Procesos semanticos. Se denominan procesos semanticos o de

comprension a los que permiten la extraccién de los significados del texto, la
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integracion de los mismos en la memoria y el uso de esa informacién. Para la
evaluacion se uiilizan dos pruebas, una destinada al proceso de extraccidn del
significado y la otra a los procesos de integracion en la memoria y de elaboracion de
inferencias.

Comprension de oraciones: Intenta comprobar si el nifio es capaz de extraer el
significado de oraciones sencillas. Incluye oraciones que expresan 6rdenes sencillas
y oraciones gue piden sefialar el dibujo que corresponde a la oracion.

Vuelve a ser nuevamente llamativo que de 160 alumnos de 1° grado

evaluados, 103 es decir el 64% no logra comprender ninguna oracion de las
ofrecidas en la prueba Comprension de Oraciones, la media sugiere un promedio de
una oracidén por alumno. Solamenie 38 alumnos logran comprender entre 5 y 6
oraciones.
Comprension de fextos: Cuando las frases, ademas de ser comprendidas son
integradas en la memoria, la recuperacion de esa informacién es mas sencilla y
breve. Esta informacion se aplica para enriquecer los conocimientos del lector y
realizar deducciones e inferencias sobre el material leido. Esta prueba incluye dos
textos breves, uno narrativo y otro expositivo.

En la prueba Comprension de Textos el 70% no comprende ninguno de los
textos ofrecidos no pudiendo responder a ninguna de las preguntas que se les hizo
en relacién a los mismos. Alrededor de 33 alumnos (20%) lograron contestar entre 5
y 8 de las 8 preguntas sugeridas para la evaluacion de ia comprension lectora.

Estos datos sugieren nuevamente una dificultad de arrastre, que ya se dejaba ver
previamente en la falta de una decodificacion adecuada de los grafemas
presentados en las primeras pruebas. Con lo cual resulta entendible que ia

comprension lectora sea sumamente deficiente, si se tiene en cuenta que
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practicamente sbélo un 22,5% de los alumnos conoce la totalidad de las letras

presentadas en la prueba.

En sintesis, no se observaron criterios claros en la seleccion de métodos vy
actividades por parte de los docentes. Se observd que existen conocimientos
intuitivos de como se adquiere la lectoescritura y la seleccidn de los métodos no
parece producto de una eleccion criteriosa en funcion de los beneficios o adecuacion
de los métodos. Se observaron rendimientos bajos en las pruebas de lectura
aplicadas a los nihos. Esto reforzaria la necesidad de esiablecer cierta
sistematicidad en la eleccion de aclividades escolares que permitan un
entrenamiento adecuado de los procesos de decodificacién para producir una lectura
fluida y, a partir de ese momento, incrementar las exigencias de comprension. La
escasa adquisicién de |la conciencia fonoldgica dificulta la incorporacién de las reglas
de conversion grafema-fonema y por ende, la decodificacion resulta una tarea
dificultosa que ocupa los recursos atencionales y que, en la medida en que no se
automaticen, hacen muy compleja la comprension. Para automatizar la
decodificacion y liberar dichos recursos atencionales, de acuerdo a literatura, se

deben realizar gjercicios sistematicos cotidianamente.

Cuestionario docente de Segundo y Tercer afio de EGB
Actividades de refuerzo para los aprendizajes de la lectoescritura en segundo vy
fercero:

En una primera instancia se les preguntd a los docentes cudles eran las
actividades que utilizaban para reforzar los aprendizajes de los nifios en relacion a la

lectoescritura. Las categorias obtenidas aparecen en la tabla 16.
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Tabla 16. Actividades de refuerzo de lectoescritura -2 y 3

ACTIVIDADES DOCENTES PARA EL REFUERZO DE FRECUENCIA PORCENTAJE DE
LA ADQUISICION LECTORA (N} FRECUENCIA DE
APARICION

Lectura 40 21.16%.
Trabajo con distintos tipos de textos: 24 12.69%

- adivinanzas 6 (25%)

- {rabalenguas 6 (25%)

- historietas 1{4.16)

- colmosfchistes 3(12.5%)

- narrativos/expositivos/poesias 5(20.8%)

- folletos, otros (portadores de textos) |3 (12.5%)
Escritura espontanea {vivencias, algun tema propuesto, 22 11.64%
eic,)
Apoyo contexto grafico 13 6.87%
Dictado 9 4.76%
Completamiento de oraciones o texto 8 4.23%
Cuestionarios 8 4.23%
Ortografia 6 3.17%
Renarracion 6 3.17%
Memorizacion de poesias 5 2.64%
Juegos 5 2.64%
Ordenamiento de Secuencias de palabras/texios 5 2.64%
Respuesta a distintas consignas 5 2.64%
Cambiar partes def texto 4 2.11%
Capiar textos 4 2.11%
Biblioteca en el aula 4 2.11%
Otros * 21 11.11%
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* (recuperacién y compensacion, dictado al docente, biblioteca escuela, cursiva, anticipaciones,
crucigramas, trabajo con padres, escucha de textos, diccionario, tareas para el hogar, autocorreccion,

cuaderna vigjero, metodologia constructivista, conversar sobre texio)

Las actividades enunciadas por los docentes, como lectura, juegos, trabajos
con textos disimiles, dictado, copiar textos (43,06%) son pertinentes ya que se
espera que el nifio esté atravesando la efapa alfabética (uso de las reglas de
correspondencia grafema-fonema) (Piacente, 2004) y que esté entrando lentamente
a una etapa de consolidacion de los saberes adquiridos, es decir a la efapa
ortografica que constituye la culminacion de la habilidad de lectura, en donde las
palabras se reconocen de manera directa por su patron ortografico al haberlas leido
varias veces con anterioridad. Sin embargo, en un mismo grupo, sobre todo en
segundo, puede pasar que haya ninos que requieran mas ejercicios de
decodificacidén, mientras otros necesitan poner en juego estrategias mas profundas,
como la propia fluidez, que implica prestar atencion a la entonacion y a la forma en
que se trasmite aquello que esta escrito. Aqui si se considera adecuada la seleccion
de las actividades segun las caracteristicas del proceso lector de cada nifio con

atencion al momento por el que atraviese su desarrollo lector.

