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IR!RODUCCIOR 

!anto se ha eacrito sobre t&cnicae de lectura y tanto 

se ha insistido sobre la obviedad de su valor cultural como 
harrantienta da trabajo, que al utilizarla diariamente maes

tros y alumnos as posible que lleguen a olvii!ar lo trascen

dental que pudiera resultar si ea empleara ooncienzudamente. 

Ni en seta ~poca ni en ninguna otra es deseable que la po

blac16n sepa leer, cuando esto se reduce únioamenta al me

caniBmO descifrador de grafías. Mediante la educaci6n bási

ca la poblaoi6n aprende a leer paro su radio de acci6n ope

ra en un sentido alfabetizador pasivo, aislado deeai'ortune

damente del car&cter lecturizador que debiera promover. 

Somos testigos de como, al menos en nuestro pa!e, ea 

ofrece la educaci6n primaria a mayor parte de la poblaci6n. 

Pero no puede decires lo mismo de los beneficios que pueden 
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recibir todos los alumnos en este nivel educativo. Esto es, 

con el acceso de la poblaoi6n a una educaci6n proveedora 

de ciertas habilidades básicas, ee logran avances catalo

gados por algunos de progresistas y democratizantes, políti

ca y culturalmente hablando. Sin embargo esto se contradice 

cuando la ensefienza de diohae habilidades ee parcializa en 

el sentido de ser concebidas como vehículos tecnificados y 

aislados de su carácter de pronunciamiento y como vía de 

autoafirmaci6n de los sujetos y de enfrentamiento con su 

realidad eooial. 

El problema resultante de esta situaci6n, enfocándonos 

a la lectura en particular, es una deevalorizaci6n de loe 

conocimientoe que deben aprendereo en la escuela. Se lee 

por presiones externas, ajenas al sujeto, y no porque ea 

reconozca que 6eta es una estrategia valiosa para la adqui

eici6n de aprendizajes. 

La fuerza de la lectura como estrategia de aprendizaje 
inserta' en un proceso de lecturizaci6n -opuesto al de alfa

betizaci6:n.-, tiene la notable cualidad de ser valiosa por 
el e6lo efecto de ser puesta en acci6n. Esto ss disti.ngue 

claramente del proceso alfabetizante que e6lo llega a tener 

un efecto descifrador en forma mecánica en la mayoría de 

los casos. Bn este Último caso se lee, o bien en un sentido 

funcional o en uno informacional. Y aunque ambas formas son 

importantes para los asuntos prácticos de la vida diaria, 

limiten una participaci6n máe plena del lector en la socie

dad. 
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Un sujeto inmerso en un proceso exclusivo de alfabeti

zación, entendido eeto en forma muy limitada como la aplica

ción hecha por el sujeto de alguna tácnica decodificadora 

de algiln texto eeorito, y que practica eu lectura únicamen

te en forma funcional (consultar la programaci6n de TV, es

cribir notas familiares, interpretar tnlmitee administrati

vos) o infonnacional (utilizar algiln manual escolar o un 

libro de texto), pueda quedar finalmente subordinado a 

otros interlocutores 

"••• para que den eu opini6n, con el resultado 
de un eapobreoimiento personal y de la incapaci
dad de contribuir tan plenamente como se deber!a 
en loe asuntos profesionales y en todos aquellos 
temas qua atllflan a la sociedad." (l) 

Ae! cuando el acto da leer se resuma en la relación 

palabra a palabra, sin la preooupaoi6n por precisar dónde 

resida el aentido de un pensamiento, se está alfabetizando 

en un nivel básico. Pero cuando el lector es capaz de r&

:flextotiar sobre lo leido, teniendo oportunidad de involu

crar eu experiencia o eu pensamiento con lee ideas del au

tor, ee asciendo cualitativamente en el proceso lector. Es

te proceso ea pleno cuando el sujeto es capaz de determinar 

su situaci6n eapaoio-temporal-situacionsl como producto de 

la comprenei6n del texto leído y de la ref ormulaci6n del 

mismo en funoi6n de su propia experiencia. 

(l)Wells, Gordon. "Condiciones para una alfabetizaci6n 
total," en CUadernoe de Pedagog!a. Barcelona, Fontalba, 
1990, No. 179, P• 12, 
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Con estos primeros elementoe podemos determinar el me

canismo 16gioo de razonamientos que articulan todo el tra

ba.jo de tesis. Se conceptualiza.rá y justificará el empleo 

del concepto de lectura participativa, así como su aplica.

ci6n en un proyecto curricular. Por otra parte ea conside

rarán aquelloe elementoe que la hacen aplicable al estudio 

de una parte del currículum escolar, el estudio de las 

oienoiae socia1ee. 

A lo largo de toda la. tesis trata.remos de explioi tar 

el funcionamiento de la lectura como une estrategia de apo

yo didáctico para loe alumnos. Sostenemos con ello que la 

lectura puede favorecer la adquisici6n y el fomento de m6J.
tiplee saberes. A au vez, desarrolla.remos la idea de poder 

utilizarla como recureo para mejorar sustancialmente la ra-

1aoi6n estudio-comprensi6n de las ciencias eociales; impor

tándonos esta dl.time. como un cuerpo de oonooimientoe que no 
se basa en abstracciones de índole algebraico o artístico, 

sino que elude a la conducta humana y a la pos1oi6n de loe 
sujetos en relsci6n con le sociedad, 

Re precieo aclarar que casi al t6rrnino de la elabora

ci6n de este trabajo eurgi6 en nuestro país la propuesta 

pa.ra la Kodernizeoi6n Educativa, donde uno de sus ejes rec

tores corresponde a la reformulaci6n de los contenidos. 

Bn dicho eje ee modifica el tratamiento de los estudios eo

cialee, siendo sustituida el área de cienoiae sooiales por 

las asignaturas de Historia, Geografía y Civiemo, Esta ei

tuaci6n pudiera hacer creer a nuestros lectores que el tí

tulo de la tesis se invalida, Sin embargo, creemos que la 
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modi!ioaci6n no obstacul.iza en nada el planteamiento que ha

cemos acerca da la lectura panticipativa como estrategia pa

ra optimizar la comprenai6n do un cuerpo de estudios qua, 

sean las ciencias sociales como área o sea la historia, la 

geografía y el civismo como asignaturas independientes, am

bas f6rmul.aa implican relacionar al ni5o con au entorno so

cial. 

El propósito es valorar a la lectura en su carácter de 

arma intelectual a traváe de la cual el sujeto pueda enf1'en

tarse con aspectos muy divoraos de au realidad social y ae! 

poder integrar una visión particul.ar del mundo. 

LA LECTURA COMO ESTRATEGIA DIDACTICA PARA OPTIMIZAR LA 

COMPRENSION DR LAS CIENCIAS SOCIALES EN LA RDUCACION PRIKA

RIA, ea una propuesta formal de trabajo encauzada a conce

bir y a utilizar a la lectura dentro del ámbito de la escue

la primaria en forma reflexiva. 

Reta propuesta cristaliza en un proyecto curricul.ar de
nominado FROGRAl!A DR LECTURA PARTICIPATIVA. Bn 41 ee anali

za el papel que juega la lectura en el currícul.um de la Rdu

oación Prime.ria, contemplándose actividades que pudieran 

subsanar algunas deficienoiae lectoras de loa alumnos de 

sexto grado, así como experienciae de aprendizaje capacea 

de habilitarlos en aspectos lectores involucrados en un es

quema global de lecturización. Con ello pretendemos dejar 

asentado que loe alumnos de la escuela primaria pueden me

jorar eue niveles de comprensión en relación a loe estudios 

sociales siempre y cuando los programas de lectura en que 

ee basen utilicen un sólido respaldo tanto actitudinal como 
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t4cnico sobre la forma e intención al leer. 

Esto le puede pennitir al alumno enfrentar el estudio 

y al trabajo en el aula con mayor dinamismo. Pero, aW:i más, 

coadyuva al análisis y al fortalecimiento de las relaciones 

entabladas entre los agentes sociales del proceso educativo 

(maestro, alumno y grupo escolar), al texto como agente me

diador entra la realidad y el sujeto, y, la misma realidad 

social como campo de acción. Dicha relación podría graficar

sa de la siguiente maneras 

TEXTO 

MAESTRO LECTOR 

Pig. l.- Representación gráfica de la relaoi6n estable
cida entre realidad, texto y lectores. 
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Para el logro de esta relaci6n es preciso el apoyo de 

mdltiples disciplinas, así como la definioi6n precisa tan

to de los objetives como de loe prop6sitos de los programas, 

además de un convincente respaldo te6rioo que les d~ susten

to. 
Determinamos desarrollar un proyecto que contribuyera 

al análisis de textos sociales por constituir 'stos el re

ferente más pr6ximo, despu's de la familia y la escuela, 

que pueden tener 1os nifl.os para conocer acpectos de la rea

lidad social donde viven. Pero no puede existir una apropia

ci6n adecuada de loe elementos contenidos en un texto si no 

se trabaja conforme a alguna t'cnica donde se involucre la 

sensibilidad del nillo con el conocimiento y el dominio da 

aspectos informativos básicos. 
Rn este proyecto se concibe al texto como una fuente 

inagotable de vivencias de q\Uenes por el eotudio y la oa

cri tura nos ofrecen diversos puntoo de vista. Conjuntando 
el pens'amiento del autor con el del lector pueden d;..,e:l:in

guirse, compararse y establecerse conclusiones de las alter

netivaa que como sujotos podemos tomar. ne ah! la trasoen

denoia de atender a la lectura como estrategia para la 

comprensi6n de las ciencias sociales. 

Con esta metodologÍa se propone la modificaoi6n de 

actitudes y de habilidades lectoras ou;vos ejes fundamentB

les serían• 

1) La concepci6n del texto oomo cIDnulo de experienoias 

propuestas por el autor, cuya visi6n de la realidad 

contribuye a ampliar, corregir o cuestionar la for
ma de pensar de oada lector. 
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2) La actitud favorable del sujeto para asumir y prac

ticar la lectura como una neaeeidad de tipo intelec

tual, que lO exige el dominio de habilidades espe

cíficas y un alto grado de compromiso para compar

tir posteriormente eu propia experiencia al b.Bberee 

enfrentado al texto. 

3) La coo.eu1ta bibliográfica como ti!.ctiae para le re

colecci6n de iW:ormaci6n y como fuente al.terna y 

permanente diferente a la visi6n, mucbae veces par
cial y tendencio.ua, del profesor o del libro de 

texto. 
4) La disousi6n como actividad conjunta de aprendizaje, 

donde se analice, se reestructure y se cuestione la 

in:formaoi6n recabada en grupo. 

5) Bl registro escrito, individual o colectiTO, como 

objeto de coo.eervaci6n de hechos, o ds opiniones 

o situaciones le!das, diecutidaa y aprendidas en 

el grupo. 

La estructura y la relación entre eetoe elementos pu

diera representarse gráficamente. (V4ase Fig. 2). 

Como podrá notarse, trae eon las áreas de intervenoi6n 

didáctica que le tesis contemple& la lectura de textos con 

un fuerte respaldo actitudinal y t4onico, la diecusi6n so

bre int'ormaciones y participaciones individual.ea o colecti

vas, y, la redacoi6n para la eleboraci6n de una memoria co

lectiva que involucre a todos loe miembros del grupo, 
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TEXTO 

DISCUSION 

ESCRITO 

COllSUL'J!A 
BIBLIOGRA!l'ICA 

Pig, 2.- Reproeentaoi6n gráfica de lee áreaa da inter
venoi6n del Programa de Lectura Participativa. 

Pedeg6gicamonta eetae áreas de intervenoi6n requieren 

de la creaci6n de un cuerpo te6rioo que respalde eu estruc

tura dentro de un prograwa, Por ello, el cuerpo principal 

de la teeis ee divide en trae apartadoe, 

En la primera parte (capitul.oa I-IV) ae analiaa la ei

tuaoi6n y el tratamiento dados a la lectura como habilidad 

básica en la escuela primaria, aei como la. oorrela.ci6n que 

ee puede establecer con el estudio de la.e cienoiBB sociales, 

La. segunda. parte (capítulos V y VI) conforma el sus

tento te6rico-metodol6gico de nuestro propio concepto de 
lectura participativa. En ~l ea establecen loe lineamientos 
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epietemol6gicos, peicol6gicoe y de interncci6n grupal que 

la explican y la fundamentan. Aeimiamo ae describe con de

ta1le el referente técnico-metodológico que guiará posterior

mente el disefio del proyecto curricular. 

La tercera parte (capítu1oa VII y VIII) presenta el 

programa de lectura plll•tioipativa y la estructuración didác

tica que guardan entre sí sus elementos, ae! como loe resu1-

tados obtenidos eatadístioamente de la aplicación del pro

grama en un grupo escolar de sexto grado, ajustándose, ob

viamente, a loe lineamientos metodológicos que permitieron 

relacionar el grado de éxito del mismo mediante el control 
de las variables idontificadao. 

Lee dos .Utimee partee constituyen el núcleo de la te-
sis. 

Por otra parte debemos ac1arar que aunque es en el 

programa de lectura partioipati..,.. donde el nifio recuperará 

y apre~derá las habilidades más importantes da este tipo, 

ea dentro de loe estudios de ciencias sociales donde el ni~ 

fio extenderá y refinará lae habilidades especiales de lec

tura aplicadas en este campo. Por ello el programa dirige 

eu atenci6n hacia la comprenei6n, interpretaci6n y organi

zaci6n de ideas¡ a le comprenei6n del significado de pala
bras, al empleo de fuentes de consulta y a1 registro de 

datos¡ a la discuei6n de la información y a la elaboración 

de archivos escritoa. 

Ea importante dejar claros loe campos de acción que no 

forman parte de esta teeia y que, ein embargo, el lector de 

la misma pudiera esperar encontrar aquí. Dichos temes no 



-u-

dejan de ser elementos trascendentales para el análisis de 

la lectura, pero pueden ser contemplados por otros postu

lantes. 

Bn primer lugar, no es objetivo de este trabajo deter

minar el procedimiento como aprende el ni!'io a descifrar 

un texto desde su ingreso al sistema escolarizado, sino el 

uso posterior que hace de la lectura una vez adquirida co

mo t&cnica de desciframiento. Por lo tanto, un primer ele

mento a considerar para trabajos futuros eer!a el análisis 

del grado de deecompensacionee que presentan los nil\os de 

algán grado escolar y predecir ciertos niveles de ~xito al 

participar en programas intensivos para el reforzamiento 

de esta habilidad. 

En segundo lugar, no abordamos el estudio o influencia 

de la lectura en los diversos niveles del Sistema Educativo 

Nacional de nuestro país, sino solamente en el de la edu

caci6n ,básica en la escuela primaria. Queda así un amplio 

campo de trabajo sobre la connotaci6n y tratamiento que ad

quiere la lectura en loe otros niveles educativos, desde el 

preescolar hasta el nivel superior; incluso como alternati

va educativa en la educaci6n info""'61 y en la no formal. 

Pero tambi~n por lo restringido de la aplicaci6n de este 

programa a una área del currículum. escolar, queda abierto 

el panorama para analizar y enfocar las diferentes formas 

como debiera leerse en áreas como el espafio1, las matemáti

cas o las ciencias naturales. 

Este trabajo significa haber aprovechado las experien

cias personales de quienes la sustentamos, en el eentido 
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de estar vinctüadoe profesionalmente como dooentos con los 

primeros subniveles del ahora llamado Sistema de Educación 

Básica. Cada uno de nosotros percibió y desarrolló la nece

sidad de aclarar algunos problemas referidos a la lectura 

y que aludían a contenidos ya incluidos en el currículum 

escolar. Deoidimos unifioar nuestro interés en el nivel de 

educación primaria ¡1or sor este orunpo de trabajo al que más 

conocemos y al cual deseamos favorecer como pedagogos. 

La traecendenoia de acercarnos nl estudio del acto lec

tor es la intuición de que el fracaso en el desarrollo de 

4ste puede incidir de alguna forma en el fracaso o buen de

aempeBo de todo profeaioniata, No olvid'emoe tan sólo que el 

oonocimiento de las distintas áreas profesionales y de tra

bajo universitario bnaan sus perfiles de desempeBo en la 

lectura. Un hecho ea aún más importante: si no queremos 

leer o ei queremos pero no lo hacemos adecuad.amento, las 

ideas univerealee y particulares de los distintos campee del 

conocimiento -planteadas y discutidas en los libros- pasa

rán desapercibidas para el engrandecimiento del propio ser 

humano. 

Ahora bien, si planteamos el estudio de la problemáti

ca en los estudios primarios, es porque en este nivel edu

cativo recae la responsabilidad formal de eneeBar a leer a 

todoa loa escolares del país, De ahÍ que la gran variedad 

de vicios y defectos que llegan a mostrar los alumnos de 

educación media y superior sean atribuidos -no siempre en 

forma injustificada- al método educativo como el niflo apren

dió a leer y a utilizar la lectura. Por lo tanto, si no ga-

.... 
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rantizamos ciertos niveles de eficacia en la enselianza de 

eeta habilidad en el período escolar elemental, el proble

ma tiende a agravarse tarde o temprano en loe eiguientee ni
veloe. 

Pasando al manejo de loe mátodos de trabajo y a las 

fuentes de consulta utilizadas, podemoe resumir que se em

plearon dos mátodos diferentea de acuerdo con el objetivo 

de cada uno de loe apartados de la tesis. 

En la primare y segunda parte referidas al marco te6-

rico conceptual., se precie6 del mátodo descriptivo, seleccio

nando 1a infonnaci6n a traváa de lB.8 t6cnioae de investiga

ción documental. Por otre parte, la.a fuentes utilizadas pe.r.19. 

la demoetreci6n de loe juioioe 16gicoe ea diVidieron en tres 

tipoa. Para la juetificacidn del problema recurrimos a lae 

informaciones oficiales sobre contenidos y estrategias de 

trabajo planteadas por la Secretaría de Eduoaci6n Pd.blioa. 

Esta informaoi6n se tom6 de loe diferentes libros de apoyo 
para el maestro (programs.e de estudio por grados y por 4 

áreas acad6micaa), los libroe de texto del alUJDDo y los li

bros auxilia.res para apoyar el trabajo de los maestros. En 

segundo t&rmino recurrimos a la amplia bibliografía sobre 

tácnicas de lectura, tácnioaa de estudio, teorías del apren

dizaje, teor!ae del conocimiento, dinámica de grupos, etc. 

Inf'ormeci6n recabada de fuentes mexicanas y eepsfiolae prin

cipalmente, Y por .U.timo, otras ruentee de gran riqueza :tue

ron loe textos publicados en revistas especializadas en sdu

caci6n, los cueles ofrecieron elementos de recientes inves

tigaciones, adem&s de ser oontextuslizadoe dentro de enfo-
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ques cognoscitivistas y constructivistas de gran aignifican

oia para nuestro proyecto. 

En el diseño del programa de la tercera parte se emple6 

una metodología hasta cierto punto eol6ctica. Para fUndamen

tar la estruotura didáctica que guardan entre s! los elemen

tos del programa recurrimos a la propuesta planteada por 

Josá Gimeno Sacristán y Cásar Coll para elaborar proyectos 

ourriou1ares. Además, establecimos ciertos puntos de seme

jan.11a entre estos autores y Margarita Paneza como represen

tante de la llamada Didáctica Crítica en nuestro país. En 

cuanto a la estructuraoi6n y secuencia guardadas entre los 

objetivos, los contenidos y las actividades del programa, 

utilizamos como gu!a a la tácnica de organizaoi6n l6gica 

de las experiencias de aprendizaje sugerida por Heredia 7 

Morganov; tácnica tambi~n apoyada en un enfoque cognoeoi-
ti vista del aprendizaje. Para la operaciona1izaoi6n pedagcS

gioa del taller se emple6 el diseño cuaaiexperimental de 
series cronol6gicae elaborado por Campbell y Stanl.ey. 

Con todo, los objetivos centrales de esta tesis ee 

concentran en; 

l) Describir la situación inatrumental.-didáctioa de la 

escuela primaria, de donde se deriven los lineamien

tos oficiales para la enseñanza de la lectura. 