Actividades para que los alumnos comprendan los textos que leen en segundo y

tercero.

A continuacién se detallan las actividades usadas por los docentes para el

entrenamiento en comprension.

Tabla 17. Actividades pertinentes para la comprensién - 2 y 3

ACTIVIDADES DOCENTES PARA LA COMPRENSION FRECUENCIA PORCENTAJE DE
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LECTORA {N) FRECUENCIA DE
APARICION
Responder preguntas explicitas del docente 35 14.6%
Conversacion entre pares/docente 28 11.7%
Lectura individual/grupal 22 9.2%
Ordenar secuencias de imagenes y texto 17 7%
Usoe del diccionario/explicacion docente 14 5.8%
Dibujar 13 54%
Realizar hipotesis 12 5%
Cloze 12 5%
Uso del Contexto Visual 11 4.6%
Cambiar partes 8 3.3%
Verdadero- Falso 8 3.3%
Renarrar 7 2.9%
Lectura con modelo adulto 7 2.9%
Uso del contexto 6 2.5%
Drarnatizaciones 6 2.5%
Descripcion/analisis de fugares y personajes 6 2.5%
Formulacion de preguntas 5 2%
Multiple Choice 4 1.6%
Birsqueda y/o subrayado de ideas principales 4 1.6%
Otros * 15 6.2%

*parafraseo, relato oral del cuento, utilizaciéon de conocimientos previos, dictado al docente,

coincidencia imagen-texto, reconocimiento de tipos textuales, redacciones propias, libro a casa,

cuadros comparativos.
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Antes del analisis, es importante tener en cuenta que aparte de las
destrezas espaciales, graficas, fonéticas, de ritmo, etfc., parece claro que el
niic debe contar con esquemas y macroestructuras previas mas poderosas
que le permitan buscar en la lectura significados, reconocerlos, inferirlos y
organizarlos, una vez que haya accedido a las desfrezas de decodificacion.
Ademas, segun Borzone et af (2004), la ensefianza de la comprensién no debe
esperar a que los nifios dominen la lectura, sino que comienza mucho antes
independientemente del método de lectoescritura con el que se esté
ensefiando, el papel docente en esta instancia de consolidacion es
fundamental.

La actividad citada mas frecuente, realizar preguntas explicitas esta
relacionada, en general, con que el maestro les hace preguntas a los nifios
para saber cuanto han comprendido, si bien es un paso importante para que el
nifio supervise su propia capacidad de integraciéon y comprension del texto y
para que el docente controle la ejecucion del nifio, es una estrategia que
deberia sefialarse en la evaluacidn, ademas de ir enlazada en todo un proceso
para ensefiar a comprender. Ademas, no se detectd a qué apuntaban estas
preguntas, es decir, si a cuestiones de tipo explicito o de tipo implicito
(posibilidad de los nifios de poder realizar inferencias, es decir: llenar lagunas,
hacer conjeturas).

En general, se observan dos aspectos: primero, una falta de
articulacion y sistematizacion de estas actividades en los tres momentos
l6gicos (Solé, 1987; Braslavsky, 2005; Borzone ef al 2004) recomendados para
este fin: antes, durante y después de la lectura; y segundo, un énfasis en

actividades que corresponden con el dltimo momento l6gico, es decir,
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actividades para después de la lectura, eﬁ detrimento de actividades antes y
durante la lectura. Esto se observa en que la mayoria de las actividades citadas
corresponden a este tercer momento (56,14%): responder preguntas,
conversar sobre el texto, dibujar, cloze, cambiar-partes, verdadero-falso,
renarrar, dramatizaciones, descripcibn de personajes, multiple choice,
busqueda de ideas principales. En contraposicidon con esfo, soélo es
seleccionada por 2.9% de los docentes, una actividad que pertenece al
segundo momento: lectura con modelo adulto. Entre las actividades que se
podrian agrupar dentro del primer momento (34,1%) se encuentran: lectura
individual y grupal, ordenar secuencias, uso del diccionario, realizar hipotesis,
uso del contexto visual y uso del contexto. Los resultados se pueden apreciar

en el grafico 1.

Distribucion de las actividades de lectura

O Seriel!
60
50
40
30
201

Antes y c1

Durante
lectura

Después
lectura P

Otros
lectura

Resulta inquietante el hecho que se hayan seleccionado tan pocas
actividades que tengan que ver con el Modelado durante [a lectura, es en ese
espacio donde el lector debe comenzar a rellenar la indeterminacion que todo

texto presenta y donde puede buscar los elementos de coherencia y cohesion
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del texto. El modelado implica que el docente muestre explicitamente los

procesos como si pensara en voz aita, que se hiciera preguntas a si mismo,

gue sefale el espacio donde el alumno debe rellenar con su conocimiento, es

decir, implica que el nifo aprende por observacidén directa del modelo experto

que le ofrece el docente.