2) Destacar la importancia de le. ensei'!anza de la lec

tura como una de las principalee habilidades que la 

eeouela primaria debe promover. 

3) Establecer la relaci6n te6rioa entre la instrumen

taci6n didáctica de la lectura y las conductas lec-
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toras parcial.izadas de l.oe alumnos en le escuela 

primaria, 

4) Vinou1er el ernpleo de l.a lectura como estrategia de 

aprendizaje con el estudio de lee ciencias social.es, 

5) Bstabl.ecer loe principioe epistemol.6giooe, peico16-

gicoe y comunicativos que pudieran actuar como rnar

co ref'erencil!IJ. para la e1aboraci6n del proyecto ou

rricu1ar do ls leotura participativa. 

g) Proponer un proyecto ourrioul.ar de l.octura partici

pativa, congruente con loo objetlvoe antes citados, 

7) Anal.izar loe e:f'ectoe de la aplicaci6n cuaaiexperi

mental del proyecto de l.ectura participativa en un 
gxupo de alUlll?loe de sexto grado de eduoaci6n prima

ria, 

En e!nte"1e, buscamos hacer e:f'ectivo uno de loe obje

tives más importantes planteados para la educaci6n prima

ria y que delega en el maestro una gran reeponeabilidad1 

l.ograr que loe ni!l.oe se involucran en un proceso de oduca

ci6n pormanenta aprendiendo en un :futuro bajo eu propia 

gu!e., 



CAPITULO I 

LA INSTRUMENTACION DIDACTICA 

EN LA EDUCACION PRIMARIA 

Actualmente, nadie puede negar la existencia de una 

crisis en la educación que no puede ser privativa de uno 

s6lo qe loe niveles que conforman el SistemR Educ~tivo Na

cional. No puede hablarse de criEis en la educaci6n supe

rior, por ejempl.o, y deslindBr la reaponsribilidad y crisis 

mismfl que caracterizA A lA educAci6n b!rnicn, y r. ln cecue

lc. prir;:~rib en pFrtictür1r. 

les metodol.oeíal.'! utiliZ·E'.clAS pnra le enseiiDllZé'~ en cuf:ll

quierfl de los niveles educntivoF, n.:> !'on producto del azar. 

Los carrbios políticos, socii-.. le.s y econ6micos ini'J.uyen pei

rn;ine:i.tt.~ en los proceso!; r.oci<'11Ni y, por lo tF-nto, en la fo¿: 

mt! corr.o t-e inst1un~entr el conocir.1iento Bri lflE AUlflfi. De es

tH f'orr11;:., la tr;::idici6n, IRlChflf", veccG creadn ~, soGtenidn i:or 

- 16 -
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l::ta organismos regulAdores del Sistema Educativo Nacional 

·[.lromueven, de diversas formas: modelos, t~cnicas, activid~ 

deo y recursos, cuya finnlidnd es estructurar y organizar 

mínimamente la pre3taci6n del servicio educativo. 

Surgen, entonces, concepciones bien específicas sobre 

1n educaci6n y el proceso de ensedanza y de aprendizaje; 

sobre el uso de los recursos y el mHnejo de lae eatrategias; 

sobre los roles que deben asumir maeP.tros y estudiantes; 

sobre la adopci6n de mecanismos administrativos que regu1en 

el quehacer docente, etc. 

Toua esta confluye finalmente en la actitud adoptada 

por docentes y educnndos pnr1:1 la estructuraci6n del conoc!_ 

miento. 

El tratnmiento de estos elementos se involucra direc

tamente en el plano de la Didáctica, y, más espec!fioamen

te, en la instrumentaci6n didáctica. 

"Con este término noa referimos no e61o a las ac
tividades, t~cnicas, recursos y procedimiento, 
que representan la parte operativa del proceso, 
lR puesta en marcha de las diferentes situacio
nes de aprenill.zaje, sino también a los objeti
vos curriculares, A los contenidos, es decir, 
a las propuestas de aprendizaje de un programa 

.de estudios, y así mismo a las diferentes formas 
de evaluaci6:1 previstas pnra esos objetivos." (1) 

(1) Eusse Zuluaga, Ofelia, "La instrumentaci6n didác
tica del trabajo en el auln.11

, en Perfil.es Educativos, 
CISE-UNJJ.~, M~xico, tro. 1, 1984, P• 4. 
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De los prugramtls de estudio se desprenden eetrate,gias 

de actuación q_ue ref;Ulan el trabnjo de maestros y estudi8!,l 

tes. Resulta claro ~ue dependerá en grnn parte de la con• 

cepci6n de aprendizaje mAnejadn por el maestro, para que t'!,!! 

te diserie actividades, utilice deterrninadAa técnicas y re

cursos, y, se adopten formas de evaluaci6n ciertamente di

rigidAs hacia el enfoque didáctico donde se ubique su prác

tica. 

l. La Educaci6n Primarias BUS metas y objetivos. 

Durante m~s de sesenta afies, lo atenc16n a la educaci6n 

ha sido una de las prioridades políticas de loa distintos 

reg!menea [CUbernamentales de México. 

La r.o.ucRci6n PrimRria constituya actualmente una de 

las principales etapas educativas oficialmente financiadas 

por el Estado Mexicano. Se regula por loa principios de 

gratuidad y obligatoriedad, los cuHles so!'! vigorizados per

mft.nentemente por organismos internacionales, con los cuales 

el país mRntiene relaciones estrechas asumiendo sus prin

cipios. La UNESCO ha declarado que; 

" ••• la tendencia existente a lR instauraci6n- de 
un tro~co común en la ectucaci6n primaria, junto 
con las características de gratuidad y obligato
riedad que tambi~n tienden a presentar, es un 
paso hnciR la aplicaci6n del principio de igual
aad de oportunidades. 11 (1) 

(1) Enq1c1o~eriia dpl E~padiepte, Tomo X, PilOMBXA, 
l·'.éxico, 1984, p. 203, 
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~ste principio es asunddo en nuestro país, de tal for

ma que la J~ducaci6:-i Primaria puede concet;>tuRlizaree, ade

m6s, en un sentido universal, como el ciclo fund::!.men.tal de 

escvlarid.ad d.el Hombre actual. 

Dur~nte nrucho tiempo, se replaate6 lM necesidad de de

finir los alcances de u.~a educaci6n bfisica ~ue el Estado 

debiera proporcionar al pueblo como mínimo educativo indis

pensable; vislurnbrAndQ~e la posibilidad de ampliar el con

cepto de educaci6n básica. Esto 1\ltimo llega a formalizaz-

ee a principios del mes de marzo de 1993, al publicarse en 

el Diario Oficial de lR Fed~raci6n, el decreto que reforma 

loa art!cuJ.os Tercero y 31 -fracci6n primera- da la aonsti

tuci6n que declara obligntoria la educac16n primaria y seClJ!! 

daria, por parte del EstHdo. 

Sin embargo, mientras la si tuaci6n se generaliza, la 

educaci6n primaria sigue siendo consideradn como el funda

mento o base de todo el Sistema Hducati va Nacional. 

Bn este nivel de estudios se debe atender a aquellos 

estudiantes cuyas edades fluctúan entre los seis y los ca

torce a?I.os -inclusive hasta quince-. su uuraci6n es de seis 

a~os lectivo5, distribuidos en seis er~doe escolnree. Cada 

g?Upo, por su parte, se Rjusta a un ciclo escolar que com

prende aproximadamente diez meses de trabajo. 

La atenci6n a lR poblnci6n que rebasa los n,uince aB.oa 

de edad adr¡Uiere diferentes características. Son otros pro

gramas, planteedoa por lR Ley ·~?.cional de T~ducaci6n priri:i 

.Adultos, los encareados de atender A. esta pob1Fi.ci6n • .t:;st~n 
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progra1nae Rdquieren otras cHracteríaticns, educativa y so

cialmente, e implicnn un tratamiento diferente tanto admi-

ni sira ti va. corno r>ed~P..Ó.:~: .":,:i~..,!".?te •• 

La eduonoi6n primaria supone una etapa inicial de esco

larizaci 6n sobre un cuerpo de conocimientos cAtalogadoa co

mo ºcouii1nea 11 o "básicos", y se van especializando R medida 

f1Lle el educando r-1vanza en l:>a niveles educativos aubaecuen

tes. 

A lR educaci6n prirnnria se le responsabiliza de pr•)PO.! 

cionar el contenido n!nimo fundrunental de con°lcimient0s, 

val~res, actitudes y de saber hacer. La apropiaci6n de ea

t.:>a elementos debe tender haciR la aut:>rrealizaci6n del. su

jeto, tanto individun.l 001:10 socialmente, y así poder inte

grarse cuJ. turalmente a una comunidad flUe conti "UlAmente se 

1o exige. 

Loa obje·tivos planteados por la escuela primaria son 

producto de unn revisión general de sugerencias emanadAB de 

la misma lJNl;SCO. Así, en los plAnes de estudio de ctldR era

do so formula la meta que pretende alcanzar la educnci6n 

primaria: 

"Con la educación primaria se busca la formación 
integral del niño, 1ue le permitirA tener con
ciencia saciAl y convertirse en agente de GU pro 
pio desRrrollo y de lA sociedad n que pertenece7 
De ah! e1 carácter formativo, más que infonnati
vo, de la educRci6n pri~arin y la necesidad de 
que el niño aprendR a aprender, de modo que du
rante todR su vida, en la escuela y fuera de 
ella busque y utilice por dÍ mismo el conocimien 
to, organice sus observaciones por medio de la -
ref1exi6n, y pnrticipe responsable y críticamen-



te en la vida social." (l} 

~sta meta plantea la necesidad de proyectar los estu

dios que el nli1o realiza en la escuela primRria hacia los 

medios nAturnl y social donde ~ate se desenvuelve. Se plan

tea también la necesidad de ofrecerle los medios suficientes 

para involucrarse c'J11tinu.amente en un proceso de educación 

permanente. 

De esta meta general. se desprenden los objetivos para 

este nivel educativo. 1'stos eatán planteados en funci6n de 

su logro pFlul• tino y secuenciado en cada uno de los distin

tos grados escolares. 

Son objetivos de la eduoaoi6n primaria, que el alumno 

logre: 

"Conocerse y tener confianza en sí mismo, para 
aprovechar adecuadamente sus capacidades como 
ser humano. 
Lograr un desarrollo f!sico, intelectual y afeo
ti vo sano. 
Desarrollar el pensamienta reflexivo y la concien 
cia crítica. -
Comunicar su pensamiento y su afectividad. 
Tener criterio personal y participar activa y ra 
cionalmente en la toma de decisiones individua-
les y sociales. 
Participar en forma organizada y cooperativa en 
grupos de trabajo. 
Inteerarse adecuadamente a lR familia, la escue
la y la sociedad. 
Identificar, plantear y resolver problemas. 

(l) 3ocreto•ría de bducaci6n PÓ.blica, Libro para el 
maestro. Sexto grado, México, 1979, p. 10. 
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Asimilar, enriql.tecer y transmitir su cultura, 
respetando a la vez, otras manifestaciones cu1-
turalea. 
Adquirir y m~ntener la pr6ctica y e1 gusto por 
la lectura. 
Combatir 1a ignorancia y todo tipo de injusti
cia, dogmatismo y prejuicio. 
Comprender que las posibilidades de aprendizaje 
y creaci6n no están condicionados por el hecho 
de ser hombre o rrn.ijer. 
Considerar ie;ualmente valioso el trabajo físico 
y el intelectual. 
Contribuir activnmente al mnnteni.miento del equi 
librio ecol6gico. -
Conocer la si tuaci6n actuai de f!~éxico como resul 
tado de los diversos procesos nacionales e in- -
ternacionalea que le hun dado origen. 
Conocer y apreciar l.oa vfllores nacional.es y afi~ 
mar su amor a J.a patriR. 
DesRrrollRr un sentimiento de solidaridad nacio
nal e internacional basado en la igualdad de de
rechoo de todos loa seres hwnanos y de todas las 
naciones. 
Integrar y relacionar los conocimientos adquiri
dos eo todRs las áreas del aprendizaje. 
Aprender por sí mismo y de manera continua, para 
convertirse en ~~ente de su propio desenvolvi
miento." ll) 

hl contenido general de estos objetivos delega en la 
edUcRci6n primaria de nuestro país una gran responeabil~dad 
que curn?lir. 

La cducnci6n primaria deberífi ir más allá, según esto, 

ne la mera transmisi6n de conocimientos, o de la reproduc

ci6n mecánica de pautas y de conductas. Por lo mismo, este 

prop6sito la convierte en el centro de críticas y/o ata-

(l)~. 
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quee .de r¡u.ienes buscan trrmsforr.rnr la rwlíticA educativ::i. 

instrumentada en las Rulas csc.Jlares; 

"• •• todos los inúi viduos de la sociedP.d de\Jc
r!on tener los conocimientos y las hnbilid~des 
que se demandan en e~te ru.vel ue esco!Hridnd. 
~uponemos que debido a la deficiencia con ~ue se 
enseñan la mayoría de los conoci~entos básicos 
de primario, éstos se olvidan, si ea que aleuna 
vez en realidad se aprenden." ll) 

~os objetivos se concretizan en los diversos progra

mas de estudio. ~s responsabilidad del maestro iaentificar 

el marao contextual donde debe ubicarse el ctes~rrollo de 

cede objetivo nronuesto, os! como distinguir la problemáti

OA que implican al aboraarlos. 

Al profesor se le exige que al involucrarse con loa 

programas de estudio y con un grupo de alumnos tenga 

presente, entre otras situaciones: 

a. hl tipo de educAndo que se perfila en los progra

mas para la escuela primaria. 

b. La fonnaci6n que debe proporcionarse a los estudian 

tes lconocindentoa, cteetrezaa y actitudes en áreas cientí

iicns, sociales, cívicas, estéticas, deportivas, rec~enti

vas, etc.). 

c. J.Ü conocimiento f1Ue el niílo debe poseer de las ina

ti tl1ciones í'unáamentales de nuestro país, así como ae las 

organizaciones a lao cua1es r.:éxicv estÁ Adherida. 

(l.) •rirado tiegura, .t'elipe, ''Lri crítica situoci6n cie lu 
enucaci6n blisica en México .. , en Giencia y DesArrollo, 
U0Ntt01T, líéxico, 1YH6, dO. 11, P• Hl. 

\. 
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a. ~1 con~cir:liento de lAs estrnteeias utilizaaas por 

los estudiantes oare abordar el contlcinu.ento. 

e. La creación ae actitudes ~ue tavorezcan un sentido 

de Fiutoeducaci6n permHnente, P.si como un sentid.o ae respon

e~bilid.ed individual y social. 

x. hi conocimiento de ia reaiid•d cuiturai, politica y 

econOm.i.cP aonue oc desenvuelve la vid8 cotidiana de loe eL

tuaiantes. 

g. LF> c;1li<l'"'-tl dtJ las relaciones establecidas entre la 

f~t!l.ilia del niño y el del Ambiente CBCOlar, 

h. LAa expectativas de loa estudiantes en re1aci6n a 

las diversas problemáticrm que afectan su f!)rma de vida, 

Y obviamente hRca falta mencionBr muchísimos m6e ele

mentos. Valgan ~stoa para tener una idea apro:<:imscta de las 

metas y objetivos tan complejos que la educaci6n primaria 

debe cumpiir y dei contexto donde ioe debe cumpiir 

CD1:1.o puede apreciarse, ln .eaucaci6n pritnnria no tiene 

une sola meta que cumplir Je ml:ineril. ex[llÍci tA. Es decir, su 

importRncia no radica en ser ln bBee sobre la cual se esie~ 

tan los demás niveles educativos. Su importAncia deriva de 

1tres razo11ea tHmbi6n f'und~mentnlee, y que debe asumir, in

dependientemente de lEt situnci6n CJmo se preste el ~erv.ici.o. 

Entre estas estfuu la de poder crear y ofrecer un medio 

de trabajo 6ptimo do11de ioe estudiantes puedan deeenvoiver

se eficiente¡uente y encm.1.z;.i.r sus potenciAlidades AdecuAdfl

mente; estRblecer pautas de socializRci6n ~romot~r~~ de le 

interacción; ofrecer alternativas viables donde los estu.-
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dientes puedan ser const?"Uctoree y prom:ltoree del conoci

miento; y, otra miia, detectar inadR.ptacionee tempranA.mente. 

Ln ai tuac16n se tornR difícil. y compJ.eja cuando estos 

prop5aitoa son perseguidos con recursos econ6micoa y mate

rial.es insuficientes¡ con técnicas pedag6gicae añejas y 

castrantes ; co11 la preparaci6n técnico-pedag6gicA de sus 

docentea b~snda en la escuela tradicional; con el escaso o 

nitlo apoyo de 1as familias de los estudiantes; y, con los 

burocratizontes J.ineamientos t6cnico-pedRg6gicos y admini,!! 

trtitivoo seíl.alados por las diversas autoridades educativas, 

etc. 

Todas estas son condici:)nrultes que se transf'orman en 

obstlicuJ.os serios y generan dií'erentes ni veles de calidad 

en el servicio proporci0nado por la escuela. Esto ea inne

gable, adn cuando loa criterios para poder establecerlos 

sean difíciles de evaJ.uar. 

J,;n cuimto a la forma de estructuraci6n pedag6gica de 

este nivel escolar, y de 10 conceptuAlizaci6n y manejo de 

loe elementos que intervienen en el proceso educativo, la 

resp:'>nnsbilidad es, de modo específico, del Consejo Nacio

nal. •récnico de J.a Educaci6n ( CO:IALTE). 

La :3ubsecretetría de Bducnci6n Bfisica es, por su parte, 

la encargada de instrumentar las estrategias de atención a 

la demanda. 

De esta 1·orma, la ::>ecretRría cte EducFici6n Pública, ba

sedR en los lineamientos proporcionados por el CON'AL'fE, ha 

ve~d·:J proporcionando a los maestros de educaci6n primaria, 

... 

,_. 
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docwnentos para la actuAlizRci6n en estrategias de trabajo. 

r..11 un.o de estos documentos, llAmado Programa para elevar 

la calidad cte la educRci6~ primaria y que se ha convertido 

en un co·11junt~ de planteamientos eje para la instrumen

teci6n did¡;ctica desde hace poco m~s d.e diez ailoa, ee pre

se:-itn!'l. ina.icaciones generales sobre procedimientos ad.rninis

trativvs Holicndos a lfl. escuela primarita. '.L'ambién se pre

sentnn procedi~ientos que intent~n perfeccionar la retroin

formaci6n entre los maestros y l~ propia SecretRría de 

Educaci6n. Bn otroa apartados se presentan lineamientos 

téonico-pedagSgicos, con el fin de alcanzar los mejores re_ 

sultAdos en ln aplicRci6n de los programas. Y, finalmente, 

se presentan linenmientos para la evaluaci6n del aprendiza

je. :r..n conjunto, este documento es una declaraci6n abierta 

a fRVor de una política basada en la eficiencia y en la ef! 

cacia del servicio: política involucrada en el enf'oque d.i

ttñctico de la Tecnoloeía Educntiva. 

2. ¿EnseBanza tradicional. versus Tecnología Educativa? 

Ya anteriormente se hRbÍa hecho aJ.usi6n n la instru

rrientRci6n didáctica. De acuerdo c·:>n ello, la instrumenta

ción didáctica no puede circunscribirse s6lo al momento de 

1a planeaci6n escolar, sino que implica el momento mismo de 

aesRrrollo uel prJceso je enseñanza y de aprendizaje. Aquí 

interActúan objetivos, actividrides, técnicas, recursos, co~ 

tenia•:>s, :formas de evaluaci6n, etc. 
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C.ln todos e~t:>s elerr.entos, o.iri,~id•Js H lFl vlvenci~ ae. 

eY:~wr.i.enciAS de Aprendizaje ~~ i'.l la búe.queeif! d.el objctv etc 

co~~cimiento, el maestro debe e3t1ucturar el proceso cte 

enseii.Hn.z~ y d.e R!Jrcnd.izAje, crirncteriz.nncto lo::a distintos 

tipos ne conocimiento de acuerdo con una ideolog{a indivi

dual., producto de 1a sociedad donde vive. 