Actividades de los cuadernos de los alumnos de segundo y tercero:

Tabla 18. Actividades de los cuadernos de los alumnos- Comprension- 2 y 3-

ACTIVIDADES OBSERVADAS EN LOS| FRECUENCIA |PORCENTAJE DE
CUADERNOS RELACIONADAS DIRECTAMENTE {N) FRECUENCIA DE
CON LA COMPRENSION APARICION
Lectura 56 19,78%
Realizacidn de preguntas explicitas scbre un texto 49 17,31%
Cumplimiento de consignas de dibujo vy 40 14,13%
reconocimiento

Reflexion sobre la comprension del texto 27 9,54%
BuUsqueda de palabras en el diccionario 22 7,77%
Rearmado de cuentos 20 7,06%
Cloze 17 6%
Armado de secuencias con oraciones desordenadas 12 4,24%
Realizacion de hipdtesis sobre el titulo 11 3,88%
tdentificacidn de tipos fextuales 11 3.88%
Identificacion de ideas principales 10 3,53%
Blsqueda del significado de palabras por contexto 8 2,82%

Como se puede observar hay una coincidencia entre las dos principales

actividades enunciadas por los docentes y las encontradas en los cuadernos de
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actividades de los alumnos (Lectura -19.78%- y Responder preguntas 17.31%).
Existen dos tipos de pregunias que el docente puede realizar al alumno:
preguntas explicitas con intervencién de la memoria y preguntas implicitas que
implican la realizacién de inferencias y el recurrir a conocimientos previos, esta
actividad sdlo aparece mencionada en la respuesta de una sola docente. La
actividad que sigue en importancia en las observaciones es el cumplfimiento de
consignas de dibujo y reconocimiento (14.13%), actividad que no aparece en
las respuestas espontaneas de las docentes, asi como también las actividades
de reflexion sobre el proceso de comprension (9,54%), esto puede deberse, a
una eleccién azarosa sin fundamentos tedricos. Cémo puede observarse
algunas actividades como la realizacion de hipétesis sobre el texto aparecen
citadas con mas frecuencia en las respuestas de los docentes que lo que se las

observa realmente en los cuadernos de los alumnos.

Tabla 19. Actividades de lectoescritura -cuadernos- 2 y 3-

ACTIVIDADES DE ENSENANZA DE LA FRECUENCIA PORCENTAJE DE
LECTOESCRITURA OBSERVADAS EN LOS (N) FRECUENCIA DE
CUADERNOS APARICION
Escritura 41 12.46%
Ortografia 16 4.86%
Armado de Palabras 27 8.20%
Armado de Oraciones 37 11.24%
Sopa de Letras 25 7.59%
Segmentacion de palabras y oraciones 13 3.95%
Ordenar Alfabéticamente 22 6.68%
Diferenciar tipos de letras 32 9.72%
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Crucigramas 21 6.38%
Segmentacion de palabras en silabas 35 10.63%
Recorte 22 6.68%
Dictado 38 11.55%

En relacidn a actividades de lectoescritura se encuentra una alta
frecuencia de aquellas destinadas a la automatizacion de los procesos Iéxicos,
que contribuyen al paso de la etapa alfabética a la ortografica. Al final de
segundo y tercer grado se supone que estas deberian estar mas
automatizadas, si bien no es inadecuado el egjercicioc sobre saberes ya
adquiridos es de esperar que el entrenamiento en finales de segundo y tercero
comience a focalizarse en la comprension lectora.

Otro hecho importante es que el docente le presente al alumno material
de lectura y de escritura con distintos tipos de letras. Si bien se observan
algunas actividades tendientes a la diferenciacion de letras (9.72%), estas
actividades no se encuentran en todos los cuademos de los nifios y se
ensefian s6lo como opciones de lectura de la letra imprenta y mayuscula. Los
libros de lectura y los cuadernos de actividades estan sobreexcedidos de este
tipo de letra y presentan pocos ejercicios con letras cursivas y mintisculas.

La correccidn ortografica es un problema muy serio observado en los
cuadernos de los nifios (4.86%). En general, se observa que los docentes
otorgan poca relevancia a este aspecto, la importancia de que un nifio aprenda
desde un principio la forma correcta de las palabras es que esa ser4 la forma
en que serdn almacenadas en su lexicén mental, por lo tanto, si se encuentra
con formas distintas de representacién ortografica se podran suceder uno o

ambos de los siguientes errores: vuelta a la ruta fonologica (conversion
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grafema-fonema) con la consecuente falta de fluidez en la lectura o errores
crénicos en la escritura. Ademas, es importante que el nifio se familiarice con

la arbitrariedad que le es propia al lenguaje.

Capacitacion del docente de 2° y 3° en lectoescritura:

Los datos mas relevantes indican que un 28% de los docentes no recibid
ningdn tipo de capacitacion en relaciéon a la comprension lectora. Un 26%
considera por capacitacion las materias que cursé durante su formaciéon de

grado.

Tabla 20. Capacitacion docente comprension- 2 y 3-

RESPUESTA SOBRE LA CAPACITACION FRECUENCI | PORCENTA
A JE DE
{N) FRECUENC]

AS

Na recibid capacitacion 14 28%

Formacion obligatoria de grado o de postgrado 13 26%

Cursos de Lectoescritura general 12 24%

Cursos de Lengua general 5 0%

No recuerda cual ha recibido 4 8%

Otros 2 4%

Criterios de seleccion de los mismos de docentes de 2° y 3°;

Los criterios de seleccion fueron diversos, aunque prima el criterio
econdmico para la seleccidn del mismo a diferencia de lo gue sucede en los
criterios de los docentes de primer grado. Otros criterios importantes son:
contenido, integracion de areas e intereses del nifio y su cultura. Llama la

atencion que sobre un mismo libro existen criterios dispares, es decir, que
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mientras algunos manifiestan que lo seleccionan por su buen precio en el

mercado, otros dicen seleccionarlo por sus contenidos y/o actividades.