)'., sin riue se llegue a o.efinir el marco iaeol6gico 

como se desarrollfl el fenómeno educ~tivo, es importante re

flexionar sobre los mecanismos que dan origen a la defini

ción ae cri terioa mctocto26eic·'.)S ndopt~aos por lo5 prol~eso

res de educnci6n ~rimaria, dentro ne lR pol!ticR eaucativa 

hogern6nioa de nuestro país. 

~e sabe que ei desarrollo del capitalismo en México 

ha traido como consecuencia la formalizAción e institucio

nalización de pautas especificas de ecci6n dirigidas hacia 

procesos de inatrucci6n ~ue fomenten la dependencia cultu

ral. 

PArticularizando, es clara la perspectiva funcionRlis

ta donde se ubica la actuación ae lA escuela primaria. A 

~sta se le asignan: 

" ••• 1·ormar los recursos humanos que requiere 
el aparato proauctivo, y transmitir a las j6ve
nes generaciones los vRJ.ores, creencias, pautas 
de conducta socialmente 8Ceptadas, etc., con el 
objeto de asegurar lA continuidad y superviven
cia del sistema social." llJ 

(lJ Ramírez M., r.,¡:¡.ría GuAdalupe, "Reflexiones en tor
no Al pApel del docente", en Pedagogía, Ll.r.1.¡., i•léxico, 
1906, p. 14. 

• 
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Tales pautas requieren 

"••• s6lo una recer·,tividttci ,?iBJ.Vfl .1.Jr trnrte del 
eotudiante, por cuanto en l!l se aep.,~1 tan hechos 
básicos y se crean .Las conaiciones pnro entregRr 
mnyor informaci6n. hn eete nivel, lou indivirtuo~ 
no nlcnnzan A tamar conciencia u.e la reAlic.tna. po 
lítica, social ni econ6mi.ca de su comuniaaó. ror 
otrn parte, el hecho ae ~ue importantes oorcent~ 
Jea ae la ?Oblttci6n no completen este nivel, a~ñ 
a.ido ~l número ae inuivictuos que no tienen ncce= 
so nl sistema eaucacional 1 implica la existencia 
ae granaes sectores sociales que no pueden parti 
cipar creativa y crític8mente en el proceso de -
aesarrollo, convirti~ndo~e, cte esta monera, en 
objetos pflsivos ae la hl.8ton"1 ue sus naciones.º 

(J.) 

~e ncuerclo c:on er·;tR cuncepci6n li.l' l<-• ü\.t:.C< ci6n, Pü.\~ui~ 

ren rE:levancia clos eleMentoe dentrri dnl r,¡r ,,~eso de enseñan

za y de aprendizRje; la figura nutoritGrin del maestro y 

los contenidos estáticos y fragmentados que deben tranami

tirse. 

En.. esto oe nfinnza L<l introllucci6n de estrateeias me

t~dol6eicas proruootas desde comienzos de ln décnda de los 

setentas. Con le creaci6n de le Ley 11eáern1 de J.::ducaci6n se 

preveen no s6lo mecnnie1TJos regulndores del Sistema Educnti

vo ~lncionnl, sino, también, pl<'tnte::iniientos tendientes a ln 

moclificnci6n Uel trabajo peda.~·Sc;icQ en el nula, en el cen

tido de "superar" los esquemas plAnteadoa por un modelo de 

ensenanza tradicional. Por ello se adoptaron esouemas argu-

(1) Pigueroa Unda, Manuel et al., 11 Dat-,s b~:~icoe y di
:::-ectivaa !)Ara 11' eVtb'll'."aci6n. 1le U!l r>rogramn de investiga
ci6ii. edl1cAtivA. 11

, en L~ educAci611 y d~13Arrollo dep~ndiente 
en 1'\méricn Lntina, l1er:tlkR, r.~&xico, ¡q92, p. 59. 
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wontados en e1 npoyo ~ 

" ••. los prócesos por los que Atraviesa el pa!u 
y el desarrollo cientÍi'ico y tecnol6gico mun
dial. SegÚ.n esta realidad se tiende a cambiar el 
moaelo tradici,.,nAJ.. de la ed.ucaci6n mexicann, es
to es, la modernizaci6n mediante la imp1nntaci6n 
de métodos 11 técnicne como recursos." (1) 

Esto define clAramente las intenciones de adoptar los 

principioe de 1n Tecnol6gÍa Educativa como ejes rectores de 

l.a. enBeñrut:&a., cuyn finalidad era, adem~s, introducir 11 a las 

nuev~s eeneraciones a la cu1tura cientÍfico-tecnol6gica, 

base del proc-reao." (2) 

Al. enf:JC1UB Cie ln Tecnología Educativa se contrapuso el 

de la enseñanza tradicionRl. A esta Última se le acueaba de 

la "crisis" en l"\UC se encontrabR todo el Si8tema EducA.tivo 

'Nacionnl. 

~1 centro de los ataques se dirigió, antes que nRda, 

hacia el principio de "autoridad" detentado por el. maestro. 

"Se considera al =1Ue ense~n como la nutoridRd 
(que le es conferida por el saber que posee) 
que decide, otorga y concede; y al que aprende, 
como un recipiente más o menos vacío y esterili
zado al que hay que convertir de ser natural en 
ser social por un proceso de cosificaci6n del 
hombre." (3) 

(l) Herrero G., Lucía, "La 'CecnologÍa Educativa, imp1i 
cacionee en 1n educaci6n y sus vínculos con la política edu 
cA.tiva en la UniversidRd.", en Revista Apuntes, CCH-AzcapoÍ 
za1co-UNAM, Péxico, 1987, No. 19, p. 15. 

(2) ~' P• 17. 
(3) P~rez Ju/:rez, J::sther c., "Reflexiones críticas en 

torno a lR docencia", en Perfiles Educnti vos, CISE-UNA?-!, 
M.§xico, 1985, >lú.,ero doble 29-30, p. 6. 
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A partir de ello, loA objotivoe de la educaci6n exi

BÍRn una reestructuraci6n. 

Otras característicns atribuidas a los métodos tradi

cionales, son. resumidr.s por Jesús P,;i.lacills (l) de la siguien, 

te forma; 

n. Ln vieil.anciR constante del alwnno. Los estudiantes 

pueden sucumbir fácilmente a sus deseos y apetencias natu

ral.es. ~llo lo debe evitar una adecunda vigilancia y un co_!! 

trol. dirigido por el maestro. 

b. Un sistema competitivu. La competencia entre los 

estudiantes mantiene la exigencia y el esfUerzo, y loa esti 

mul.a para ncceder a formas muy refinadas de poder dentro de 

1os grupos. El premio y el castie;o reavivan permanente~~~ 
estas actitudes en los nifios. " 

c. La tarea del maestro es la base y condici6n del. éx! 

to de la educaci6n. A ~l corresponde organizar el contenido 

(conocimientos), preparar y dirigir loe ojercicios,. tomar 

iniciativas, organizar, graduar, reforzar y con.firmar en 

formA minuciosa pnra evitnr CUR1quier p~rdida de esfuerzo y 

de tiempo, 

d. LR clase y la vida colectiva son excesivamente O'!

ganizadRs, ordenAdas y proeramadas a los requerimientoo del 

maestro. 

e. Bl manual escolar representa toda posibilidad de lo 

que se debe aprender. 

(1) Vid, Palacios, Jesús, La cuestión escolar, 5a. ed., 
LAIA, Barcelona, i·':adrid, 1984, pp. 16-~3. 
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1· • .r.l métod6 de enseilrmza serl\ el mir.r:to pAru t)<los los 

niños y se nplic::trá eGcrupuloaAmente en todas lns ucnsio-

nea. 

g. f;l repaso tiene BAignad:J tt."l :inpel fund::i.1..1~ntAl; re

paso enten1.lido como repetici6n exActA y minuciosa de lo que 

el maestro Acaba de decir. 

h. La disciplina y los ejercicios escolares son sufi

cientes ptlra desarrollar en loa Alumn.'J!l lAs virtudes humP.

nns fundamentales. 

i. L~ noci6n de modelo eo necermrin. Jo;o.ucnr ifl'l?licP 

pqu!. elegir y pro~oner modelos a los nlumnos con claridad 

y perí'ecci6n. ~l alunino debe someterse a eEt'Js modelos, iJn! 
tarlos, sujetarse e ell~a. 

j. La cultura general y la importancia de los conoci

mientos son valorados por su utilidad pnra nyudRr al nif'io 

en el orogreao de toda su personalid0d. 

Pdr su parte, Porf'irio ?riorán OVieao ebordR los cor:lpo

nentes et.e lfl 1nstrumentnci6n clidRctica eri ln educaci6n tra

dicional ae la siguiente forma: (l) 

A. Los objetivos que ce llec;en R. plr.ntear .:"'ntr;m su 

atenci6n en ciertas metas o prop6sitos de la instituci6n y 

deJ. profesor, rnAs que en explici tAr los a,rendizajes impo.r

tnntes a que deben arribar los educAndos. 

ll) Vid. l'orán OViedo, Porfirio, "Inctrumentaci6n ui
aáctica", en b'unctamentaci6n de ln diaáctica, Uernika, ¡,¡éxi
co, 1986, PP• 173-175. 
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b. Se maneja el consabido listado de tewRs, cnpítul~~ 

o u:U.rlndes. HRJ'" frne;rr.en~aci6n y ~-ibnso de dett-\lle:J e~ loG 

contenidos y no requiaret'l por porte del estudiRnte eofuer

zo de C)i":¿renai6n e 1.nterpretrrni6n. ':i•)fi. c·Jnuider~~ll·n~ e n::..J 

algo e3t(1tico, recortado, Acnbado, legitimado, con pocns 

posibilidAdes de an~lisis, de uiscus16n, de ')bjeci6a :r .le 

pro9ofüci6n de alternotivas por parte de !)rofesores y dP. 

eGtudiantes. 

c. Lab actividndes de c,.orend.J.zaje se limitan en tér

rninos eenerRlea al uso de ls exposici6n. Bl Al1unno ast~me 

denodadf;men.te el T·:>l de espectt1dor. El verbalii::mo suple o.1 

razv11~\1!1..iento y a lR ncci6l1. 

d. ~ la evalu~ci6n se le hn conf'erido una función me

c6nicn, cort.$intente en nplicar e:<Ácmnes y asignA.r califi

caciones Al final de los cursos. ?unciotm rofis como un Att."C!_ 

liar en lé\ tarea administrativa de lAs instituciones edu

cfltiv.Aa. 

Se suponía que con la sueti tuci6n de los m6t1Jtl .. is tr8-

dici:>nA.les, promotores de lA p11.sividnd en P.1 niño, se iban 

n superar Rlgunos fracnsos en lA com~ecuci6~ d.e .Jbjetivos 

complejos perseeuidos por ln escueln primnria. 

Por otra parte, se trA.tAbn de liber;::ir al maestro c1e 

una serie de presiones sociAles, curriculares, administra

tivas y de interacci6n, rü ofrecerle el uso de nuevas tác

nicns y recursos. En realidad Re pens6 en lR moQificaci6n 

de conductas e:1 fornm. m~s eficaz, m~s específicci y mfis rá

pido. hsto era ofrecirio por loB principios reguladores de 
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lA Tecnoloe{a Educativa que se inserta 

" .•• en la noci6n de pro,:¡reso, eficiencia y 
eficacia, que responde explícitamente a un mod!:, 
lo de saciedad capitalista y a una serie de de
mandas ctue se geGtan en su interior, aunque se 
hngnn aparecer co~o una propuesta alternativa 
Rl Modelo de Educaci6n TradicionAl." (l) 

Estas demnndaa podrían tipificnrse como re~uerimien

tos fUncional.es de estínntl.os y respuestas para una socie

dad eminente111ente autoritaria, donde al.guien siempre dete!!: 

ta el poder: sea el maestro, el jefe de oficina, el supez-

visor industrtal., el dueño de un comercio, etc.; y que re

quiere, necesariamente, de quien ejecute eficiente 7 rfipi

d::imente todo tipo de orden: sea el. aJ.umnu, el empleado, el. 

obrero, etc. 

Por Tecnolog!a :lducnti va se entiende 1 

" ••• una forma de dieel'iar, desarrollar y eval.uar 
el proceso totaJ. de enseñanza-aprendizaje en 
Mrminos de objetivos específicos, basada en 
las investigaciones sobre el mecanismo del 
aprendizaje y la comunicaci6n, que, aplicando 
una coordinBci6n de recursos humanos, metodo16-
eicos, instrumentales y ambientales, conduzca 
a U."lB educnci6n mlis eficaz." (2) 

Así definida, la Tecn?loeía Educntiva ofrecía un pa

norama muy utr8ctivo. en lR formA de prevenir y corregir 

las deficiencias educacionales generadRs por el sistema 

tradicional. La obtenci6n de los progresos era ofrecida 

(l) ~. p. 178. 

(2) ºTecn.:>losíB. BducntivR'', en Diccit:>nRrio de las 
Ciencias ••• , p. 1348. 
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con un 111ínimo de esfuerzo en el manejo de los recursos, 

atendiendo, adem~s, al mayor número de poblaci6n posible; 

e;rf!CiMs a ttnA. infraestructura hipot~ticamente dotada de 

tod')s los servicios. 

Pero la situaci6n a quo se prest6 mínima importancia, 

fue R lR relRci6n existente entre este enfoque didáctico 

y lA teoría conductista del aprendizaje que le subyace. E~ 

ta elimina de su campo de estudio a los esquemas cognosci

tivos, para exp:icar en formn suficiente, a través de la 

relaci6n funcionfll entre un estímulo y una respuesta, los 

cambios canductuales que se observan en un sujeto. 

"Uo se habla del ser humano en aarticular, sino 
de los oreAnismos en general; de un organismo 
en interacci6n constante con un medio ambiente 
físico. Este es fraccionado en unidades analí
ticas directas llamadas estínru.los. La conducta, 
por otra parte, también es fraccionada en par
tes discretas denominadas respuestas. Lo que se 
busca, entonces, son relaciones funcionales 
(causRles) entre eetimuloa y respuestas." (1) 

Las teorías cognoscitivistas no pueden· desechar a las 

conductas, pero no les ~tribuyen una importancia en sí 

mismas. Las conciben como una dimensi6n psico16gica que 

les permite acceder a otros fen6menos, quizá menos eviden

tes, pero ieualmente importantes, corno las emociones y los 

procesos coenoscitivoa. 

(l) Medina Liberty, 1\driñn, "Las dimensiones psicol6-
gi.cns de la comunicac16n11

, en Revista Mexicana de Ciencias 
Políticas y Socinlee. FC? y S-UNAl<l, M~xíco, l.9BB, No. 131, 
p. l.5. 
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Por su pRrte, 
11 La tecnoloB'Ía educatiVA. se apoyA. en la concep
ci6n de 11,ue el aprendizaje es unn modificaci6n 
de 1a cvnducta; se interesa por lR conducta ob
servable y ~articulRrizada, susceptible de ser 
provocada y controlada (objetiva), argumentando 
que sus procesos internos no son medibles y por 
lo tanto no son controlnblea; hece a un 1ado, o 
desconoce, la impJrtancia de los procesos in
conscientes de lR cJnductn. La ensettnnza se cen 
tra en el reforzamiento Ue las conductas y, en
consecuencia en le programnci6n de las circuns
tancies contingentes." (1) 

El profesor, convertido aouí en un 11 ingeniero conduc

tua1", se da a 1a tarea de controlar los cstínnilos propoz

cionados a los estudiantes con el d.i8eño de actividades 

nru.y espec!ficas, a travás de las cuales pueda obtener 

conductas deseadas en 1·ornm muy especít"ica. 

ciifton Chadwick marca, por ejempio, las siguientes 

contingencias que el maestro debe tomar en cuenta para 

lograr un ambiente de aprendizaje "adecuRdo 11
: 

111'.:stablecer procediwientos y reglas operativas 
de la clnae de una manera positiva; 
Reforzar o alabar 18 conducta adecuada del es
tudiante. (Deberían usarse expresiones poni ti
VRs a intervRlos frecuenten y Pproximaan~ente 
al tlO~ del tienipo. otra evidencie. de r.prob~ci6n, 
incluyendo expreai6n f~ciF.J., tocar al alu~no, 
permitir el ueo de objetos deseados, etc.); 
Atender y resp:onder A casos de conductasedect\a
da. (El maestro necesita reforzar lr conducte 

(i) P6rez Julirez, Esther, Op. cit., p, 7, 

... 
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deseable que puede acontecer nRturalmente en 
la clase.); 
lgnorar o reducir la aprobaci6n por conducta 
incorrectl\ del eatu<liante, a :fin de extiIJBUir
la. (¡Esta puede ser unn de las hnbilidades 
más difíciles!) ••• " (1) 

En realidad no eran muy ~iferentea las aportaciones 

de la tecnología educativa a la metodología conocida en 

la enseñanza tradicional. Justa Ezpeleta lo reseña de la 

siguiente :formas (2) 

a. La tecnología educativa intenta racionalizar has

ta donde eea posible, la enseñanza en el sn16n. de clases. 

b. Las técnicas son el método. 

c. La situaci6n escolar aloja conductas observables 

(hechos). y la tarea del maestro consiste en manejar los 

eat!mulos adecuados para provocarlas, reforzarlas o 

inhibirlas. 

d. El protagonista decisivo es el maestro. El ea 

quien, atenidndose a los objetivos, organiza y determina 

las actividades, selecciona los estímulos para que loa 

alumnos muestren nuevas conductas. 

e. No está previsto que los cambios de conducta lle

guen a cambiar o cuestionar los oontenidoss lo deseable 

ea el enondenamiento de conductas que asegure la incorpora

oi6n del conteniio tal cual es. 

(l) Chadwick, Clifton, Tecnología educaoionel para 
el decante, Paid6s, Buenos Aires, 1976, p. 167 

(2) Cfr. Ezpeleta, Justa, "Modelos educativos: notas 
para un cueetionamiento 11 , en Cuadernos de Fonnaci6n Do
'lfil:!!.!!_, ENEP Acatlán-UNAJa, México, 1980, No. 13, pp. 9-23. 
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f. Conteniños y objetivos no son asunto de la compe

tencia del maestro. 31 es un simple instrumento que debe 

manejar las tácnioaa adecuadas para asegurar au transmi

sión. 

g. Relegado al papel de guardián, el maestro tecn6-

logo es un obsesivo del control• la dosificación de pre

mios y castigoa se constituye en eje de su dominio tácni-

co. 

h. La tecnología reivindica la actividad del alumno. 

Pero 4sta ea siempre conducta obeervable , el alwnno de

be hablar, escribir o moverse en determinada direooi6n 

parf:I demostrar que ha aprendido. 

Sustituir un modelo de enseñe.nea por otro fue la ta

rea ejecutada desde principios de la dácada de loa 70's. 

Hay quienes consideren qua mm se practica en las aulas 

una faae de tranaici6n entre el sistema tradicional de 

enseñanza y la tecnología educativa. Lo cierto es que la 

oposici6n presentada entre ambos enfoques didácticos ha 

dejado percibir la conexi6n estrecha entre ellos mismos. 

Puede afirmarse que en la educación primaria s6lo es 
cuestión de sutileza la diferencia entre uno y otro enro

que. Loa profesores recurren a ambos sistemas ~uando 1a 

situación donde desempeñan su labor requiere del dominio 

de habilidades para el control de los estímulos y las res

puestas de los al.wnnos; cuando existen presiones por par

te de las autoridades educativas y de loa padres de fami

lia, a quienes finalmente les interesa que los alumnos 

aprendan, sin importar los medios, los estilos o los re

cursos. 
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En los dos enfoques se dispone igualmente del Hombre 

como un objeto a manejar. Los objetivos de ambos son pre

sentados como algo acabado y universa1, donde las funcio

nes de creatividad, comprenei6n y reflexi6n son tratadas 

en su nivel más superficial. 

Es cierto, la tecnología educativa ofrece modelos 

más sistematizados para la ejecuci6n de la tarea docente 

en el proceso instrucoional; poro en la mayoría de los ca

eos terminan por ofertar resultados 6ptimoe al maestro 

con un mínimo de esfuerzos. 