Tabla 21. Criterios de seleccion de textos- 2 y 3-

Criterios de Seleccion de textos Frecuencia | Porcentaje
() de
Frecuencia
de
aparicion
Econdmico 22 24.71%
Contenidos Adecuados 17 19.10%
Ejercicios/Actividad 11 12,35%
Acorde a la edad/intereses del 11 12.35%

nifio/cultura

Diversidad tematica 9 10.11%
Apoyo textual {visual) 7 7.86%
Presencia de textos cortos 7 7.86%
Integracion de dreas 5 5.61%
No sabe, No contesta 4 4.49%
Distintos tipos de textos 3 3.37%
Tipos de letras 3 3.37%
Calidad 2 2.24%
Consignas claras/sencillas 2 2.24%
Expectativas de logro 1 1.12%
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Acorde al proyecio de lectoescritura

institucional

1.12%

Desarrollo de creatividad

1.12%

No lo elegi yo

1.12%

Cuentos y autor

1.12%

No elige texto, Por incompletad,

1.12%

Coherencia de contenidos

1.12%
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Resultados Rendimiento en Lectura en segundo vy tercer afio - PROLEC

Tabla 22. Estadisticos descriptivos de segundo y tercero - PROLEC

CURSO N Minimo Maxirmo Media Desv, tip,
2 EDAD 145 7 10 7,86 66400
Nombre letras 146 13,00 20,00 19,2055 1,25900
Igual diferente 146 8,00 20,00 17.8366( 2,36360
Decision léxica 146 ,00 30,00 25,0068| 5,83272
Lectura
palabra 146 ,00 20,00 17,8699| 4,83559
frecuente
Lectura
palabra 146 ,00 20,00 17,2945 4,72436
infrecuente
Lectura
146 00 20,00 16,7055 4,76795
pseudopalabra
Estructuras
Cramaticales 146 ,00 10,00 6,4589) 2,49724
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Signos

146 00 10,00 3,0000 3,05580
puntuacién
Comprension

146 ,00 6,00 4,3425 1,95620
de oraciones
Comprension

146 ,00 8,00 4,3219 227713
de textos
EDAD 162 7 11 8,6 67262
Nombre lefras 152 16,00 20,00 19,5132 84561
Igual diferente 162 10,00 20,00 18,3684 1,80758
Decision léxica 152 15,00 30,00 26,7368 2,99831
Lectura
palabra 152 ,00 20,00 19,2434 2,12832
frecuente
Lectura
palabra 152 2,00 20,00 18,5592 2,40786
infrecuente
Lectura

162 1,00 20,00 17,8092 2,61613
pseudopalabra
Estructuras

152 00 10,00 7,0592 1,73103
Gramaticales
Signos

152 00 10,00 85,1316 3,04423
puntuacion
Comprension

152 ,00 6,00 52105 1,22681
de oraciones
Comprension

152 ,00 8,00 4,7697 2,08581
de textos
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Para la interpretacion de las pruebas es importante tener en cuenta que
fodo el conjunto de pruebas tiene como mision la deteccion de problemas de
lectura en la poblacién general y no una distribucidén de los buenos ¢ malos
lectores. El rendimiento general de las pruebas es bajo, llamando la atencion el
pobre desempefno en signos de puntuacion (que incluye aquellos aspectos
vinculados con la prosodia del lenguaje, es decir la lectura expresiva). Es de
destacar en este punto que esta dificuliad se manifestd en los tres niveles
evaluados, por lo tanto puede hipotetizarse que es un problema con comienzo

temprano en la lectoescritura de esta poblacion.

Identificacion de lefras

En cuanto a la identificacion de letras o sonido de las letras, el
porcentaje de error es del 4% en segundo y del 2.5% en tercero. Es de
destacar, que mas alld de que los puntajes de las medias no son bajos en
general, hay un porcentaje de nifios de segundo que alin no reconocen algunas
letras como la ¢ (14,4%), laletrall (13, 7%) y laletraj(17,1%). Laletracyla |
en general presentan dificultades por depender para su interpretacion del
contexto. En general, las letras compuestas como la /, no deberian generar

dificultad en alumnos de segundo y tercero.

Lectura de palabras y pseudopalabras

La variable lectura de palabras y pseudopalabras presenta distintos
puntajes promedios segun varia el tipo de estimulo-palabra presentado al
alumno, mostrandose mayor dificultad en la fectura de pseudopalabras (M=

16,70) y en la lectura de palabras de tipo infrecuente en el uso cotidiano de la
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lengua (M=17,29). Hay que recordar que el PROLEC es una prueba pensada
para detectar anomalias en la lectura en la cual los nifios normales no deberfan
presentar problemas. Estos datos analizados en segundo son extensibles a lo
que sucede en la muestra de tercero.

Estos informes son consistentes con otras investigaciones, por lo tanto
se puede realizar este analisis desde el modelo de la doble ruta que permite
predecir cuales seran los resultados de la lectura segln se trate de palabras
frecuentes, infrecuentes y de pseudopalabras.

La lectura de palabras infrecuentes presenta en general menos dificultad
que la lectura de pseudopalabras, de todas formas la ejecucion es similar en
las tres listas presentadas lo cual puede indicar un predominio de la ruta
fonologica, que es la que permite llegar al significado a tra.vés de la
transformacion de cada grafema en su correspondiente fonema, en general se
considera que esta ruta es la mas utilizada en los primeros estadios de la
lectura y se espera que progresivamente puedan usar ambas rutas, la
fonoldgica y la féxica (o directa que conecta la forma visual de la palabra con su
representacion interna y contribuye a la lectura fluida). Por tanto, en tercero
seria esperable que comience a prevalecer la ruta léxica (Cuetos ef al, 2000:

Ellis y Young, 1992, Piacente, 2004).

Igual -diferente

En esta prueba el porcentaje de efrores es bajo (8.16%), una buena
ejecucién en esta escala implica la capacidad del nifio de segmentar las
palabras en letras. Este dato no es contradictorio en este nivel con la

frecuencia de aparicion de esta estrategia en los cuadernos, ya que como se
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menciond anteriormente hay tres actividades que aluden a la composicién y
descomposicion de la palabra (armado de palabras, de oraciones y segmentar
palabras en silabas). Ademds se observan otras actividades enunciadas por
los docentes en sus tareas de refuerzo, como las rimas, los trabalenguas

(12.69%) sopa de letras (7.59%), que contribuyen a esta habilidad.

Decisién léxica

En esta prueba lo esperable es que nifios de segundo y tercero,
completen la totalidad o la casi totalidad de la prueba, observandose que el
porcentaje de error es del 16.65% en segundo y de 10.88% en tercero. Esta
variable mide la amplitud de vocabulario de los nifios, en general, como
sucedio en primero, uno de los errores mas frecuentes fueron las palabras
héroe y halcon. Este resultado suele repetirse en distintas muestras de sujetos
por lo tanto no es considerado un dato significativo, probablemente este error
se deba a que los nifios estan acostumbrados a la modalidad oral de estas

palabras y no tanto a la escrita.

Estructuras gramaticales

Las estructuras gramaticales presentadas, como se dijo anteriormente,
eran de tres tipos: activas, pasivas y complemento focalizado. El porcentaje de
error fue muy alto, del 35.42% en segundo y del 29.41% en tercero. Las que
mas dificultades presentan son ias oraciones de complemento focalizado vy las
oraciones pasivas, por ser de uso menos frecuente en el lenguaje coloquial.

Una mala ejecucion en esta prueba indica la imposibilidad del alumno de darse

93




94

cuenta del papel que cada palabra juega dentro de la oracion y por lo tanto de

fallas dentro de las estrategias de procesamiento sintactico.

Signos de puntuacion

Esta prueba es la gque mas dificultades presentd, mostrando un
porcentaje de error del 70%, dentro esta variable presenta mas dificultad la
lectura expresiva de exclamaciones y comas (tanto en segundo como en
tercero). En general se espera que un nifio de segundo y tercer grado pueda
distinguir y respetar los principales signos que existen en el habla castellana.
Los signos de puntuacion estan altamente relacionados con la prosodia que es
el proceso que se ocupa de mantener la coherencia de la sefal acustica;
facilitar el agrupamiento de palabras en unidades de sentido y controlar los
signos atencionales en el procesamiento del habla. (Borzone de Manrique vy

Signorini, 2000; Cuetos et af 2000).

Tabla 23. Principales problemas detectados en 2° y 3°

VARIABLE SUBVARIABLE PORCENTAJ | PORCENTAJ
GENERAL E ERROR 2° | E ERROR 3°
Identificacion de letras C/ILL C(14.4%) C(7.9%)

J17.1%) J (10.5%)
LL (13.1%) LL(7.9%)

Lectura de palabras y - Lectura de 20.07% 10.06%
Pseudopalabras pseudopalabras
(largas) 15.48% 8.89%

- Lectura de palabras

infrecuentes (largas)

L Decisidn léxica Reconocer palabras 19.91% 12.15%
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Estructuras - Complemento 47.72% 41.89%
gramaticales Focalizado
- Pasivas 47.95% 41.45%
Signos de puntuacién Coma 80% 64.7%
Punto 80.83% 60.53%
interrogacion 57.08% 40.14%
Exclamacion 80.14% 65.58%
Comprension de Unir frase con su 27.63% 14.26%
oraciones dibujo correspondiente
Comprensidn de Textos expositivos 58.05% 51.49%
textos Responder a 42.98% 40.14%
preguntas
inferenciales

Comprensién de fextos y oraciones

En segundo grado el porcentaje de error en comprensién de oraciones
es del 27.63%. Este porcentaje es bajo teniendo en cuenta la simplicidad de las
consignas a las cuales eran expuestos los nifios (por ejemplo: sefiaiar el
cuaderno con el [apiz), lo contradictorio es que esta escala mide en su mayoria
la posibilidad de responder consignas explicitas dadas por el entrevistado
siendo esta actividad citada ampliamente por los docentes entrevistados.

En relacion a comprensién de oraciones, la mayoria de los alumnos de
segundo solo pueden hacer correctamente la mitad de los ejercicios de
comprension. En tercero, si bien hay mas sujetos que responden mas cantidad
de items sigue habiendo un gran porcentaje de sujetos que se equivocan en
esta prueba (46.38%). Ademas, tanto en segundo como en tercero hay sujetos

que no obtienen ningliin puntaje en esta prueba, es decir que no pueden
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contestar exitosamente ninguna pregunta de las que se le realiza. Aqui también
influyen las dos variables puestas a prueba: textos (expositivos y narrativos) y
preguntas (literales e inferenciales). El fracaso en el proceso semantico implica
la imposibilidad del nifio de extraer el significado del texto, de integrarlo a la
memoria y |la posibilidad de hacer inferencias.

Los resultados del rendimiento en comprension lectora, han sido
divididos en 2 categorias generales: Comprension de textos y comprension de
oraciones, Observandose un desempeno un tanto superior en la variable
oracion, siendo esta mayor en alumnos de tercer grado, como puede

observarse en la Tabla 24.

Tabla 24. Estadisticos descriptivos comprension- 2 y 3-

CURSO N Minimo Maximo Media Desv, tip,

20 Comprensidn
146 ,00 6,00 4,3425 1,95620
de oraciones

Comprension

146 .00 8,00 43219 227713
de textos
3° Comprensién
152 ,00 6,00 5,2105 1,22681
de oraciones
Comprension
152 ,00 8,00 47697 | 208581

de textos

Como se muestra en la tabla 25, la variable comprension de textos
evalta el rendimiento en textos expositivos y narrativos. Tanio en segundo
como en tercer grado, el texto expositivo presenta para el lector mas
dificultades a la hora de la comprensién, y las preguntas de tipo literal

parecieran ser de mayor complejidad que aquellas que rastrean la posibilidad
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de hacer inferencias, como se observa en sus medias, aumentando levemente
el rendimiento en tercer grado (ver tabla 25). Estas diferencias se deben
principalmente a que los distintos tipos de texto requieren distinto
procesamiento y estrategias del sujeto. Los textos narrativos estan
caracterizados por la aparicién de personajes y acciones y la ocurrencia de
sucesos en secuencias estructuradas temporalmente y segun relaciones
causales y motivacionales (Molinari Marotto, 2000). Este tipo de texto presenta
menos dificuitad para el nifio ya que dependen para su comprension de un
conocimiento previo mas general que el texto expositivo. Por otra parte el texto
expositivo presenta nuevos conceptos (vocabulario no conocido); la
informacion generalmente estd densamente incorporada y utiliza formas

referenciales distintas (Borzone et al, 2004).