"Los tecn6logoe educativos han elaborado mode
los, es decir pasos organizados sistemáticamen
te para lograr diseffos de instruooi6n con los 
que se pretende ejemplificar un proceso deter
minado. Bato significa que un modelo es válido 
para una amplia gama de situaciones." (l) 

Son estos modelos y su aplicaci6n en el aula quienes 

otorgan un margen de formalismo y cientificidad al proce

so de enseffanza y de apn>ndizaje. Y precisamente este pro

ceso ha sido conceptualizado en esta perspectiva te6rica 

como dos momentos separados, contrapuestos; de ahí el nom

bre de proceso eneeffanza-aprendizaje (n6teee el uso del 

gui6n. ). 
Se considera que no es válido del todo, oponer al 

sistema de eneeffanza tradicional loe principios de la 

tecnología educativa puee1 

(l) Fernández, P., "Planteamiento metodol6gico de la 
Tecnología Educativa", en Foro Universitario, STUNAM, 
México, 1981, No. 4, p. 58. 
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ºEn esencia, el acto cognoscente eigue siendo 
el mismo, existe una realidad dada, objetiva, 
que el sujeto debe captar, La tecnología as el 
medio para ello. ofrece loe instrumentos para 
este acercamiento presumiblemente neutral (,,,) 
se trata de innovaciones y noe atrevemos a 
afirmar que tienen un sentido de modernizaci6n 
en virtud de que, como podemos ver, al promo
ver1as no se resuelven los problemas de fondo, 
pues no hay cambios radica1ea y no se logra su
perar las concepcionea mecanicistas del cono
cuianto." (1) 

Con la adopci6n de la t•cnología educativa a las re

formas hechas en la enseñanza primaria, se tuvieron reper

cusiones obvias en la i~strumentaci6n didáctica en el au

la, y que son delimitad~s a continuuci6n. 

3. La instrumentaoi6n didáctica en la eduoaci6n 

primaria, 

Se caracterizarán aqu!, de manera especifica, cuatro 

aepectoa propios de la inetrwnentaci6n didáctica1 los ob

jetivos, loe contenidos, el libro de texto y la evaluación 

de loe aprendizajes. Esto, atendiendo al planteamiento 

real.izado por Porfirio ~!orén Oviedo en la obra Funda'!len

taci6n de la Didáctica, y de la que ál es coautor. 

A su vez, el planteamiento de estos elementos girará 

en torno al enfoque de la tecnología educativa, donde, 

desde una perspectiva te6rica, se sustenta la práctica ac

tual de los maestros en la escuela primaria. 

(1) P&rez Juárez, Esther, Op. cit., p. 7, 

.. 
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A. Los objetivos de aprendizaje, 

Para alcanzar loe objetivos genBrales de la educación 

primaria, hasta al ciclo escolar 1991-1992, el curriculu.~ 

se encontraba dieeaado en ocho áreas de aprendizaje. Eetae 

áreas son: Español, Matemáticae, Ciencias Naturales, Cien

cias Soci9.l.es, Educaci6n Artística, Educaci6n Tecnol6gica, 

Educ~ci6n P!aica y Educaci6n para la Salud, 

La organizaoi6n de los contenidos ae ostructura en 

dos formas diferentes. Fara loe dos primeros erados se pre

sentan en fo:nna integrada. Esto es, su desarrollo gira al

rededor de centros do interáe. 

Esta forma de trabajo es une adapteci6n de loe prin

cipios da su creador Ovidio Decroly (1871-1932) 1 quien 

fundamentaba sus principios en le globalizeci6n y el inte

rh del ni!\o, 

Para el desarrollo de cada centro de interás se toma 

en cuenta la observaci6n del ni!lo sobre su medio natural, 

la asocinci6n espacial y temporal., la relaci6n causa

ofecto y 1 por 6.ltimo, la expresi6n como medio de comunica

ci6n. 

Una de las aportaciones más importantes de este máto

do es la utilizaoi6n de sus principios para el aprendizaje 

de la lacto-escritura. Este mátodo 1 llamado en nuestro 

pa!a Mátodo Global de Anál.isis Estructural.: 

"••• se basa en la percepci6n global del ni!\o; 
ya que desde al punto de vista psicol6gico, su 
percepci6n es totalizadora. La globalizaci6n 
se apoye en la ejercitaci6n de le lengua hable-
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da. Para el aprendizaje de la lecto-eecritura 
el método sugiere rodear al niBo de W1a len.gua 
escrita que tenga sentido para ál. Se parte del 
concepto de que leer ea comprender y no s61o la 
capacidad de ver letras y pronunciarlas. El pro
ceso compren~e el análisis a partir de un con
texto significativo. Para trabajar el método se 
recomiendan cuatro etapa.e: 
- Visualizaci6n de enunciados 
- Análisis de enunciados: identificación de pa-

labras 
Análisis de palabras: identificaci6n de síla
bas 

- Afirmaci6n de la lectura y la escritura." (l) 

Inter1UU11E1nte los programas están organizados en uni

dades, m6duloe, objetivos específicos y actividades globa

li~adoras. 

Dentro do cada unidad existe un ~úcleo integrador que 

establece de manera general la profundidad y el enfoque de 

loe contenidos por desarrollar. Se debe tomar en cuenta la 

idea eje y su descripci6n, presentada al principio de cada 

unidad. Loe m6dulos delimitan la secuencia y profundidad 

de loe contenidos planteados. Cada módulo comprende tam

bién un núcleo integrador desprendido de cada unidad. 

Los objetivos específicos sefia.lan los aprendizajes 

que el alumno debe adquirir para alcanzar las propuestas 

de un módulo. La función de las actividades globalizado

ras ea delimitar el resu1tndo que ea espera al.ce.nzar a 

través del proceso metodológico indicado en loe programas. 

(1) González Urrutia, Alicia, et al., Práctica peda
g6gica de la enaeñanza de la lectura. la escritura y la 
expreei6n oral en la educaci6n básica, Consejo Nacional 
Técnico de ln Educación, V.éxico, 1984, p. 28. 
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Estas actividades llevan una secuencia relacionada 

muy concretamente con cada objetivo específico 1 perdián

doae muchRs veces la relación qU9 debo oxistir con los nú

c1eos integradores de los m6dulos y de lae unidades. (Véan

se figur11s 3, 4 y 5). 

·NC,cl1~ 

fnl11gtador 
do"untd1d

0 

Pig. 3.- Representaci6n gr~fica de una unidad del 
programa integrado para el primer grado, en educación pri
maria. 
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Fig. 4.- Ejemplo de la estructura temática alternada 
de un m6dulo del programa integrado para primer grado de 
edu<'~.c16n primaria. 

Nücteo Integrador oo unidad: 
nocosllamos unos d11 otros 

NUcloo lnlogrodor do módulo: 
lns somlllns 

Núcleo lnlogrador dé módulo: 
nacemos 

Núcleo lntógrndor do módulo: 
croccmos 

Núcleo Tnlcgrador do módulo: 
colf\boramos 

Fig. 5.- Ejemplo de la estructura temática secuencia
da de un m6dulo del programa integrado para el primer gra
do de educaci6n primaria. 
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De tercero a sexto grado, los progre.mas se integran 

en áreas de nprendizaje, más diferenciadas de acuordo con 

el tipo de contenidos abordados. 

Con lR estructuración por ~reaa se pretende evitar 

la fregmentaci6n o atomiznci6n del conocimiento. Sin em

bargo, 

"No obstante que en la organizaci6n de planea 
de eetudio por áreas se plantea como idea :funda
mental la inte gr!lci6n del conocimiento, en con
trapoeici6n clara a le tendencia atomizante del 
modelo anterior, a nuestro juicio, esto no pasa 
de ser un mero prop6aito de planeeción formal." 

(l) 

En ol Dictamen de le Secci6n Permanente de Planee de 

Estudio, Progrrunas y Mátodos de Enseílanza para le Educa

ción Primnria, emitido en 1973, se justifica el tratamien

to de loe contenidoe en zireas progremáticaa. 

"El proceso que condujo e le determinación de 
laa &reas programátioas, responde a loa enfo
ques modernos de le ciencia y de lee activida
des humanas, en virtud da que organiza los con
tenidos con un criterio interdisciplinario, par
tiendo del concepto de quo en las ciencias y 
en todas las actividades humanas, loe aparta
mientos para conformar disciplines, han sido 
básicamente un recurso didáctico¡ pero le forma
ción científica, intelectual y social, resultan 
apartados artificiales, a loa que ea necesario 
imprimir un carácter mis flexible y permeable 
con el prop6eito de alcanzar une autántice ar
monía en la educeci6n de la niílez y evitar la 
formaci6n de criterios cerrados, producto de vi
siones parciales de una realidad que ee nos pre-

(1) Morán Oviedo, Porfirio, 2.E..:...E.!1•• p. 155. 
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eenta con un sentido general y compl.ejo." (l) 

Mientras que el término asignatura o materia hace re

ferencia a contenidos curriculares espec!ficos y a disci

plinas concretas, el concepto de área se refiere a la in

terrel.aci6n de varias disciplinas, en una visi6n interdis

cipl.inar. 

En cada grado escolar se inteBrWl los contenidos 

programáticos en ocho unidades de estudio que comprendens 

objetivoo paI!ticul.aree, objetivos eepec!ficoe y activida

des sugerida.e para la promoci6n de aprendizajes. La estruc

tura de cada 4rea se presenta de manera independiente, 

aWi cuando el. prop6eito metodol.6gioo ea correlacionar loe 

contenidos y actividades de todas ellas. 

En rel.aoidn a la estructura de los objetivos de apren

dizajes 

"La aistematizaci6n de la enaeffEUlza, como una 
de las expresiones de la tecnología educativa, 
reconoce como punto de partida de 1.a programa
ción didáctica, la eepecificaci6n de los obje
tivos del aprendizaje, 1.os cuales se definen 
como 1.a deecripoi6n y delimitación clara, pre
cisa y un!vocR de las conductas que se espera 
qua al estudiante logra y manifieste al final 
de un ciclo de instrucci6n que puede correspon
der a un tema, unn unidad, un capítulo, un cur
so, un área, etc. 11 (2) 

La presentación de loa objetivo• se apaga al método 

derivado de la taxonomía da Benjamín Bloomm, as! como a 

(l) "Dictamen de la Sacci6n Permanente de Planee de 
Estudio, Programas y Métodos de Enseñanza para la Educaci6n 
Primaria", en Gámez Jiménez, Luis, Frontuario de Legia
laci6n Educatiya, Gal.pe, México, 1979, p. 243. 

(2) Morán Oviedo, Porfirio, op. cit., pp. 180-181. 
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las recomendaciones estipuladas por Robert F. Mager para 

la preaentaci6n adecuada de dichos objetivoa. 

Definir los prop6sitos de la tarea educativa es una 

actividad ineludible. Establecer puntos de llegada en re

laci6n a lo que el estudiante debe nprender y la fonnR co

mo debe hacerlo es igunlmente necesario. Lo criticable del 

planteamiento de objetivoa exageradamente específicos, in

cluidos en loe programas de estudio, ea la sobrepnrcia1iza

ci6n del conocimiento, as! como de actitudes y destrezas. 

Para finas metodol6gicoa puede resultar adecuada la aegmen

taoi6n de ciertos contenidos, pero esto no puede funcionar 

de igual forma para todas las áreas y para todos loa cono

cL~ientos, habilidades y actitudes que ae deben aprender 

en la escuela. Todo ello ha generado un problema de objeti

vitie, presentada en los programas y ejecutada por los ma

estros y los estudiantes. 
11Ae!, loa programas tienen la apariencia de ser 
activos y modernos, con un uso abundante de loa 
verbos convencionales en esta metodología: compren
der, analizar, describir, ctc~tern. Sin embargo, 
la preaentaci6n t~cnica es engañosa en la mayor 
parte de los casos, porque disfraza ln vieja orien
tación centrada en al conocimiento de datos." (1) 

Aqu! los objetivos generales otorgan un sentido uni

ficador a cada programa. Sin embargo no se recurre ni a 

los centros de interés ni n loa métodos de proyectos. Es a 

través del diae~o de unidades temáticas como se trata de 

(l) Fuentes :.lolinar, Ol::ic, "Ens~'l:i.nzc> m•dia básica en 
M<lxico 1970-1976.", en !leyista Cuadernos Pol:!ticqs, ERA, 
~éxico, 1978, No. 15, p. 102. 
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conseguir el cu.mplimiento de los objetivos generales, par

ticulares y específicos de cada área. 

Loa objetivos particulares denotan una eelecci6n de 

comportamientos o conductas que deberán lograr los alumnos 

al concluir el desarrollo de una unidad. Temporal.mente áe

tos deben cubrirse en un lapso no mayor de veinte días 

efectivos de trabajo. Los objetivos específicos son plan

teados en funci6n de loe particulares y representan, en 

forma precisa y observable, las conductas deseadas en los 

eetudinntss de manera inmediata, casi al tármino de cada 

clase. 

Un problama discutido frecuentemente en las sesiones 

de trabajo donde loe maestros reciben orientaciones tácnico

pedag6gicas, es el referido al cumplimiento de la totali

dad de objetivos de cada uno de loe programas y, por otra 

parte, el nivel de eficiencia como deben cumplirse. Se de

bate mucho sobre la ejecuci6n de las actividades sugeridas 

en los progran:aa1 si deben aplicarse tal cual, o seleccio

narse y adaptarse. Pero lo cierto ea que en las modalida

des de evaluaci6n institucional se determina el cumplimien

to de cierto número y tipo de objetivos. Por lo general 

quedan fuera de ella loe que implican el dominio de una 

habilidad o la adopci6n de una actitud. 

Aparentemente el discurso oficial responsabiliza a 

la iniciativa y experiencia de cada profesor al ajuste de 

-los programas de acuerdo con las características de loe 

grupos de alu.1lllos y de sus necesidad.ea. 
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"Se expresa tambi~n que el maestro tiene liber
tad para modificar o reestructurar los progra
mas escolares; ain embargo, la experiencia mues
tra que dicha reestructuraci6n ánicamente impli
ca cambiar unidades de lugar, fundir unidades o 
bien acortarlas; y cuando se pretenden cambios 
sustanciales, estos deben ser propuestos a la 
autoridad, y no ea sabe que prosperen." {l) 

La participaci6n del maestro en relaci6n a la elabo

raci6n y/o reestructuraci6n de programas y objetivos es 

poco trascendente, debido a que, generalmente, asume un 

rol de ejecutor-transmisor. En i1l.tima instancia valida y 

legitima los programas por considerar que estos han sido 

elaborados cient!ficamente por grupos de exportoa en la 

materia. 

En suma, loe objetivos de aprendizaje planteados en 

los programas de la escuela primaria• 
a. Son eminentemente informativos y con una excesiva 

divisi6n en los contenidos. 
b. Convierten aparentemente n1 alwnno en el centro 

del proceso educativo, pero es el maestro quien sigue sien-

do el responsable de los aprendizajes del escolar. 

c. Pavorecen cierta participaci6n activa del educando 

en el proceso de su propia formaci6n. AWlque en loa hechos 

dicha participaci6n es estrictamente censada por el profe-

eor. 

d. Preciaan las metas que los alumnos deben lograr 

(1) SIÚlchez Vázquez, Alfredo, "Los sujetos del contra
to escolar", en Revieta Cero en Conducta. Educación y Cam
bio, A.c., México, 1985, No. 2, p. 14. 



- 49 -

con el objeto de que ellos lo sepan, aunque esto difícil
mente se efectúe. 

e. CirCWlsoriben los contenidos al. tratamiento de 

elementos selectivos, donde el profesor no tiene partici

psci6n ni asume responsabilidades, 

'f, Promueven el actuar del alumno siempre y cuando 

esto sea observable, medible y controlable. 

En síntesis, se abusa de la programaci6n por objeti

vos, considerando a los estudiantes como meros receptores 

pasivos de informaci6n, conduoiándolos haoia la ejecuci6n 

de actividades en forma mecánica y pasiva. 

"Por otra parte, no podemos negar que existen 
tales elementos en el comportamiento humano, 
sujetos a condicionamiento; en otras palabras, 
reaccionamos·a estímulos y aprendemos ciertas 
ooeaa a través de condicionamiento, pero da 
ello no podemos inferir que somos s6lo autóma
tas." (l) 

B. Los contenidos. 

Reconocer la diversidad geográfica y cul.tural del pais, 

implica sefialar las caracterieticas de la educac16n nacio

nal y de la educaci6n regional. En este sentido, les pro

gramas escolares presentan una serie de contenidos mínimos 

básicos. Estos deben adquirir diferente tratamiento de 

acuerdo con las condiciones particulares de cada zona. 

(l) Lozano Mascarua, Alicia, "El modelo behaviorista 
de objetivos en la planeaci6n del currículo; algunas limi
taciones para la tarea educativa.", en Reyieta de la Edu
cación Sunerior, ANUIES, México, 1985, No. 53, p.88. 
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En la mayoría de los caeos, en lugar de realiza.rae un 

análisis de la estructura curricu1ar del plan de eetndios, 

as! como do loe contenidos programáticos de cada grado es

colar, la principal. preocupación de los maestros ea asegu

rar el logro cuantitativo de las objetivos eepec!fioos, en 

perjuicio del seguimiento 6ptima en el procesa de aprendi

zaje. 

Sin embargo, la saturaci6n de objetivas y, aún más, 

do actividades, obliga a loa profesores a eliminar una 

buena parte de loa primeros; incluso, ae llegan a omitir 

grupas completos do objetivos en algunas il.reas, como en ol 

cosa de Educoci6n pera la Salud, Educoci6n Artística, Edu

caai6n Tecnal6gica y Educaci6n F!eico. Los causas pueden 

ser muahae, pero la principal ea la falta de tiempo para 

atender a lo ejercitaci6n de conocimientos en il.reas carac

teriv.adae como más trascendentes, de acuerdo con una con

cepci6n tradiciana1. 

"A pesar de que la Eduoaci6n Artístico canatitu
ye un aspecto importante de1 proceso educativo, 
en cuanto que a trav~e de el.l.a se promueve el. 
cultivo y lo expresi6n de los sentimientos, a 
menudo no ae le otorga el rana:o qua merece co
mo parte de la formaci6n integral y arm6nica de 
la personalidad del educando y se omite su tra
tamiento en el horario de clases." (l) 

Esto ocurre, con diferentes porcentajes, en cada uno 

de loe programas escolares. Se eliminan objetivos y conte

nidos, contraponiéndose al. principio de promover una edu

caci6n integral en la educaci6n prime.ria. 

(l) Secretaria de Educaci6n Pública, Programa para 
elevar la cali~ad de la educaci6n primaria, Káxico, l9B2, 
p. 125. 
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Estos programns, cuya antigUedo.d ee de alrededor de 

los veinte afios, no han sido evalundoo íntegramente. Las 

observaciones que se les han hecho provienen de sondeos de 

opini6n dirigidos a ~aeatros a través de foros de conau1ta, 

siendo la principal queja la extensi6n excesiva de los ob

j9tivoa dentro de los programas, provocando así que an el 

tiempo laborable no sea posible su logro total, (1) 

For otra parte, no puede aoalayarse el punto de vista 

de qui9nea atribuyen unilateralmente 111 profesor la diafun

cionalidad del sistema educativo, por considerar que care

cen ñe unn formaci6n ndecuada, as! como de antecedentes 

previos para enfrentar toda eituaci6n pedag6gica, indepon

diantement~ de loe progrrunns escolares con qua deben tra

bajar. 

"Se puede afirma.r que si bien ea cierto que hnn 
habido progresos y avances t~cnico-podag6gicos 
en la elaboración de planes y progr!ll11as de es
tudio para educaci6n pri~aria, así como en el 
disefio de apoyos didácticos como los libros de 
texto, por ejemplo, no ae puede soslayar su 
deficiente aplicaci6n y operatividad por varias 
razones, entre 1as que sobresalen& 
- Una relativa formaci6n y actitud aubprofesio
nal docente. 
- La fa1 ta de congruencia entre la fonnaci6n 
técnico-padag6gica de los profesores y los pro
gramas vigentes de la educación primaria. 
- El empleo de técnicas de programaci6n que no 

(l) Vid., SEP, Actitudes y opiniones de loa maestros 
ante los libros de texto gratuitos de la escuela primn~ia 
para nifios -Estudio preliminar-, M6xico, 1980. 
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están de acuerdo oon la preparación, en el mis
mo campo de los responsables de conducir el 
proceso de enoaBnnza-nprend.izaje. 
- El establecimiento o aplicación de instrumen
tos técnica-pedagógicos como planea y programas 
a nivel nacional., sin la participación autánti
ca y profesional. de loa educadoree." (l) 

A loa contenidos incluidos en loa programa.a ee le a 

asigna la función de objeto de conocimiento. Este cuerpo 

de conoci~ientos deba asegurar a loa estudiantes la forma

ción de una conciencia ática, estática, política, social, 

etc. 

De acuerdo con la Ley Federal de Educación: 

"Articulo 450. El contenido de la educación se 
definirá en los planos y programas, los cuales 
se f'onnularán con miras a que el educando: 
l. Desarrolle su capacidad de obeervaci6n, aná
lisis, interrelación y deducción; 
II. Reciba armónicamente loa conocimientos teó
ricos y prácticos de la educación; 
III. Adquiera visión de lo genoral y de lo par
tiicular; 
IV. Ejercite la refiexi6n or!tica; 
V. Acreciente su aptitud de actualizar y mejo
rar los conocimientos; y 
VI. Se capaoi te para el trabajo socialmente Útil. 
Articulo 460. En los planes y programne se es
tablecerán loa objetives específicos del apren
dizaje; se sugerirán loe mátodos y actividades 
para a.J.canzarloa, y se establecerán los proce
dimientos para evaluar si loe educandos han lo
grado dichos objetivoe." (2) 

(l) González Urrutia, Alicia, op. cit., pp. 

(2) "Ley Federal de Educación", en Gámez Jiménez, 
Luis, op. cit., p. 31. 
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De esta forma, para el profesor queda definido que 

cada objetivo específico representa o lleva implícito el 

contenido que el estudiante debe manipular para su aprendi

zaje. En estos objetivos los contenidos aparecen ya articu

lados, lo cual posibilita y legitima precisamente su queha

cer docente. 

Hablar de contenidos es hacer alusi6n al conjunto de 

experiencias 

"••• de aprendizaje en un sistema de inatIUo
ci6n. Normalmente se compone de la in1'ormaci6n 
re1ativa a una materia o asignatura, a destre
zas y/o actitudes." (1) 

Estos elementos se presentan principalmente dentro de 

la serie de objetivos específicos. Bn elles, el área del 

contenido ee encuentra en íntima relaci6n con el área de 
la conducta. De esta forma, el profesor trabaja sobre todo 

con conductas y no con temarios o unidades de informaci6n, 
aunque en la realidad suceda esto in.timo. 

Del binomio conducta-contenido, se desprende el plan

teamiento de experiencias de aprendizaje, pero, ¿hasta qu& 

punte pueden atenderse estos elementos, en forma equilibra

da, dentro de la escuela? A continuaci6n se revisarán algu

nos puntos de referencia. 

(1) "Contenidos", e_n Diccionario de las Ciencias ••• , 
P• 31 
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a. La inf'onnaci6n. 

La informaci6n como sustantivo, ee el conjunto de 

ideas representadas en datos estructurados que describen 

hechos de generalidad, loe cual.ea, una vez entendidos, 

pueden explicar muchos fen6menos específicos. 

La informaci6n puede ser una fecha, un texto, una ci

fra, un concepto, etc. Oumple la funci6n de intermediario 

entre el niño y muchos aspoctos de su realidad, y aún entre 

loa propios inaeatroB. 

La informnoi6n es un requisito fundamental del currí

culum, presentándoeele al niflo conceptos básicoe y elemen

tales de todas las áreas de aprendizaje. Desde el primer 

día de clases se le presentan elementos que deben ROwn\.Üar 

en un fondo de informaci6n, muchos de los cuales llegan a 

ser ÍWlCionnJ.es, pero otros solamente los adquiere y con

serva on forma mecánica. Esto 6.1timo puede eenerar un ma

nejo de datos que se archivan, tendientes a1 enciclopedis

mo, no ofreciendo funoiona1idad ni para la propia escuela. 

El enciclopedismo no es otra cosa que la acu.mulaci6n 

de datos, sin mayor sentido que el do hacer gala de ellos 

curuido el maestro los solicitn en el aula durante las cla

ses o durante loa exámenes. 

La informaci6n intercambiada en ol aula debe estar 

apoyada por experiencias de aprendizaje signific~tivas, 

opuestas a su adquisici6n en ~orma mecfuiica y basadas sn 

la memoriznci6n por repetici6n. 
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Si el niño memoriza y repite fielmente las informa

ciones recibidas por su maestro o por su libro de texto, 

es porque 

" ••• los contenidos de conocimiento se le pre
sentan en wta forma diato.nte y ajena a la ren
lidad concreta que vive y percibe. Los conteni
dos son abrumadores, porque se ofrecen todos 
loa universos del saber científico sin jerar
quías, de me.nora específica y enciclopádica. 
Además loa conocimientos se presentan en fonna 
desarticulada, porque no hay una organizac16n 
subyacente que les dá una coherencia general; 
d&.ndose el conocimiento pt>I· el conocimiento." 

(l) 

b. Las habilidades. 

En el capítulo sigUiente se revisarán algunas carac

terísticas de este aspecto. 

Baste por ahora decir que en la escuela primaria se 

hnn considerado coino hnbilidadee priori tariae a la lectu
ra, a la escritura y aJ. cálculo aritmático. Estas tres ha

bilidades y l~ calidad como sean adquiridas, determinan 

perfilea específicos de deenrrollo y de destreza en las di

versas áreas de estudio de la escuela primaria. 

Su importancia es evidentemente conocida, sin embargo 

los diversos procedimientos para su evaluaci6n, tanto en 

el nivel de educaci6n primaria, como en loe subsecuentes, 

seBaJ.an serias deficiencias en la calidad de BU desarrollo. 

(l) Tirado Segura, Felipe, "La proyecci6n hist6rioa 
como estructura. curricu1ar de los contenidos para la educa
ci6n básica.", ~n Desarrollo de 1a invaetigaci6n eri el cam
po del curriculum, ENEP Iztacala-UNAM, México, 1989, P• 129. 
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o, Las actitudes, 

Uno de los aspectos más delicados y sobre loe cuales 

la escuela debe centrar su atonci6n, ee refiere a las 

actitudes. Su importancia para el sujeto es obvia pues ~s

tas 

in.fluyen en sus comportamientos de aceron
miento y evaei6n hacia las demás personas, even
tos o ideas y to.mbi~n en sus conceptos sobre el 
mundo físico y social." (1) 

Las actitudes no son propiamente conductas o concep

tos manejados sobre una situación. Son una preparaci6n pa

ra actuar, son una disposici6n para hacer lo que implica 

el área del sentimiento. 

"Una cosa ea que el a1umno sepa, conozca, lo 
que significa ser cooperativo y otra que tenga 
disposici6n para hacerlo. La escuela en genera1, 
se ocupa de que el alumno conozca lo que signi
fica cooperar. El error está en creer que por 
conocer lo qua es, ya se es cooperativo." (2) 

Por otra parte, el curricul.um no presenta el desarro

llo de las actitudes como un elemento prioritario para 

aprender. 

"Observemos que el currículum contiene el lis
tado de las asignaturas con sus correspondiente:s 
contenidos. Estos contenidos son inotrumento pa
ra e1 logro de objetivos intelectuales, de cono
cimiento, No hay enunciaci6n de actividades y --------

(1) lbid., p. 333. 
(2) Medaura, Julia Olga y Monfarrell de Lafalla, Ali

cia, T~cnicas grupa1es y aprendizaje afectivo, Hurnanitas, 
Buenos Airee, 1987, p. 14. 
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estrategias da aprendizaje para e1 1ogro de 1oe 
objotivos afectivos." (1) 

AdemAa, lae ra1acionea de comunicaoi6n presentadas en 

el aula~ marcadamente tradicionales y estereotipadas, no 

ofrecen alternativas de desarrollo interactunnte, siendo 

esto d.l.timo 1a baee para e1 desarro11o de 1as actitudes. 

La coordinaci6n autoritaria en el RUl.a coarta toda posibi-

1idad de aprendizaje de actitudes re~exivao entre 1os es

tudiantes. 

"Los docentes as! preparados 11egan al. au1a y 
su formaci6n no 1os permite abordar 1a direc
ci6n de1 aprendizaje de 1o afectivo, fienen con
ciencia de que es importante la formaci6n inte
gral. y e1aboran objetivos que tiendan a e11o. 
Pero en la práctica, confunden 1os modos y apli
can las técnicas que corresponden a los objeti
vos de conocimientos. Estos son los docentes 
que creen que haciendo entender quá es 1a so1i
daridad a1 alumno, éste va a ser eo1idario.• (2) 

Beta situaoi6n constituye un gran reto en e1 manejo ao

tual. de 1as situaciones pedag6gicas en nuestro sistema edu

cativo. 

"• •. estos aprendizajes son difíciles de al.can
zar, no son las exposiciones, las charlas, loe 
sermones, 1as 1ecturas sobre 1os distintos te
mas, los medios más apropiados. 5610 se logran 
a través de vivencias y de experiencias rea1men
te significativas para 1os al.umnos.• (3) 

(J.) Ibid,, P• 16 

(2) ~ •• p. 17. 

(3) J&.M., P• 13. 
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ti.ú.n cuando cada programa plantea entre aus actividades 

el trabajo con ulgunas tác11ice.s difüfotice.s y grupallee que 

pudieran fomentar el. desarrollo de las diversas actitudes 

marci:i.-l::is en loe objetivos eenera.lee do la oducaci6n prima.

ria, ástae difícilmente se tom!ln en cuenta. Por tradici6n 

ha resultado más fácil basarse en la expoeici6n como la 

eetrntcei~ didáctica adecuada pare. el logro de un aprendi

zaje extremadamente organizado, sistemático y repetitivo. 

De alguna forma existe incomprensi6n hacia el manejo de 

t~cnica.s p:>.rq la modificnci6n do actittttles, pero tambi~n 

ea posible que exista un serio desconocimiento sobre su 

uso, asi corno sobro sun facultades y posibilidades en la 

creaci6n y modificaci6n de actitudes en loe educandos. 

Las actitudes que se llegan a mencionar en los diver

sos programas se refieren, entre otras, a la participa

ción activa y crítica de ioe estudiantes; a 1a democracia, 

nacionalismo y responsabilidad nacional que debe e.sumirse 

socialmente¡ a la co1aboraci6n, no competencia y solidari

dad que debe mostrarse grupalmente; e.l orden y disciplina 

que debe respetarse en la convivencia como norma social; 

etc. Sin embargo, e1 form.a.lismo tácnioo como ee promueven 

no posibilita su reaJ.ize.ei6n efectiva. 

c. Bl libro de texto. 

Resulta oportuno ahora comentar acerca del libro de 

texto y de su uso, puna 6ste determina en gran parte las 

actividades realizadas en el au1a. 
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r;1 libro sigue siendo considerado como el principal 

recurso facilitador tanto para el proceso de enseñanza co

mo para el de aprendizaje. Su empleo concretiza los conte

nidos de l~ enseffrmz.a mucho mejor que en los objetivos 

programáticos. En ellos se ofrece la información más rele

vante de ac~erdo con criterios basados en informaciones, 

procesos, ejercicios de repaso, experimentos, etc. 

La presentación de los contenidos y el ná~oro de li

bros distribuidos al niño se modifican de acuerdo con el 

grado que ea curse. (Váase Fig. 6) 

·- GRADOS 

Libros distribuidos lo. 2o. 'º· 4o. 5o. 60. 

la. 7 2a. parta no 
recortabla, X X 

la. 7 2a, parte 
recortabla X 

Libro da lecturas X X X X lC 
Espaflol Ejercicio• X X lC lC 
Mateml!.ticaa X X lC lC 
Ciencias Naturales lC X X lC 
01.anciae SociaJ.ao (&) X X X X 

(&) Durante el ciclo 1992-1993 este libro fue eliminado 
en el Tercer grado y fue eueti tu.ido en 40. 

' 5o, 7 60. 
por el libro de Historia da M4xioo, 

Pig, 6.- Relaci6n de libros distribuidos a loe 
alumnos de aduoaci6n primaria por grado escolar • 
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La funci6n del libro de texto en el á~bito eocolar ea 

primordial.. Si por un lado los proerrunRs señnlAn los obje

tivos que habriin de ser cubiertos por loa alwnnos, por 

otro, los libros de texto conotituyen eenernlmente ¡q_ úni

ca guía valiosa para afinnar los conocimientos y dirigir 

el esfuerzo docente hacia el desarrolla y fortalecimiento 

de loe contenidos. 

Eo verdad que el libro es importante, poro tambi6n 

enfrenta serias limitaciones si ea utilizado como fuente 

primordial del conocimiento en el nivel de educaci6n prima

ria. El libro con1leva una serie de riesgos que pocas veoea 

se perciben. Entre estos pueden citarse: 

a. Creer que el libro ea básico y suficiente, evitán

dose en parte el empleo de materi11lea adicional.ea. Al uti

lizar al libro de texto como dnioo recurso de apoyo, se 

provoca una reoepci6n pasiva, unilateral, tendenciosa, 

impuesta, acrítica, mitificada, eapecu1ativa y acabada de 

la informaci6n. Por otro lado, su uso exclusivo obstacu.li

za la iniciativa de los alumnos. 

b. Supeditar la experiencia a la descripci6n, El li

bro de texto generalmente adopta el estilo descriptivo, 

oonvirtiándose en eje de la enseñROza y dejando de lado 

laa experiencias individuales o colectivas de loa a1umnos, 

laa cuales, por otra parte, son concretas. El conocimiento 

directo se sustituye por una enseñanza libresca y, la más 

de las veces, subjetiva e in~cceeible al no ser personal. 

c. Ser utilizado como punto de partida y de llegada. 

Es decir, el libro se convierte en la raz6n de ser de la 
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Vida escolar de los alu:nnos. En un momento dado adquieren 

tanta importancia que llegan realmente a sustituir al pro

grama mismo -en las áreas que se trabajan con el apoyo da 

estos libros-. Al querer abordarse todo el contenido de 

los libros, se dejan de lado los objetivos generales plan

teados en los programAs respectivos. Por eu parte, los 

alu:nnoa están obligados a trabajar con todo el libro y 

tenerlo resuelto o leido. 

Con ello se desvincula a los programas de la situaci6n 

de enseflanza y aprendizaje, pues el libro sólo hace alu

si6n a informaciones, haciendo a un lado la promoción de 

habilidades, destrezas y actitudes. 

d, Suponer que satisface las necesidades de informa

ción de todos los alumnos en forma homog~nea. No sa toma 

en cuenta la diversidad de regiones geográficas ni de me

dios sociales donde loe contenidos deban contextualizarse 

convenientemente. 

El libro está hacho para el lector en edad promedio, 

pero no se consideran las características ni condieiones 

propias del medio, ni las circunstancias como se desenvuel

ven los diversos sectores de la población. Estas situacio

nes propician tanto el desperdicio de recursos, de tiempo 

y de ánimo, como que entre la naturaleza del proceso da 

enseflanza y de aprendizaje se tienda una red de abstraccio

nes verba1ea o conceptuales que conducen a l~ eepecu1aci6n 

y a la argumentaci6n equivocada. Al no tener el niflo acce

so a la ratificación o confrontación de la información re

cibida, ásta queda como mera especul.aci6n. 
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e. Considerarlos como la única informaci6n que loe 

alumnos deben conocer. En este sentido, se otorga al libro 

un valor que no posee en s! mismo. Como expoeici6n última 

del quehacer científico ea demasiado pretencioso, y además 

arriesgado, darle este sentido al libro, pues tan s6lo 

presenta una síntesis que debe ser anal.izada por maestros 

y alumnos en fonna conjunta, y no aceptarse como verdades 

absolutas. Vioualizado as!, no ea raro que el li'bro sea 

percibido por el nifio, entonces, como un objeto inaccesi

ble, inexpugnable e irrefutable. 

f. Considerar que el libro puede instruir por s! so

lo. Pero eoto no puede ser aa!. Los autores de los libros 

suponen qua ol maestro guiará y dirigirá la forma en que 

los niños empleen el libro. Los libros no pueden instruir 

por sí solos, sin l~ guía del profesor, pues de 1o contra

rio gran parte de su valor puede perderse. Esto ee especial

mente v!Uido pRra el muterial visual anexo al libro (~oto

graf!aa, mapas, cuadros, gráficas, etc.). 

Por otro lado, en la práctica son diversos loa uaos 

que se le dan al libro de texto, pudiándooe encontrar dos 

tendencias: una referidn al uso como complemento del apren

dizaje y otra que se refiere a su uso como un agente dis

ciplinnrio. 

Quienes ee ajustan a la primera tendencia utilizan al 

libro como fuente para la lectura, como un medio de afian

zamiento de hechos rel~cionados con las unidades de apren

dizaje, co1no un recurso para el estudio de habi1idades es

pecíficas de cada área programática, como resumen de cier-
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tos contenidos de aprendizaje, etc, 

Por su parte, b~jo la otra tendencia, se utiliza al 

libro como un medio para practicar la lectura mecánica, pa

ra el copiado de textoo o para l~ meinorizaci6n ña aconte

cimientos y ~echas. Aquí el libro propicia tareas de repe

tición y, lo m's grave, puede ser utilizado como correcti

vo disciplinario, 31 ajustar el actuar de los alwnnoa a la 

presi6n de un tiempo específico para resolver ejercicios, 

po.ra concentrar lR atención y castigar si no se atiende el 

trabajo que el libro estipula. 

Con el libro do texto se intenta suplir las carencias 

materiales de cada escuela y lns limitnntes de trabajo de 

los profesores, pero ello ha provocado que ~ra.n parte de 

la ense~R!lza se ciña exclusivamente al 9ropio libro, igno

rándose las diferencias entre los niños y convirtiendo al 

aprendizaje en una situación mecánica, pesada, carente de 

inter6a y, en gran parte, ineficaz. 

Sin pretender convertir al libro de texto como eje den

tro del plano de la estructura did~ctica, por muy valiosa 

que sea su aportación, ea obvio que requiere de un empleo 

racional y contextualizado a las situ~cionea de enaeñanza 

y de aprendizaje por parte del profesor. 

D. La eva.luaoi6n del aprendizaje. 

Corresponde a la Secretaría de Educaci6n Pública de

l~near las norm~s y procedimientos po.ra la evaluaci6n co

rrecta de los aprendizajes de los alU.'lUloa. 
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Ln SBP remite a cadn escuela los acuerdos (l) para 

evaluar el aprendizaje de loa educandos. En ellos se deter

minan: la escal.a oficial. de calificaciones en funci6n de 

la obtenci6n de los comportsmientos marcados por los obje

tivos de aprendizaje; el ajuste del proceso evaluativo a 

las etapas permanente (diagn6stica y fonnntiva) y final. 

(sumativa)¡ los lineamientos de acreditaci6n de grado es

colar; y, l~ oblieaci6n d~ cada dependencia de i~ misma 

SEP para determinar los instrumen+,oa y técnicas de evalua

ci6n convenientes. 

Oficialmente se seBala que 

"La evaluaci6n del aprendizaje ea el proceso 
sistemático mediante el cual se determina en 
qué medida el al.umno logra los objetivos del 
aprendizaje." (2) 

Las técnica~, instrumentos y etapas elegidas para 

evaluar atienden a la determinnci6n objetiva de conductas 

o comportamientos de loe estudiantes, La deacripci6n de 

los objetivos y de los verbos llamados activoe, detennina 

el tipo de prueba a utilizar y así obtener loa indicios 

de 1as conductas-contenidos deseados. 