Tabla 25. Tipos de texto y tipos de preguntas- 2 y 3-

CURSO N Minimo Maximo Media Desv, tip,
2 texto narrativo 146 00 4.00 2,6301 1,31838
texto expositivo 148 ,00 4,00 1.6781 1,34387
Preguntas
146 ,00 4,00 2,0068 1,17735
literales
Preguntas
146 ,00 4,00 2,2808 1,38336
inferenciales
3 texto narrativo 152 00 4,00 2,8487 1,21666
texto expositivo 162 .00 4,00 1,9408 1,29816
Preguntas
152 .00 4,00 2,33585 1,20124
literales
Preguntas
152 ,00 4,00 2,3047 1,24037

inferenciales
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Comprension y estrategias docentes

En general, no se observan grandes diferencias en las respuestas de las
docentes de los cursos que presentan mayores y menores rendimientos entre
si. La unica respuesta que se repite en los cursos que presentan un buen
rendimiento en comprensidn lectora y que no aparece frecuentemente en las
respuestas de las docentes de los cursos con bajo rendimiento es la
ensefianza de distintos tipos de texto (expositivo, narrativo y/o descriptivo).
Otra observacion que se puede hacer al respecto es que las estrategias de los
cursos con pobre rendimiento apuntan a fortalecer habilidades lectoras en
general (decodificacion, acceso Iéxico, comprensién de palabra aislada, etc.) y

no de la comprension lectora en particular.

Analisis de los resultados

De acuerdo a los objetivos que hemos planteado en el presente trabajo,
podemos decir que han sido cumplidos.

A continuacién analizaremos los objetivos generales y especificos de la
siguiente manera:

En referencia al primer objetivo general, dirigido a analizar [a relacion
entre la capacitacién docente y el nivel de adquisiciéon del proceso lector,
teniendo en cuenta variables como contenido, forma y tiempo de la
capacitacion, los datos obtenidos nos permiten inferir que la capacitacion
especifica en lectoescritura es escasa en los tres niveles; también se observa
un escaso conocimiento tedrico de los procesos cognitivos que intervienen en

la lectoescritura (de identificacion de letras, de acceso léxico, sintactico y
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semantico), de las habilidades prelectoras mas importantes para la facilitacion
del aprendizaje lectoescritor (conciencia fonoldgica, reglas de conversion
grafema-fonema) y del Principio Aifabético que rige la lengua castellana.

Por otra parte hallamos poca coherencia entre los métodos pedagégicos
elegidos vy las actividades seleccionadas por los docentes. Los mismos,
también hacen referencia a métodos no enunciados en la literatura cientifica
(Constructivismo) y muestran escasa planificacion o sistematicidad en las
actividades de alfabetizacion observadas. Por Ultimo, se advierten pocas
actividades especificas para el entrenamiento en comprension lectora,
probablemente generado por el desconocimiento de conceptos centrales
(fluidez, prosodia, inferencias, modelado, etc.)

Ademas es importante destacar que no existe una idea clara acerca de
que entienden los maestros por capacitacion ya que algunos la analogan a la
formacion de grado; asimismo al analizar el tiempo y forma de la capacitacion,
enconframos que quienes manifiestan haber recibido dicha capacitacién no
refieren dato alguno acerca de sus caracteristicas.

Por otra parte se observa un bajo nivel en el rendimiento de la
lectoescritura, independientemente de las caracteristicas del desarrollo
cognitivo de cada nifio y del sexo. Esto se relaciona con nuestro segundo
objetivo general, el cual apunta a evaluar la incidencia de factores tales como
sexo, edad y nivel socioecondémico de los alumnos en el rendimiento del
proceso lector.

En relacién a la variable sexo, teniendo en cuenta que la muestra
utilizada en este trabajo fue equitativa en cuanto al nimero de nifios ¥ nifas,

no se hallaron diferencias significativas respecto a los puntajes obtenidos.
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De la misma forma, cuando se analiza la variable edad no se encuentran
diferencias relevantes en cuanto al rendimiento de los nifios en 1° y en 2°y 3°
ano.

Sin embargo, la variable nivel socioeconémico, si bien no fue analizada
exhaustivamente, podria pensarse que, a partir de los datos recabados de la
lectura del PEI, junto con resultados de investigaciones anteriores, dicha
variable influiria en el rendimiento de los alumnos ya que implica, entre otros
factores, salarios bajos de los docentes, necesidades béasicas insatisfechas vy
su incidencia en la motivacion.

En referencia al primer objetivo especifico, que apunta a evaluar el
grado de capacitacion especifica de los docentes respecto a los métodos de
ensefianza de la lectoescritura, observamos que en general, este tipo de
capacitacion es escaso, segin los datos aportados por las encuestas
administradas a los directivos y docentes.

En relacion a lo observado en 1° afio, podemos decir que, de la muestra
seleccionada, 32 docentes dicen haber recibido capacitacion, de los cuales 27
afirman haber recibido capacitacion especifica sobre métodos didacticos de
lectoescritura. De los que recibieron capacitacion, 6 no enuncian dato alguno
sobre el tipo de capacitacién recibida o sobre el periodo en el que la realizaron,
y elresto de la capacitacion recibida puede englobarse en los cursos que se
detallan en [a tabla 11.

Resulté notorio que la mayoria de los docentes tuvieron ciertas
dificultades en responder a este item, la mayoria no recordaba cuando o qué
institucion les habia brindado la capacitacion, otros directamente no recordaban

practicamente ning(n dato en relacion a las capacitaciones que habian recibido
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y algunos tenian dudas en relacion a qué entender por capacitacion. Sélo 3
docentes mencionaron una capacitacion especifica en métodos pedagégicos
de ensefanza de la lectoescritura.