(1) Hasta el ciclo escolar 1991-1992, la SEP delinea
bR 1os criterios de evaluaci6n ñe los aprendizajes en e1 
Acuerdo No, 17¡ documento elaborado on el. año de 1978 y 
que durante el ciclo escolar 1992-1993 es derogado para 
ser sustituido, en ~onna trnneitoria, por el acuerdo No. 
165. En esencia ambos acuerdos plantean loe mismos elemen
tos, excepto por la mnyor rigidez ad~in1strativa que predo
mina en el último. 

(2) SEP, Programa para el.evar ••• , p. 143. 
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a. Tipos de evaluaci6n. 

Durante los 14 afios en que tuvo efectos el instructi

vo para la ap1icaci6n del Acuerdo No. 17, se claoificaba 

y determinaba el empleo de tres tipos de eva.l.uaci6n: ini

cial (diagn6atica), continua (formativa) y final (sumato

ria) , lo cual ai1n tiene vigencia en la práctica actual. 

Cada uno de estos tipos de eva1uaci6n posee caracte

rísticas bien definidas. (Véase Fig. 7). 

Al inicio de cada curso se aplica la eva1uaci6n diag

n6atica, más como requisito administrativo que pedag6gioo. 

Esta fase de la eva1uaci6n debería ofrecer la posibi-

lidad de adaptar loa programas a1 

"• •• grado y m1mero de conocimientos, habilida
des y actitudes con que cuenta el alumnado antes 
del inicio de una aituaci6n de aprendizaje a 
fin de establecer las estrategias para el desa
rrollo del proceso onsefianza-aprendizaje." (l) 

El diagnóstico de necesidades espec!fioas y de carac

ter!atioaa de loa estudiantes se percibe aún antes de la 

aplicación de aeta fase evaluativa. Finalmente la elección 

de loa métodos y de lae técnicas de trabajo, as! como de 

la profundidad de loe contenidos, poco o nada tienen que 

ver con el diagnóstico generado por esta evaluación. 

Se considera que la evaluaci6n continua se aplica 

cuando durante el transcurso del ciclo escolar se van apli

cando pruebas objetivas. La finalidad de este tipo de eva

luaci6n debería ser 

(l) lbid., P• 145. 
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" ..• determinar si el estudiante va dominando 
paso a paso los objetivos del programa y, al 
mismo tiempo, permite que se tomen medidao co
rrectivas," (l) 

Pero durante el recuento de los resultados obtenidos, 

s6lo importa el puntaje acumulado por loa alumnos en cada 

uno de los períodos administrativos ( 2 ) como se divide el 

ciclo escolar. 

Batos puntajea se van concentrando en un registro de 

calificaciones en espera de promediarloa al t~rmino del 

proceso de inetrucci6n. 

Si surgen dificttl. tadae de U!Jrendize.je, se e apera una 

superación paulatina con las actividades sugeridas en los 

objetivos específicos posteriores a los ya evaluados. Sin 

embargo, difícilmente se adoptan medidas correctivas para 

superar las deficiencias en la adquisici6n de los aprendi

zajes, Q para adaptar metodologías alternativas de trabajo 

durante todo el proceso. 

(l) l bid, , P• 150. 

(2) Los períodos son tiempos preestablecidos en que 
se divide administrativamente la práctica y la evaluac16n 
de los contenidos programáticos a lo largo del ciclo esco
lar. Estos son definidos en f'orma diferente en cada siste
ma que proporciona el servicio, Por ejemplo, en el sistema 
federa1 se tomaban en cuenta ocho períodos, uno por cada 
unidad programática, mientras que en el sistema estatal ae 
consideraban cuatro períodos birneotra.les. 

En el Acuerdo !lo. l.65 ee es9ecific'1 que la ovaluaci6n y 
la formulaci6n de calificaciones deben ser mensual.ea, excep
to en el caso de meses con menos de quince dí.as de clases 
en los cual.ea el aprovecha~iento ee calific~rá jWlto con 
el del mes in'llediRto siguiente, ·._, 
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Durante eeta fase de la evnluaci6n pareciera que pre-

dominara el punto de vista de Gronlund: 

''Cuando ee ven loa objetivos educativos desde 
el punto de vista de loe productos del aprendi
zaje, es importante tener en mente que lo que 
nos preocupa son los productos del aprendizaje 
más bien que el proceso de aprender." (l) 

La informaci6n proporcionada por esta etapa, sobre el 

dominio de los contenidos, no ea utilizada para la b~aque

da de m¿todos a1ternativos de enseñanza y de aprendizaje, 

ni para conducir al mejoramiento o a la superación del 

error. Los resuitadoa son meramente contemplativos, una 

vez obtenidos, 7 aceptados como puntos irremediables de 

llegada. No se exige una reformulación ni un cuestionamien

to de nirl8una de las partes involucradas. 

El alumno que inicia con dificultades, continuará can 

fallas en la adquieici6n de otras habilidades o de atrae 

conocimientos, pues ante el embate del mismo programa así 

como de las presiones ejercidas por m~tiplea actividades 

extraeacolaree, el maestro rara vez retrocede o J:tace un 

alto en el desarrollo de loa programas. 

En lo qua a la evaluación final corresponde, au utili

dad radica en la facilidad para certificar el aprendizaje 

del alu.~no despuáa de haber cursado un grado escolar. Aquí 

simplemente se promedian los resultados parcia1es, acompa

~ado esto, en a.l.guna.s ocasiones, de exámenes finales. 

(1) Gronlund, Norman E., !.ledici6n y evnluaci6n da la 
ensefianza, l'ax-México, ~éxico, 1973, p. 33. 
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Posteriormente, a partir de un plllltaje detenninado 

previamente por la SEP, se promuove(l) o no a loa estudian

teo al grado escolar siguiente. 

b. Loe instrumentos de evaluailla. 

El inat1"1.llllento de evaluaci6n más empleado en eote ni

vel educativo lo constituye la batería pedagógica (prueba 

tipificada, prueba objetiva, examen eecrito). 

Y adn cuando se sabe que este no es el '1nico recurso 

para obtener datos reales sobre los aprendizajes logrados 

por los estudiantes, ee utiliza con una amplia ventaja so

bre otros instrumentos o prooedimientoe como podrían ser 

el registro anecd6tico, las esca1as estimativas, la entre

vista, la elaboraci6n de proyectos de trnbnjo, etc. 

"Una prueba es meramente una eerie de tareas 
que ae uea para medir un ejemplo de comporta
miento do una persona en un momento dado." (2) 
"Una prueba de aprovechamiento es sencillamente 
la forma de obtener una muestra de conducta del 
estudiante." (3) 

(l) El criterio genera1 de promoci6n de los educonaos 
ae sujeta n una eecnl.a numárica. De acuerdo con ella, se 
promoverá a1 alumno que obtenga seis o más en ln integra
ci6n de las evaluacionos de todas las unidades, en cada 
una de las áreas del plan da estudios. Un alumno no será 
promovido en caso de obtener ln notación cinco, en cua1quie
ra de las áreas de estudio de tercero a sexto grado, o en 
los aspectos de expresi6n en primero y see;undo grados. Para 
el ciclo escolar 1992-1993 esto 6J.timo se corrige, especi
ficándose que la cal1ficec16n 5.9 no es aprobatoria. 

(2) !1!19.·' p. 19. 
(3) ldem, Nuevas metas en la Reformi:t Educ::i.tiva, 3a. 

ed., Pax-México, México, 1980, p. 81. 
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Con el empleo de las pruebae objetivas se asegura la 

medici6n de los conocimientos de hechos, conceptos, meca

nizaciones, clasificaciones, jerarquizacionee y algunos 

tipos de habilidades para resolver problemas; pero no siem

pre son suficientes pnrn evaluar comprensiones, habilida

des del pensamiento ni otros proñuctos complejos del apren

dizaje, ni actitudes. 

"Estos exámenes, salvo en raros caeos, se pasan 
habiendo aprendido al.gunoe hechos, y repitiéndo
los, proceso que elimina la necesidad de pensar, 
con su ~nfaeis en la respuesta( ••• ), por natu
ral.eza se ocupan únicamente de lo conocido, 
anul.an el esfuerzo de pensar( ••• ), desalientan 
la inveetigaci6n y la lectura reflexiva ( ••• ); 
requieren del cstudiRnte poco mde que aprender 
de memoria la terminología de determinada mate
ria, concentrando así el inter6a en las pala
bras, más bien que en lae ideae que las mismas 
expresan." (1) 

A pesar de ser un inetrume11to primordial., su con:fec

ci6n se dojn muchas veces a la intuici6n. El m~estro pre

gunta aquollo que supone dominan loa estudiantes. La elabo

raci6n de las pruebas ee basa en las informaciones litera

les presentadas en los libros de texto y no en funci6n de 

loe objetivos particulares o generales incluidos en loa 

programas. Para tener unn idea m~a eapec!fica de este tipo 

de pruebas, véase el anexo No. l. 

(l) Glasee, William, Escuelas sin fracasos, Pax-M6xico, 
Mhico, 1971, pp. 76-77 passim. 
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Entre los principales defectos que se pueden mencionar 

en la confecci6n de eete tipo de instrumentos eetán los si

guientee1 

No permiten i~entificar los productos del aprendiza

je con loo objetivos especificados en los.programas. 

Son excesivamente memor!etiooa. 

No se elaboran tablae de eapecificacionee. Es decir, 

no ee asigna el peso adecuado a 1os contenidos de acuerdo 

con la importancia de loe objetivos • 

• Se recargan de informaciones aisladas (fechas, nom

bres, mecanizaciones, etc.) • 

• Exieten serias deficiencias en la redacci6n de ins

trucciones y de reactivos • 

• ~l nd.mero de reactivos ee estandariza, no obedecien

do a una muestra proporoionsl con loe objetivos evaluadoa • 

• Los resultados pocas veces son considerados para fu

turas planeacionea • 

• Se califican de acuerdo con una escala estandari

zada donde los lineamientos de calificación se apegan ee

trictrunente a lo informativo. 

En el proceso de evaluaci6n, tanto maestros como 

alumnoe mitifican el conocimiento, ya que al aplicarlos 

los primeros 7 resolverlos estos Últimos, consideran que 

los saberes transmitidos son lo más importante. 

"Loa alumn~e concentran sus esfuerzos por ade
cuaroe a la 16gica del docente: acertarle a 
las preguntas con la palabra indicada, recor
dar y repetir una palabra específica, ubicarla 
en el texto. Los alumnos siguen las pistas que 
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el maestro da para qu~ le devuelvan la respues
ta il.nica que ál espera. En esta interacci6n 
alumnos y maestros se hacen c6mplices para si
mular la transmiai6n y apropiaci6n del conteni
do. Dicha aimulaci6n remite a una ausencia, la 
cual caracteriza la transmiai6n de contenidos 
en la escuela." (l) 

Final.mente, la evaluaci6n ea equiparada aquí con la 

medici6n, donde lo importante ea la adquialci6n de califi

caclonee o notas (unid~dea de cantidad), y no da aprendi

zajes. En la medici6n se hace la 

"Cuantificaci6n del atributo en unidades de gra
do o de cantidad. Una vez que se han determina
do loa instrumentos u operaciones para poner de 
manifiesto el atributo, intentamos expresar el 
resultado de la aplicaci6u de esos inetrumentoa 
en Urminos cuantitativos." (2) 

Esto es lo que caracteriza a la eval.uaci6n del apren

dizaje en la escuela primaria. Más que la eva1uac16n, se 

ejecutan y manejan como tal., procedimientos de medici6n. 

En la escuela primaria ee eva111a para caJ.ificar y no para 

clarificar loe aprendizajes y, menos a6.n, para que estudian

tes y maestros ref1exionen sobro su propio proceso de apren

dizaje. 

"Loe exámenes -Y el miedo a ellos- constituyen, 
con mucha frecuencia, la motivaci6n fundamental. 
para estudiar. Resultan engaffosoa, pues 1o que 

(l) Edwarde R., Ver6nica, "Loe contenidos eecolaree1 
itinerario de una investigación", en Desarrollo de la in
veetigaci6n en el campo del currículum, ENBP Iztacala
UllAM, Máxico, 1989, P• 24 

(2) Durán Ramos, Teresita, et al., h1átodos de evalua
ci6n, Escuela Nonnal Superior-Universidad Autónoma de Gue
rrero, Chilpancingo, 1980, p. 21. 
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se aprende para 'pasarlos• se olvida fácil y 
rápidamente. Las más de las veces no manifies
tan las deficienci~s del nlu1lilo, ni sus adqui
siciones verdaderas. Sirven, generalmente, para 
justificar la calificaci6n que se pone al alum
no." (1) 

4. La refonnulaci6n de loa contenidos en le nueva 

propuesta de Modernizeci6n Educativa. 

Partiendo del aná.lisis de la inatrumentaci6n eeneral 

de la educaci6n primaria, y del prop6aito particular de in

cidir en una propuesta para mejorar el desempeño y los re

sul.tados del proceso de enseñanza-aprendizaje en la educa

ci6n primaria; se ha con~iderndo pertinente presentar la 

deacripci6n de los elementos que conforrn.An la propuesta 

m&s recienta da Modernizaci6n Educativa en M6xico. 

El Programa para la Modernizaci6n Educativa (PL!E) qua 

caracterizar& al período 1989-1994, propone revisar los con

tenidos, renovar los mátodos, privilegiar la formaci6n y 

actualiEaci6n de los maestros, articular diversos niv~les 

(tipos) educativos usí como l~ vinculación de los procesos 

pedae6gicoa con los nvancea de la cienci~ y la tecno1osía. 

El lS de mayo de 1992 aparece publicado en el Diario 

Oficial de la Federaci6n el Acuerdo Naciona1 para la Moder

nización de la Educ'1ci6n Básica. Dicho acuerdo gira en tor

no a tres ejes rectores: 

(1) Aguirre Lora, !~aría Esther, et al., Manual de 
Didáctica General. Curso introductorio, 2a. ed., ANUISS, 
México, 1979, p. 88. 
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Reorgnnización del sistema educativo. 

- Refonnulaci6n de los contenidos y materiales educa

tivos. 

- RevRloraci6n de la función maeistorial, 

Para efectos de este trabajo es fundamental la des

cripci6n del Programa Emergente de Reformu1aci6n de Conte

nidos y If.aterinles. Educativos propuesto por la SEP, pues 

sus alcances resultan coyunturales con las aportaciones de 

estu tesis en el plano de la didáctica. 

Con dichR reformulaci6n la SEP se plante6 sustituir 

el currículum de la educoci6n primaria y secundaria por 

asienaturas, desechanrlo el que durante cerca de 20 años 

orgRtliz6 el trabajo de maestros por áreas de conocimiento. 

Sin embargo, las evalu~ciones que fundamentan estos Cambios 

no se han dado n conocer. Sólo aparecen, sueltos, e.lgunoe 

puntos que en loa documentos oficiales critican el uso de 

la grámática estructural, la matemática desde la perspec

tiva de la teoría de conjuntos, la orgRDizaci6n por áreas 

en ciencias sociales y ciencias naturales, y la b&squeda 

de una educación integral. 

Con el prop6eito de que el magisterio comprendierR 

loa nuevos lineamientos modernizadores, apresuradamente 

también se instrumentó el Programa Emergente de Actualiza

ci6n al Magisterio (P&AM), 

" ••• con miras a fortalecer, en el corto plazo, 
los conocimientos de los maestree y de coadyu
var así a que deaempe!í.en mejor su funci6n." (1) 

(1) SEP, Acuerdo Nacio!'lal nara la ?rloder11ización O.e la 
Educaci6n Básica, México, 1992. 
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En esta reformulación se considera a la 1ectura, a la 

escritura y a las mate~6ticaa como habilidades b!aicas, 

dado que sirven de bas~ para la adquisici6n de nuevos co

riocimi entos, formA.ndo un soporte en la educaci6n del hom

bre. 

La propuesta de esta reforma está diseñada para im

plantarse a travás de varias etapas, hasta cul.minar en 

septiembre de 1993 articulando dentro del esquema do edu

caci6n b!sica a loa niveles de educaci6n preescolar, pri

maria y secundaria. 

"En la educaci6n preescolar e! ea posible im
plantar una reforma casi completa desde el 
pr6ximo afio escolar (1993-1994). De conform.tdad 
con los resul.tados de un diagn6stico pertinen
te, de la consulta nacional y las opiniones del 
magisterio, ee he. diaei1.ado un nuevo programa 
cuyas características ee pueden resumir en que 
ofrece una mejor SJ.~ticu1aci6n con loa ciclos 
subsecuentes, toma en cuenta la idioaincracia 
del niño mexicano, considera tanto las necesi
dades nacionales como las particu1aree de cada 
regi6n y organiza mejor loa contenidos para un 
avanoe gradual y sistemático en e1 conocimien
to ••• " (1) 

En la educaci6n primaria no puede esperarse un cambio 

radical para el siguiente ciclo pues, para empezar, ea 

cuenta a6lo con un Programa Emergente de Roformulaci6n de 

Contenidos y Materiales Educativos que actúa como fase de 

tranaici6n para posteriores ciclos escolares. 

(1)~. 
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En este programa emergente laa asignaturas se integran 

de la siguiente forma: 

Eepall.ol: cuyos propósitos y ejes de trabajo son 

"- Reforzar trae de los cinco aspectos conside
rados en el pro~~ma de español vigentes lectu
ra, expresión eeorita 1 expresión oral. 
- Aprovechar todas las asignaturas de la prima
ria como espacios de trabajo con el lenguaje 
oral y eocri to. 
- Asegurar que a trav6s de cualquier actividad 
escolar se reconozca la interrelación entre 
leer, escribir, escuchar y hablar." (l) 

Matem~ticaes aquí se identifican tres ejes funda

mentales: 

"Uno está relacionado con la natura1eza del nú
mero y el estudio de la aritmática. ( ••• ) ae es
pera que el educando comprenda que los nWneroe 
pueden representar, tanto cantidades que ee ob
tienen por conteo o medición, como relaci6n en
tre cantidades.( ••• ) 
Otro de loa ejes fundamentales que sirvieron de 
marco de referenciA para esta fase, está rela
cionado con el desarrollo de la intuición geo
m6trioa y de la imaeinRción espacial. { ••• ) Se 
complementa el estudio de la forma\Con el de la 
medición, espacio en e1 que se articu1an loa co
nocimientos gecmátricoe con las aplicaciones 
ari tmáticaa. ( ••• ) 
El eje restante lo constituye lR reeoluci6n de 
problemas." (2) 

(l) SEP, Guía para el maestro, sexto grRdo, educaci6n 
primaria, M~xico, 1992, P• 9. 

(2) SEP, Proeramas de educación primaria. Contenidos 
Básicos. Ciclo escolRr 1992-1993, Máxico, 1992 1 p.ll. 
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Ciencias Nature1es1 dividido en dos aspectos; 

- Medio ambiente: presentándose los contenidos del. 

proerama en cinco unidades de trabajo: 
ºl. El ser humano: pe.rte del. flmbiente. 
II. Loe seres vivos y el medio. 
III, La Tierra pel.igra. 
IV. El agua1 elemento natural y recurso social.. 
V. Comunidades humanas," (l.) 

- Sal.ud1 definl.6ndose siete lineas de acci6n cuya 

profundidad en su tratamiento varía en cada grado escolar: 

"· El cuerpo hwnano y sus funciones. 
Higiene. 
Seguride.d. 
Alimentaci6n. 
Uso de 1oe servicios de salud. 
Factores quo intervienen en la salud. 
Promoción de la se1ud." (2) 

Historial forme1mente a partir de cuarto grado, aun

que en tercer grado se incluye su estudio dentro de l.a asig

natura l.l.emada Comunidad, Municipio y Naci6n. 

"El contenido de este apre~dizeje está orienta
do para que a trav6s del conocimiento y la re
flexi6n de loo grandes procesos socinl.es que ha 
vivido el. país, ee logre identificar un pasado 
comdn sustentado en la identidad nacional. y loe 
símbolos propios de nuestro país, 
El recorrido que se planten, abarca desde el 
origen y poblemiento de América hasta el Máxico 
actual.." (3) 

{l.) SEP, Guía para el maestro. ~:edio ambiente. Educe
ci6n Primaria, M~xico, 1992, P• 8. 

(2) SEP, Guía pera el maeotro. La Salud. Cuarto grado, 
Educaci6n Primaria, México, 1992, p. 7. 