Respecto a la capacitacidon especifica sobre la ensefanza de la
comprensidn lectora 18 de los 32 docentes manifiestan haberla recibido, de los
cuales 6 de ellos no revelan ningln dato acerca de dicha capacitacion.

En la actualidad, las capacitaciones se refieren a la lengua en general,
sin especificaciones de métodos, y menos aln, en relacion a la ensefianza de
la comprensidn lectora.

Teniendo en cuenta los datos obtenidos a partir de las entrevistas
administradas a los docentes de 2° y 3° afio podemos afirmar que un 28% de
los docentes no recibid ningln tipo de capacitacién en relacién a la
comprension lectora. Un 26% considera por capacitacion las materias que
cursé durante su formaciéon de grado. Es Hamativo que muchos de los
directivos consideran capacitacion a algunas de las materias de su formacién
de grado.

En relacién al segundo objetivo especifico, es decir, evaluar el

rendimiento en procesos de lectoescritura en alumnos de 1°, 2° y 3° afio de
EPB, observamos que:
a) En primer afio: se observé el rendimiento mas alto, comparado con el resto
de las pruebas, en nombre de la letras, igual-diferente Y decision lexica, donde
de un méximo de 20 puntos los alumnos obtuvieron un puntaje medio de entre
14 y 15 puntos.

Ello significa que, si bien pueden identificar en su mayoria las letras del

alfabeto, muestran un conocimiento inadecuado de |a correspondencia
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grafema- fonema, lo cual se traduce en una falta de decodificacion fluida,
recurrente en el resto de las pruebas.

Por otra parte, en los demas items se observan bajos rendimientos,
sobre todo en los Ultimos que involucran procesos de comprensidn mas
complejos. Es de destacar que el item signos de puntuacién muestra el mas
bajo rendimiento ya que un 80% de los alumnos no logra realizar ninguna de
las pausas y entonaciones indicadas, lo cual revela una falta practicamente
absoluta del entrenamiento en lectura fluida. Esto a su vez dificultaria la lectura
comprensiva.

En sintesis, la escasa adquisicién de la conciencia fonoldgica
obstaculiza la incorporacion de las reglas de conversién grafema-fonema, por
ende la decodificacion resulta dificultosa, ocupa los recursos atencionales y
hace compleja la comprension.

b) En segundo y tercer afo: estos grupos se relinen ya que los
resultados son extensibles a ambos. Aqui también se observan los
rendimientos mas altos en las pruebas basicas, nombre de la letras, igual-
diferente y decision léxica, y a medida que va aumentando la complejidad de
las pruebas disminuye el rendimiento. De la misma manera el item signos de
puntuacion arroj6 el mas bajo puntaje.

En relacion a la comprensién lectora se observa un desempefio un tanto
superior en |os alumnos de tercer afio, aunque la diferencia no es significativa.

Sintetizando podemos decir que el rendimiento general de las pruebas
es bajo, llamando la atencién el pobre desempefio en signos de puntuacion
(que incluye aquellos aspectos vinculados con la prosodia del lenguaje, es

decir la lectura expresiva). Es de destacar en este punto que esta dificultad se
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manifesté en los tres niveles evaluados, por lo tanto puede hipotetizarse que es
un problema con comienzo temprano en la lectoescritura de esta poblacion.

Respecto al tercer objetivo especifico que planteamos, que se dirige a
relevar y analizar métodos, técnicas y procesos utilizados para la ensefianza de
la lectoescritura, sefialamos que: el método enunciado con mayor frecuencia es
el de Palabra Generadora y le siguen los métodos Silabico y Fonético. Estos
métodos implican el desarrollo de gran cantidad de actividades de analisis vy
sintesis de palabras y silabas, el trabajo con el sonido, la pronunciacién vy la
correspondencia entre el grafema y el fonema.

Cuando se pregunta por otros métodos no incluidos en los anteriores,
los entrevistados respondieron espontdneamente método constructivista. En
realidad, el Constructivismo es una perspectiva tedrica cabe decir que no
existen referencias tedricas acerca de un método de ensefianza de la
lectoescritura fundado a partir de dicha perspectiva. Se observa que las
actividades de aprestamiento son las mencionadas con mayor frecuencia por
los directivos (19,44%) y también se da importancia a conceptos como

evaluacion de la madurez (5,5%).

Ofras actividades como reconocimiento visual de material gréafico, lectura
de iméagenes y cuentos y la oralidad se presentan también como relevantes. En
relacion a la oralidad cabe destacar que las actividades gue se realizan a
través del lenguaje, las preguntas y las respuestas son las estrategias mas
importantes para ayudar a la produccién lingtiistica de los nifios (Borzone,
Rosemberg, Diuk, Silvestre y Plana, 2004), sin embargo, las referencias a esta

actividad poseen una baja frecuencia de aparicion,
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Respecto a los datos recabados en 2° y 3° vemos que son
fundamentales las actividades de refuerzo de la adquisicién de la lectoescritura.
De esta manera las actividades enunciadas por los docentes, como fectura,
Juegos, trabajos con textos disimiles, dictado, copiar textos (43,06%) son
pertinentes ya que se espera que el nifio esté atravesando la etapa alfabética
(uso de las reglas de correspondencia grafema-fonema) (Piacente, 2004) y que
esté entrando lentamente a una etapa de consolidacién de los saberes
adquiridos, es decir a la efapa orfografica que constituye la culminacion de la
habiiidad de lectura, en donde las palabras se reconocen de manera directa por
su patron ortografico al haberlas leido varias veces con anterioridad.

La actividad mas frecuente, realizar preguntas explicitas esta
relacionada, en general, con que el maestro les hace preguntas a los nifios
para saber cuanfo han comprendido, si bien es un paso importante para que el
nifio supervise su propia capacidad de integracion y comprensién del texto y
para que el docente controle la ejecucién del nifio, es una estrategia que
deberia sefalarse en la evaluacion, ademas de ir enlazada en todo un proceso
para ensenar a comprender

En general, se observan dos cuestiones: primero, una falta de
articulacion y sistematizacion de estas actividades en los tres momentos
I6gicos (Solé, 1987; Braslavsky, 2005; Borzone ef af 2004) recomendados para
este fin: antes, durante y después de la lectura; Yy segundo, un énfasis en
actividades que corresponden con el dltimo momento l6gico, es degir,
actividades para después de la lectura, en detrimento de actividades antes y
durante la lectura. Esto se observa en que ia mayoria de las actividades citadas

corresponden a este tercer momento (56,14%): responder preguntas,
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conversar sobre el texto, dibujar, cloze, cambiar-partes, verdadero-falso,
renarrar, dramatizaciones, descripcion de personajes, multiple choice,
busqueda de ideas principales. En contraposicion con esto, sélo es
seleccionada por 2.9% de los docentes, una actividad que pertenece al
segundo momento: lectura con modelo adulto. Entre las actividades que se
podrian agrupar dentro del primer momento (34,1%) se encuentran: lectura
individual y grupal, ordenar secuencias, uso del diccionario, realizar hipotesis,

uso del contexto visual y uso del contexto.

Haciendo referencia al cuarto objetivo planteado: conocer la opinién de
directivos y docentes sobre métodos utilizados para la ensefianza de la
lectoescritura, advertimos dos aspectos significativos: en primer termino, se
otorga un lugar importante a los intereses, caracteristicas y capacidades
propias del grupo en general y del alumno (28,57%) en particular, en cuanto a
los contenidos y actividades a realizar. En segundo término, los directivos
consideran adecuado seleccionar mas de un método para la ensefianza de la
lectoescritura (23,80%). Estas dos nociones, develan la falta de un plan
sistematico y criterioso para la seleccion de actividades y de una concepcion
clara sobre la eleccién de un método por sobre otro, es decir, no es el tipo de
poblacion lo que deberia definir un método adecuado sino su eficacia probada

empiricamente en relacion a las caracteristicas de la lengua espafola.

La mayoria de los directivos no indicaron la existencia de Proyectos
Institucionales Especificos para la ensefianza de la lectoescritura.

Finalmente, con respecto a ia hipotesis que sostuvo este trabajo, es
decir que existiria una correlacion positiva entre capacitacion especifica en

meétodos de ensefianza de la lectoescritura y el rendimiento en la adquisicion

105




106

del proceso lector en alumnos de 1°, 2° y 3° afo de EPB,
podemos decir que ha sido corroborada.

Esta relacion se observa al analizar la escasa capacitacion en métodos
de ensefanza de la lectoescritura como asi también el bajo rendimiento de los
alumnos en las pruebas aplicadas.

Sin embargo, consideramos que existen otras variables que podrian estar
influyendo en ese bajo rendimiento, como son: el nivel socioecondmico, tanto
de los alumnos que concurren a estos establecimientos como de los docentes,
los escasos conocimientos tedricos que poseen los docentes a la hora de
ensefar a leer y escribir, la falta de relacion entre los métodos pedagégicos
elegidos y las actividades llevadas a cabo, lo cual estaria hablando de una
formacion docente tedrico- practica deficitaria, una falta de proyectos
instifucionales especificos para la mejora sistematica de la ensefianza de la
lectoescritura como asi también la presencia de una supervision algo intuitiva,
sin objetivos definidos para la evaluacion de los proyectos existentes. Estarian
dando cuenta de esto no solo las investigaciones anteriores sobre este tema

sino también los datos recogidos en el presente trabajo.

Conclusiones

Se observan bajos rendimientos en los procesos de lectoescritura.
Independientemente de las caracteristicas del desarrollo cognitivo de cada nino
y de su contexto social, podriamos establecer algunas hipdtesis sobre el
desemperio observado:
(a) Predominio de métodos de marcha analitica con poca focalizacién en las

actividades de entrenamiento de la conciencia fonoldgica, la correspondencia
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grafema-fonema, analisis y sintesis de silabas y palabras, con la consecuente
falta de automatizacidn de los procesos de acceso |éxico.

(b} Escasa capacitacion especifica en métodos pedagdgicos de ensefianza de
la lectoescritura y comprension lectora.

(c) Escaso conocimiento tedrico de los procesos cognitivos que intervienen en
la lectoescritura {(de identificacion de letras, de acceso léxico, sintacticos y
semanticos), de las habilidades pre-lectoras mas importantes para la
facilitacidon del aprendizaje lectoescritor (conciencia fonoldégica, reglas de
conversion grafema-fonema) y del Principio Alfabético que rige la lengua
castellana.

(d) Poca coherencia entre los métodos pedagogicos elegidos y las actividades
seleccionadas por los docentes. Referencia a métodos no enunciados en la
literatura cientifica (método constructivista) y escasa planificacion o
sistematicidad en las actividades de alfabetizacion observadas.

(e) Ausencia de proyectos institucionales especificos para la mejora sistematica
de la ensehanza de la lectoescritura.

(f) Supervision algo intuitiva, sin objetivos definidos para la evaluacion de los
proyectos existentes.

(9) Pocos docentes adoptan un texto para la ensefianza de la lectoescritura.

(h) Criterios intuitivos o sin relacion con métodos y actividades para la seleccion
de los libros de texto.

() Pocas actividades especificas para el entrenamiento en comprension
lectora, probablemente generado por el desconocimiento de conceptos

centrales (fluidez, prosodia, inferencias, modelado, anticipaciones, micro,

macro y superestructuras).
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Creemos que una intervencion eficaz y temprana podria superar lo que
parece un bajo rendimiento, "...una temprana y eficiente adquisicion en
habilidades lectoras produce incremenios mas rapidos en los rangos de
crecimiento en lectura en particular y en ofras actividades cognitivas en

general..." (Stanovich, 1986).
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