(3) SEP, Programas de educaci6n primaria. Contenidos 
Básicos ••• , p. l.5. 
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Geograf!a1 Formalmente a partir del cuarto grado, 

aunque, al. igual que en tercer grado, se incluye su estu

dio dentro de la asigne.tura Comunidad, r.:unicipio y Naci6n. 

"Mediante el estudio de l~ Geoernfía se espera 
que loe alumnos logren un conocimiento profun
do de su regi6n y de su país; por ello, se ha 
optado, eri esta guía, por incluir un repaso 
de algunos temaa de Geografía de !léxico: mon
tañas, ríos, climas y diviai6n política ( ••• ). 
El conocimiento de la entidad y de la regi6n 
se puede enriquecer con lae aportaciones de 
cada entidad. ( ••• ) 
Finalmente se intenta que los nlumnos aborden 
y comprendan cuestiones relacionadas con el es
tudio de la Tierra como planeta, ya que sua ca
racterísticee especiales le permiten ser el 
único planeta con vida en el conjunto de as
tros de que :forman partes el Sistema Solar." 

(1) 

Educaci6n Cívica1 agrupándose en cinco aspectos o 

categorías; 

"l. Autoestima del educf\l'ldo . . 
2. Normas, derechos y obligacionea. 
3. Participación del niílo en el grupo o comuni

dad, 
4. Instituciones (familia, grupo escolar, pais, 

etcátera). 
5. Identidad nacionRl. Desarrollo del escolar 

en un país con culturn peculiar oreanizado 
domocrfi.ticemente." (2) 

Educaci6n física. 

Educaci6n Artística vinculado con la Educaci6n 

Tecnol6gica. 

(l) SEP, Guia para el maestro. Quinto grado. Educeci6n 
Primaria, México, 1992, "GeoerafÍa", p. B. 

(2) ~. "Educeci6n Civioa", P• 7. 
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Con el tratamiento de estos contenidos ee pretende 

concentrar la atenci6n en cinco puntos identificados como 

or!ticoe por la SEP1 

"a) Fortalecer el dominio de la lectura, la ee
critura y la expreai6n ora1, ea decir, orientar 
a las generaciones j6venes hacia un uso eficaz 
y creativo de la lengun oral y eecrita, tanto 
en los estudios como en la Vida cotidiana. 
b) Cultivar la capacidad de plantear y reeolver 
problemas, así como la de realizar mediciones y 
cálculos precisos, al tiempo que ee propicia la 
comprensi6n y el disfrute del conocimiento ma
temático. 
c) Dar un lugar destacado al estudio sistemáti
co de la hiotorie. de México y recuperar la enee
flanza de la goografía, para fortalecer así la 
identidad regional y nacional y garantizar el 
conocimiento del patrimonio natural y cultural 
de la naci6n. 
d) Encauzar la aducaci6n cívica hacia la concien
cia de loe derechos y loe más altos valoree del 
mundo actual, de tal forma que su influencia se 
haga sensible on todae las actitudee y activida
des de la vida escolar y comunitaria. 
e) Ordenar loe contenidos báeicos de la forma
ción científica en torno a dos requerimientos 
fundamentales de nuestra época• el cuidado del 
medio ambiente y el de la salud. Este ordenamien
to tiene como intenci6n fomentar la toma de 
conciencia, el compromiso y la participación 
del educando," (1) 

Para el funcionamiento del programa se dieeflaron guí

as para el maestro, las cuales serán utilizadas de manera 

conjunta con los programas vigentes y loe libros de texto, 

excepto para el caso de la historia de México en que, in-

(1) ~. "Presentaci6n", p. 3. 

.. 
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clueo se elaboraron nuevoe libros de texto para cuarto, 

quinto y eexto grado. Dichos materiales constituyen une 

faee de trensici6n haciA el nuevo plan de estudio y loe 

nuevos programas que ae implanterán en el año escolar 

1993-1994. 

Para el caso de lR educaci6n secundaria, las propues

tas de la SEP se ha centrado también en loe crunbioe de 

asignaturas en el plan de estudios. Así se tiene que para 

primer y segundo grado se cursnrán las materias: matemáti

cas, espaf'l.ol, historie, civismo, geografía, biología, len

gua extranjera, educación física, tecnología y apreciación 

y expresión artística. En tercer erado se integran litera

tura, oriantaci6n, física y química; pero dejan de abordar

se español, biología, geografía y civismo. 

Con todo, estos cambios 

"••• están pensados más en términos polítioo
administrativoe a nivel del sistema que a la 
escala cotidiana de las secundarias. Al nivel 
de las escuelas no está proyectado ningÚn cam
bio, es decir, ln organizaci6n de las eecunda
riae mantendrá lea mismas características, con 
la excesiva carga de trabajo para maestros y 
alumnos, propiciada por un siatema de eva1ua
ci6n centrado en las ca1ificacionee y no en e1 
aprendizaje, 1a eaturaci6n de gn.ipos, la obse
sión por controlar a loe alumnos, entre atrae. 
( ••• )La organización curricular propuoeta, ca
rece de una discuei6n que derive en la fundamen
tación nel plan en cuanto a los fines de la edu
caci6n secundaria y su jerarquizaci6n en loe 
diferentes grados eecolarea. Se olvidan los 
aportes de las ciencias, tanto para la eetruc
turaci6n misma del currículum como para la de
finición de los contenidos y experiencias de 
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aprendizajes pertinentes a lne carecter{eticae 
de loa alumnos del nivel. Con este cuadro de 
materias inferimos que se entiende al plan de 
estudios como unR simple agregaci6n de progra
mas elaborados en forma independiente." (1) 

(1) Domínguez, Ricardo y Mayorga, Vicente."La moderni
zaci6n en secundarias cambiar para no transformar", en 
Cero en Conducta, Educaci6n y Cambio A.C., M~xico, 1992, 
No. 31-32, PP• 72 y 74. 



CAPITULO II 

UN OBJE!rIVO GENERAL DB LA EDUCACIO!I PRil!ARIA1 

LA E!ISE!IA!IZA DB LAS HABILIDADES BASIOAS, 

Loe objetivos planteados por le educación primaria 

aluden tanto a informaciones como e habilidades y actitudes, 

Sin embargo, a1 plantearse dentro de lae motas de este ni

vel educativo la promoci6n de una enseBanza m~e formativa 

que informativa, ee alude claramente a la eneefianza y a1 

aprendizaje de habilidades, como herramientas o medios, 

para la adquisición de nuevos aprendizajes durante y des

pu6s de cursar loe estudios elementales, 

La importancia de lee habilidades es ta1 que por ejem-

plo, de una de ellas -le lectura-, se ha dichos 

"loe estudios que se han hecho en relaci6n con 
las causas de reprobaci6n en las escuelas prima
rias, sefialan que un alto porcentaje de alumnos 
no son promovidos debido a que no comprenden lo 
que leen. n (1) 

(1) SSP1 Proerama pera elevar •• ,, p. 112, 

- 82 -
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Como puede apreciarse, el desempeBo escolar de loe 

estudiantes llega a condicionarse, principalmente, por la 

calidad de loe aprendizajes obtenidos en el terreno de las 

habilidades. Un estudiante pueda memorizar datos y repetir

los aisladamente -como suele suceder-, pero si no cuenta 

con la habilidad suficiente pera relacionarlos al momento 

de leerlos o para escribirlos en forma organizada, l6gica 

y secuenciada, difícilmente podr& superer etapas de apren

dizaje posteriores. Las superar& e6lo si &etas se ajustan 

al mismo esquema memorístico-repetitivo; aunque incluso 

para &ato se requiere tambi&n del manejo de ciertas habili

dades específicas. 

"Los objetivos de la educaci6n, acordes a nues
tras cirounetanciae, dejan ver que, ai bien en 
otras épocas se apreciaba y bastaba el dominio 
de alguna &rea del. conocimiento, las exigencias 
de la actualidad apuntan más a la formaci6n da 
habilidades intelectuales que al simple aumento 
de l.a informaci6n que se domina, por muy espe
cializada que ésta sea." (l) 

Las habilidades ee constituyen así en un requisito 

esencial para el desarrollo de m.tl.tiplee actividadea y ta

reas dentro y fuera del aula. Ellas influyen directamente 

en la operatividad de las diversas &reee de aprendizaje 

del currículum eecolar, por lo cual, su presencia ea fun
damental. 

(l) Quezsda Castillo, Rooío, "¿Por qué former profeso
res en estrategias de aprendizaje?", en Perfiles Educativos, 
CISE-UNAM, México, 1988, No. 39, P• 29. 
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l, Las habilidades humanas, 

•una habilidad humana puede definirse como la 
uni6n de un proceso (o procesos) y un conteni
do (o contenidos) derivada de cambios relativa
mente permanentes de la conducta. La mayoría de 
las habilidades son de tipo cognoscitivo o de 
tipo psicomotor¡ no obstante muchas de ellas 
contienen elementos de ambos tipos,• (1) 

La habilidad define procesos que el sujeto realiza con 

cierta destreza, sin que deban confundirse ambos t&rminoa, 

"Las habilidades son más fundamentales que las 
destrezas. El t&rmino deetraza se refiere al ni
vel de eficiencia en una tarea unitaria o una 
configuraci6n de tareas." (2) 

Pero una habilidad no es solamente la ejeouoi6n efi

ciente de una actividad en forma circunstancial o moment"

nea. Va más allá. La adquisioi6n adecuada de una habilidad 

amplía los márgenes de conocimiento de quien la ejecuta¡ y 

ésto puede presentarse a corto o a largo plazo. 

Complementando lo anterior, las investigaciones reali

zadas por Fleihman y Bartlett (1969) sobre las habilidades 

humanas, identificaron cinco atributos de &etas: 

•1. Las habilidades son un producto de la madu
raci6n y el aprendizaje. (,,,) 

2. Las habilidades que ee han desarrollado duran 
te el período de formaoi6n persisten hasta la -
edad adulta. ( ••• ) 

(1) KJ.ausmeier, Herbert J. y Goodwin, Willi1mu Psicolo
gía educativa. Habilidades hwnanae v aprendizaje, Harla, 
Máxico, 1977, p. 11. 

(2) .!!!a. , p. 54.-
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3. Lae habilidades presentes del individuo afec
tan la proporci6n en que aprende nuevas tareas. 
( ... ) 
4. Ona habilidad puede conducir al aprendizaje 
de una mayor variedad de tareas específicas que 
otra. ( ••• ) 
5. Lae habilidedeB eon máe fundamental.ea que lee 
deetrezae.• (l) 

Si ee aplican eetoe atributos e le comprenei6n lectora 

oomo habi1idad cogiloeoitiva, entonces tenemos& 

l. Eete habilidad ee el resultado tanto de le madure

oi6n en loe indices perceptivos del niño que aprende como 

del propio proceso de aprendizaje. 

2. La adquieici6n adecuada de aeta habilidad durante 

la nifiez puede mantenerse estable con el correr de los 

efios y reeietirea al deterioro en le edad adulta. 

3. La poeesi6n de esta habilidad facilita la adquisi

ci6n de aprendizajes posteriores y la ejeouci6n de nuevas 

tareas que la involucren, como el aniilieie de textos. 

4. Mientras máe general eea el aprendizaje de esta ha

bilidad, facilitará máe eu aplicación en une. gran cantidad 

de tareas y en oampoe muy diversos (estudios sociales, es

tudios científicos, apreciación literaria, ato.; y no eólo 

pera el conocimiento del Español como área o asignatura de 

aprendizaje.). 

5. Para comprender un texto, es preciso ejecutar atrae 

habilidades más espeo!ficee. La detección de ideas básicas 

y le elaboración de e!ntesie eon doe de lae habilidades 

necesarias para concretar la lectura de comprenei6n. 

(l)~ 
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Una habilidad no opera solamente en niveles de efi

ciencia, sino que genera la ejecuci6n de otras habilidades 

de apoyo. Ellas se convierten en mediadoras par~ la adqui

sici6n de nuevos conocimientos e incluso de nuevas habili

dadee. Esto es lo que define la importancia de la enseñe::i 

za de las habilidades en la escuela primaria. 

2. Las habilidades b&eicas en la Educaci6n Primaria. 

A travée de la historia de la educaci6n en nuestro 

país, la instrucoi6n de loe educandos para la adquieioi6n 

de hRbilidadee ha sido fundamental. Ello como producto de 

una tradici6n universalmente aceptada, eegÚn la cua11 

"Si pudiáramos atrevernos a reducir a dos los 
elementos fundamanta1ee que entran en la ooneti 
tuoi6n de loe programas elaborados desde el ai: 
ba de las civilizaciones de las que depende la 
nuestra, deberíamos señalar la ~~ y la re
ligi6n." (l) 

En nuestro país, aún antes de la posibilidad de ofre

cer el acceso a una educación primaria formal para todos 

loa nif1os, se tienen re~erencias de la existencia de .es

cuelas de primeras letras anexas a los conventos donde el 

contenido de loe programas giraba en torno a la adquisici6n 

de habilidadee. Aei, en 1793 1 en le Ciudad de Kéxico, 

"Se abre una nueva escuela de niflaa en el Cole
gio de Se.n Ignacio, con la aprobaoi6n superior 
del Exmo. Sr. Virrey. La escuela admite a todas 

~~~~~~~~~~ 

(1) Gilbert, Rogar, Las ideas actuales en Pedagogía, 
Grijalbo, México, 1987, p. 25. 
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las nillas sin distinción. Las materias que se im 
partir&n eon1 Doctrina Cristiana, Lectura, Esor} 
tura, canto, bordado, tejido da aguja y labor de 
toda clase de floree." (1) 

Aflos antes, en 1876, e6lo existía la obligación de en

eeffar doctrina cristiana y algo de lectura; la escritura y 

la aritmética eran optativas. 

Durante el primer período del México Independiente, 

con la creación de la Dirección General de Inatrucoión Pli
blioa (1833), ee preacribia enaeffar a leer, escribir y con

tar; aei como el conocimiento del catecismo religioso y del 

catecismo político. 

En 1873 el Proyecto de Ley sobre el cumplimiento del 

Precepto de Instrucción Primaria Obligatoria eeffalaba, en 

relación a loe conocimientos básicos, lo siguientes 

"Se considerará cumplido el precepto de la ine
truooi6n primaria obligatoria, luego que el niffo 
la haya adquirido en loe ramos siguientes por lo 
menos• lectura, escritura, e1ementoe de aritm&
tica y sistema métrico-decimal, y habiendo reci
bido en el tiempo que he durado esta eneeffanza 
lecciones de la urbanidad y moral prácticas.• (2) 

En 1908 la Ley de Eduoaci6n Primaria para el Distrito 

Federal y Territorios Federales (Justo Sierra), estipulaba 

la ensef'lnnza des 

(1) Romero Noguerón, l!a. Teresa, "La eneeiianza elemen
tal en llb:ico -II-, Siglos XVII-XVIII", en Pedagogía, Cen
tro de Estudios Pedagógicos, A. c., México, 1972, Ne. 3, 
P• 23. 

(2) Cámara, Gabriel, Impacto :y rel.evancia de l.a educa
ción básica. Panorámica sobre el estado de la investigación, 
Centro de Estudios Educativos, México, 1983, p. 17. 

.. 
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"lengua nacional., aritmátioa, conocimientos ele
menta1ea intuitivos de 1ae cosas, raegoe geográ.-

. :fiooe importantes de 11.!ixico relacionados a la 
geografía general, loe per!odoe importantes de 
la historia de México, loe deberes de loe habi
tantes de la repdblica, dibujo y trabajos manue.-
1ee, canto y -en laa eecuelae ru.ra1ee- loe trabJ! 
jos agrícolas." (l) 

Y a partir de la década de los 70's, de acuerdo con lo• 

estudios realizados por Gabriel C~a, eatiefacer de mane

ra adecuada el nivel de educaci6n primaria requeriría de 

loe eetudiantee1 

"••• el dominio integral de la lectura y la es
critura, bases para el conocimiento científico, 
critico y reflexivo de lae realidades sociales y 
nstureJ.ee, algunos conocimientos tecnol6gicos y 
artísticos, el. dominio completo de las operacio
nes matem.iticas elemental.es y la formaci6n de ac 
titudes y hábitos para el deeempeffo en le vida -
social y laboral, formaci6n cívica, en la soli
daridad nacional e internacional y de respeto a 
loe valoree patrios.• (2) 

Hasta aquí nuestra atenci6n se dirige a identificar 

aquellas que deben ser consideradas como habilidades bási

cas en la educación primaria. 

"Estas habilidades y destrezas básicas son lee 
de la lectura, la escritura y la aritm.!itioa que, 
hasta donde ee puede eabOr en el presente, son 
fundamentales para enfrentarse e todaa lee otras 
materias del currioulum.• (3) 

(l) Vázquez, Josefina Zoraida, y otros, Historia de la 
educaci6n en México, S.E.P., México, 1980, p. 96. 

(2) Cámara, Gabriel, Op. cit., p. 21. 

(3) Díaz-Guerrero, Rogelio y Emmite, Philip, Innovacio
nee de educeci6n. Un análisis de sistemas de habilidades bít
sicae en le eduoaci6n, UNALI, México, 1966, p. 16. 
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Resulta interesante seftalar ahora el porquá estas tres 

habilidades son consideradas básicas en el currículum de 

educao16n primaria, aún cunndo ya se han seftalado a1gunas 

generalidades. Para iniciar, al sujeto que actua1mente no 

1ee, no escribe o no es capaz de resolver problemas arit

m&ticoe eimplee, ae le ve marginado cultural y socialmen

te; y, aunque para ello es obvia la influencia de la eitu_!! 

ci6n socio-econ6mica prevaleciente en nuestro paío, no pU.!, 

de excluirse la partioipaci6n de la escuela. Pero el hecho 

de ser consideradas ~ va más allá de esta considora

oi6n. Del dominio adecuado de lae habilidades b&eicae pue

de llegar a depender1 

a. El manejo adecuado do loe principales códigos de O.!!. 

municaci6n en el aula. 

b. La facilidad como el niño supere e.lgunoe problemas 

para la adquieici6n de nuevos conocimientos. 

c. La adquisici6n de t~cnicae 6ptimae de estudio y de 

aprendizaje. 

d. La calidad de loe conocimientos adquiridos. 

e. La manipulaci6n correcta de los elementos circuns

critos en eu realidad inmediata. 

f. La realizaci6n segura de prop6sitoa escolarae y ex-

traescolares. 

g. La adquiaici6n de nuevos lenguajes. 

h. La claridad de sue mensajes y de sus acciones. 

i. La facilidad para proponer y ejecutar proyectos de 

trabajo. 
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A. La lectura. 

Su dominio reviste importancia en la medida que permi

te al sujeto comunicarse con sus semejantes en fonna per

manente, al pasar a1 plano de las acciones una serie de 

signos escritos, La lectura constituye una actividad de 

bdequeda. constante y, en eae eentido, ee vuelve w1 medio 

de ooll!Ul1ioaoi6n específico. 

La lectura en poecsi6n de un sujeto crítico, se con

vierte en un instrumento cuya pr&ctica le permite confron

tar la realidad, Para ello ee requiere poseer una serie de 

t&cnicas específicas: de Índole eenaoperceptivo, analíti

co, ret'l.axivo, comprensivo, etc. 

MLa.conmemoraci6n se hace ante todo mediante 
la lectura que, a mayor abundamiento, ea la 
fuente de todo saber, de eh! la importancia que 
reviste el acto de leer y el hecho de caber 
leer." (l) 

El proceso de la lectura, definido con mayor preciai6n 

en el capítulo siguiente, de acuerdo con el tratamiento 

dado en le escuela primaria: 

"tiene que aprenderse en loe primeros añoe de 
la escuela y luego adaptarse a una diversidad de 
prop6sitoe como son por ejemplo, aprender otrAe 
materiae de estudio, echar una .ojeada a loe ti
tulares del periódico, buscar un nombre en el 
directorio telefónico, divertirse con una novela 
policíaca o repasar una inveetigaci6n qua acaba
mos de hacer." (2) 

(l) Nct, Louie, Las pedagogías del conocimiento, PCE, 
M&xico, 1983, p. 54. 

(2) KJ.auemeier-Goodwin, Op. cit., p. 237. 
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B. La escritura. 

Por otra parte, escribir constituye una forma de e.xpr,!!_ 

si6n personal a la cua1 no accede necesariamente quien sa

be leer. La escritura como la lectura sirvan a las necesi

dades sociRlee de comunicaci6n y de intercambio, lo cual 

exige el dominio de una serie de característicae comunes 

regidas por normas máe específicas a cada habilidad. 

La expresión escrita plantea una doble dificultad a 

loe aujetosl por unn parte, dominar el proceso de la lec

tura y, por otra, crear un mensaje a partir de un c6di.go 

comd.n, donde el sujeto estructure sue idees de acuerdo con 

eu propia perapective de aignificantee planteados en eu 

contexto. Sin embargo, a la expresión escrita ee le con

cibes 

"a menudo como un subproducto menor de la ense
fianze de la lectura y ae supone, con cierta li
gereea que al solucionar loe problemas de esta 
Última se arreglan tambi&n loe de la escritu.ra." 

(1) 

Por supuesto, la lectura ea un gran apoyo previo y ne

oessrio, pero la escritura presenta eu propia problemática. 

Su desarrollo es facilitado cuando el nifio percibe la nec,!!. 

eidad de usarla y darle una aplioaci6n concreta. En cuanto 

descubre que lea grafías integradas pueden "decir algo", 

está en posibilidad de encontrarle una finalidad e la ee

cri tu:te. 

(1) Conee;jo Nacional T6cnico de la Educaci6n-UNESCO, 
Am6rica Latina y el proyecto principal de eduoaoi6n, M'xi-
001 1982, p. 184. 

,. 
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La escritura cubre un papel muy importante en lo social, 

pues al conaideráraele un medio de comunioaci6n, o tambi&n 

como un medio de conaervaci6n del pensamiento, permite a1 

sujeto hacer una repreeentaci6n de sus ideas con el obje

tivo de proyec-tarla8 a loe demás. 

La lectura y la escritura se conjuntan con la finali-

dad de que el niflo puedas 

"comprender o interpretar el pensamiento de los 
demás a pesar del tiempo y del espacio, aei como 
para expresar e1 propio. Todos hablamos nuestra 
lengua materna, pero interpretar y comprender 
el pensamiento mediante su forma eeorita no ea 
igual de fácil; menos lo ea formular pensamien
tos claros, coherentes y completos por eocrito 
en la propia lengua." (1) 

Atendiendo a uno de loa cinco atributos de las habili_ 

dadee humanas mencionadas por Pleihman y Bartlett, no pue

de pasar desapercibido que dentro de la escritura oo desa

rrollen otras habilidades más específicas como la caligra

fía, la ortografía, la redacci6n (o compoeici6n escrita) 

y l.a copia. 

Decidir cué.l. de estas dos habil.idadea, l.a l.ectura o la 

escritura, debe impartirse primero en la eacue1a, no puede 

ser sometido a debate. 

"La enseffanza de la escritura ha de hacerse de 
modo simultáneo con l.a lectura, comenzando a PB!: 
tir de l.os seis afies¡ entre loa nueve y loa diez 
años un sujeto normal ha de demostrar ya un do
minio suficiente de la escriture sin perjuicio 
de seguir perfeccionándola posteriormente.• (2) 

~~~~~~~~~~ 

(l.) Gonzé.l.ez Urrutia, Alicia c., Op. cit., p. 18. 
(2) "Destrezas báaicss•, en Diccionario de l.as Cien

cj;ea ••• , p. 395. 
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c. Bl o'1oulo aritm&tioo. 

El uso del cálculo eritmático tambián constituye un 

elemento imprescindible en la vida cotidiana. 

De loa múltiples contenidoe que integran loe progra

mas de matemáticas en la eecue1a primaria, destacan los 

que ee refieren a.la enseñanza del cálculo, pasando a un 

lugar secundario loe ref eridoa e le geometría, ln 16gice 

o la rezón y la proporción. Por su parte, la enee~anza del 

cálculo está dirigida hacia le adquisición de las cuatro 

operaciones fundamenteless adici6n, sustracción, multipli

cación y división, tanto de números enteros como fraccio

narios. 

Con el dominio del cálculo aritmático se pretende que 

el sujeto lea y expresa datos cuantificables, interprete 

funciones y tablas, plantee simbólicamente situaciones 

problemátioas, realice cálculos operatorios e partir de 

situaciones ouantifioeblea, etc. 

Para la adquisición de este habilidad se requiere da 

1a conetruoci6n de ciertos automatismos. 

"Sólo que esa adquisición de automatismos es más 
bien una construcci6n de loe miemos; no la memo
rización de reglas sin justificación, sino la 
elaboraci6n propia de proceeoe que se descubren 
primero y que, despojados despuáe de toda refe
rencia marginal, se depuran más tarde para uti
lizarlos mecánicamente, sin necesidad de justi
ficar a ceda peso loe detalles." (1) 

~~~~~~~~~~ 

(1) Bnciclopedie Tácnice de la Educaci6n, Santillene, 
Madrid, 19'75, Vol. III, p. 286. 
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Hasta aqu! se ha tratado de evidenciar la importanoie 

de laa habilidades básicas dentro del curriculum de la 

educaci6n primaria. Su adquiaici6n ea fundamental pues una 

vez dominadas no hay necesidad de aprendizaje, sino de 

reformulaci6n de estos aprendizajes y, finalmente, la aplá 

cación para el conocimiento de la realidad inmediata. 

Sin embargo no puede pasarse por alto la existencia de 

trastornos en la adquisición de las habilidades básicas. 

Estos aparecen cuando se les percibe simplemente como me

canizaci6nes y/o automatimnoa, o cuando son enaeftadae so

bre propósitos coercitivos y amenzantee. Cuando esto suce

de el nifl.o ee incapaz da darles un uso eobre todo creativo. 

"En ilJ.tima instancia, sólo hay una cosa de ver
dadera importancia en el aprendizaje de habili
dades; la capacidad de usar la habilidad en fun
ción de la realización da un prop6sito. ( ••• ) 
Cuando as establecen propósitos inmediatos y li
mitados, tales como notas o calificaciones o 
a&radar a un adulto, las habilidades mismas se 
vuelven una cuestión inmediata y limitada. Pero 
cuando el estudiante percibe las habilidades co
mo algo útil para su propia expresión creativa, 
ya tienen éstas un propósito para perdurar." (l) 

Hablar de estas habilidades en el ambiente educativo 

es muy común, pero en la práctica llega a notarse que no 

se valoran como debiera ser. La expresión y la creatividad 

casi no tienen lugar en la metodología utilizada para eu 

enaeffanza y aprendizaje. 

(l) Darrow, Pischer y Allen, R. Van, Actividades para 
el aprendizaje creador, Paidóa, Buenos Airea, 1965, pp. 
125-126. 
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5e llega a admitir que loe trastornos en la adquieici6n ~ 

de las habilidades básicas provocan en loa alumnos la re-

petici6n de algÚrl curso escolar o bien la canalizaci6n a 

cursos de regu].arizaci6n, pero poco o nada ee real.iza en 

1ae escuelas para reestru.cturar programas de apoyo para 

la correcta enseaanza de lR lectura, la escritura o el 

cálcu1o aritmático. Por otra parte, poco ee comenta sobre 

la relaci6n que pudiera existir entre las técnicas utiliz.!!: 

das en la eneeaanza de eetae habilidadea y el desarrollo 

de traetornoe en el aprendizaje del ntao como la dielexia, 

la disgraf!a, la discalcnlia, la disortograf!a, etc. Ante 

todo esto, la solución más fácil sigue siendo la elimine.-

ci6n -reprobnci6n y deeeroi6n- de aquéllos que no apren-

dieron las habilidades. 

Puede llegarse a pensar que si una habilidad es s6lo 

un automatiemo o un conjunto de actos ejecutados por los 

estudiantes en formar mecánica e irreflexiva, ein necesi

dad de fooalizar la atenci6n en su realización, entonces 

se puede admitir err6neamente ques 

"eu adquisioi6n no requiere ni inteligencia ni 
creatividad, sino que so basa en la memoria y 
la repetici6n¡ se trata de una actividad impue~ 
ta por excelencia, por tanto enfadosa y parali
zante." (1) 

As! un niBo puede ser capaz de leer velozmente. sin que 

haya necesariamente comprenei6n lectora; puede escribir o 

(1) Lurcat, Liliane, El fracaso y el desinterée·eeco
lar en la Escuela Primaria, GEDISA, Barcelona, 1979, p. 74. 
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"redactar" una an~cdota, pero sin comprometerse a comuni

car ideas a loe dem~e; puede resolver operaciones de cá.l

cu1o aritmético en un tiempo re1ativamente corto, pero sin 

razonar sobre eu mecanismo ni reflexionar sobre las posi

bilidades de aplicaci6n en la reso1uoi6n de prob1emas es

pecíficos. En general, los mensajes y lne acciones real.i

zadas con el uso de las habilidades básicas llegan a ser 

ejecutadas con un s6lo prop6sito, el do calificarse, 

Para motivar el niilo en la adquisici6n conciente de 

las habilidades básicas y evitar que las asocie con. prác

ticas, incluso, de tipo "persecutorias", 

"ea necesario deearrollA.r otros aepectos de su 
persona conectados a su conciencia, hacerle 
tomar conciencia de la necesidad de los automa
tiemoe, si no queremos imponérselos mecánica
mente. Se pueden desarrollar dos nive1es de 
conciencia social, el nivel subjetivo concer
niente al individuo, y el nivel objetivo que 
corresponde el grupo. ( ••• ) 
La toma de conciencia subjetiva consiste en ima 
ginarse el propio futuro sin tener en cuente el 
de los demáa. La conciencia objetiva se encuen
tra en un nivel superior en la medida que ae 
lleva precozmente a1 niff.o a aitUarae en una 
colectLvidad y a conocer lo má.s pronto posible 
la significeci6n social del trabajo." (l) 

(l) ill2... ·' pp. 74-75. 



CAPI!ULO III 

EL !'RAfAllIB?ftO DE LA LECftJRA 

BN LA ESCUELA PRDIARIA 

Abordar ahora el proceso de la lectura precisa no e6lo 

definirla, eino tambilín contextualizarla metodol.Sgicamente 

en el nivel educativo de la escuele primaria. 

La lectura es una de lae habilidades báeicae,indiepen

aable para colocar al sujeto en contacto con otras formas 

de pene~r y de analizar la realidad. Bajo esta perspectiva 

ee transforma en diálogo, para lo cuaJ., quien lee debe po

eeer una t6cnica precisa de descifrado. Pero ~s obvio que 

ésta no ea la i1nica carecter!stioa exigida a loe lectores 

para poder acceder a loe beneficios proporcionados por 

la lectura. 

"Aprender a leer con eficiencia ea una tarea 
larga y difícil que requiere de mucho tiempo 
pues cuando nos detenemos a pensar que a tra
v6s de la lectura tenemos a nuestra diepcei-

- 97 -
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ci6n el mundo entero, descubrimos que leer es 
fascinante," (l.) 

La lectura es un aspecto del. Eepallol tratado en forma 

obligatoria en l.a escuela primaria, pero m&e como un fin 

que como un medio. Es más, cotidianamente la lectura ad

quiere la forma de agente diecipl.inario formal.. Ea decir, 

la lectura se encuentra condicionada al fin inmediato que 

el. profesor persiga al interior del. aul.a, sea éste disci

plinario, de mecanizac:i.6n, de audici6n, etc.; poro siempre 

como un recurso para mantener estática la atenci6n de los 

estudiantes. 

Este condicionamiento sobre l.oe al.canees de ].a lectura 

depende de l.a perspectiva como se l.e conciba, Puede ser 

considerada como un proceso global., unificado y completo, 

tomando en cuentas 

"l. La lectura como correspondencia sonora del 
signo escrito, o desciframiento sonoro del. sig
no escrito. 
2, La lectura como capteci6n del. mensaje del 
autor y su vel.oraci6n cr!tioa." (2)¡ 

o bien como un proceso dividido en aspectos pocas veces 

relacionados entre sí. 

Bajo esta segunda perspectiva ea ubicen loe métodos 

utilizados en la eecuelA primaria, resultando más efica

ces en la medida que sea más per~ecta ln correspondencia 

(l.) Herbert, Péroz, Guil.lermo, C6mo se aprende mejor 
a travás de escuchar, leer y escribir, Universidad Autóno
ma da Quer6tero, Qro., l!éxioo, l.985, (mimeo,), p. 39, 

(2) "Lectura", en Diccionario de lae Ciencias, •• , 
P• 865, 
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sonido-letra. La lectura es reducida as! i1nicamente al des

cifrado (l), En este sentido el proceso de la lectura ae 

limita, no permiti&ndole al sujeto hacer una relectura. 

A esta tendencia No& Jitrik la ha caracterizado como unR 

lectura subordinada y corroctiva, dependiente del proceso 

principal de identificar grafías. 

El carácter subordinado de la lectura está manifiesto 

en cuanto a que ésta no se ve modificada por la mirada o 

por el proceso de lectura del sujeto; el texto en su esta

do de reposo ea e6lo escritura y nada más. 

Con frecuencia la lectura ee utiliza como un instru

mento de apoyo para el trabajo dentro del aula, pero pocas 

veces ee instrumenta con fines eapecíficoe de aprendiza

je, 

1. ~ipoa de lectura abordados en ol programa de Bapal'lol. 

Loa programas Vigentes para el área de Eepal'lol eeflalan 

dos tipos de lectura para el nivel de educaci6n primaria: 

la lectura básica y la lectura de estudio. 

A, La lectura básica. 

En ella se marcan habilidades específicas que loa alUJ!! 

nos deben poseer, taJ.ea como ser capacee de leer literal-

(l) Por descifrar debe entenderse la conversi6n de 
una serie de signos escritos al lenguaje oral normal, sin 
llegar necesariamente a comprender el contenido de los me,a 
sajes, 
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mente, interpretar mensajes y valorar cr!tioamente loe tez 

toe. Leer literalmente es entendido como la adecuada co

rrespondencia sonora con un signo escrito, su deeoiframiea 

to o deoodificaci6n. 

"Leer literalmente significa captar la informa,... 
oi6n máe superficial y l.as ideas que están ax-
plíci tae en el texto. _ 
Interpretar impl.ica comprender máe allá del. sis 
nifioado l.iteral.. Bs encontrar las relaciones, 
hacer genera.lizacionea, sacar conc1ueionee, ca~ 
tar el. prop6sito del autor." (l) 

DurRnte la interpretaci6n el. l.ector no debe dar un 

punto de viste propio sobre lo le!do; debe l.imitaree a 

entender directamente el sentido que el autor d& a su 

idea, sin altererl.a. 

Una vez captadas las ideas del autor, se puede pasar 

a la el.aboreci6n de críticas. 

"Criticar podría describirse como un proceso 
que consiste en conocer profundnmente loe mate
riales escritos, anal.izarlos y dar un juicio 
sobre loe mismos. 
Leer críticamente no ea tanto una habilidad 
como une actitud." (2) 

Pensando en volver más aooeeibl.e y práctica a l.a lec

tura básica, l.oe programas correspondientes han dividido 

e &eta en doe modalidadees 

(l.) SEP, Libro para al. maestro. Quinto grado, M&xioo, 
l.982, p. 22. 

( 2) ¡bidem 
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Lectura crals • leer literalmente, 

Lectura de comprenei6ns 

Interpretar, 

Criticar, 

a. Le. lectura oral. 

Le. lectura oral está estructure.da para que loe eetu

dientee entienden primero loa elementos grá:ficoe para pa

sar de eh! a la comprenai6n de significados de unidades 

de pensamiento, 

Para B\l ejecución ea preciso observar el cumplimiento 

de las siguientes variables• 

l, Fluidez, Ea la decodificación de oignoe eeoritoe 

al plano oral lo mé.e rápidamente posible, respetando las 

limitaciones de tipo expresivo concernientes a loa eignoe 

de puntue.ci6n. Esta variable puede observe.rae 7 registrar

se como lenta, rápida, vacilante, desigual, apropie.da, 

nu!de.. 

2. Entonación. Ea la "innesi6n de la voz aegán el 

sentido de lo que ea dice, la emooi6n que se expresa 7 el 

estilo o acento en que ae habla," (1) 

La ejercitación de esta ve.ria.ble ea oo~ente ccnoci 

de. como lectura expresiva, Se auxilia principalmente de 

loe signos expresivos, pues con ellos se transmiten die-

(l) "Entonaci6n", en Diccionario de las Ciencias.,,, 
P• 543. 
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tintas emociones como la proooupaci6n, el horror, la ale

gría, el peligro, etc, Aquí se atiende a la monotonía, al 

matíz o al. énfaeis como se lee, 

3. Pronunciaci6n. Aquí se trabaja con la dicci6n y 

articulaci6n de palabras, pero en el sentido de darles 

claridad a los t6rminos presentes en un texto de acuerdo 

con el ritmo y la entonaci6n propias del discurso escrito. 

Los únicos rasgos atendidos aquí son una buena o una ma1a 

dicci6n en funci6n de la correcta expresi6n fonética. 

4, I'untuaci6n. Aquí se atiende a la habilidad de loe 

lectores para hacer las pausas correctas a partir de los 

signos de puntuaci6n convenidos en la redacci6n de textos. 

Las pausas deben ser breves en las comas, largas en los 

puntos finales, 

5, Volumen, Se refiere esto a la elevaci6n o intensi

dad de la voz, adecuada a la edad del lector. La voz puede 

tener una intensidad fuerte o débil de acuerdo con las ca

racter!stioae de los lectorea as! como de las caracter!a

ticas del lugar donde se lee. 

En realidad la lectura oral no eetá articulada en fua 
ci6n de la comunicaci6n de ideas entre personas, Su valor 

es meramente instrumental y técnico. Durante su ejecuci6n 

el alumno no debo preocuparse por contextua1izar lo que 

lee; existe una mayor preocupaci6n por mecanizar el pro

ceso de decodificar en voz alta un texto. Precisamente 

para la contextualizaci6n se recurre a la lectura de com

prensi6n. 
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b. La lectura de oomprenei6n. 

Por medio de eu ejercitaci6n el alumno debe aprender 

a captar laa ideas y contenidos de un texto. Esta lectura 

debe hacerse con calma, exigiéndoeelee a loa eatudiantea 

ser selectivos en lo que leen, analizar, sintetizar (resu

mir) y aplicar los conocimientos planteados en los textos. 

Pero estos requisitos se apegan a 1os subniveles d& 

la aomprensi6n seijalados por Bloom, en eu taxonomía de ob

jetivos. En el nivel de la comprenai6n quedan incluidas 

aquellas conductas donde el alumno manifiesto haber capt~ 

do el mensaje de los textos a que ha tenido acceso. 

l?ara Bloom la comprenei6n1 

"representa el nivel máa bajo del entendimiento. 
Quiere decir un tipo de entendimiento tal que 
el individuo sabe lo que se eatá comunicando 1 
puede utilizar el material o la idea que ea es
tá comunicando sin tener que relacionarlos ne
cesariamente con otro materia1 o ver la total.1-
dad de eus implicaciones.• (1) 

Loa tres EUbnivelea de comprenei6n consisten en la 

traducción, la interpretación y la extrapolación, 

En la traducción el meneaje originalmente comunicado 

ea reproducido en forma fiel, precisa y exacta, aunque la 

fonna de expresarlo sea diferente. Por ejemplo, expresar 

el significado de un refr&n o describir el significado de 

una caricatura. 

(1) Bloom, B. s., Taxonomy of educational objectives, 
Handbook I: Cognitiva domain, New York, MacKay, 1956. 
Cit. pos. Klauemeier-Goodwin, Op. cit., p. 90. 
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La interpreteci6n se caracteriza por le explicaci6n, 

el resumen, el reordenamiento o nuevo enfoque de una oomu

nicaci6n. Por ejemplo redactar un mismo problema en forma 

diferente a como fue planteado originalmente, o bien, est~ 

blecer si de un grupo de datos es oportuno extraer determ,! 

nadas conclusiones siendo siempre fiel al contenido del 

texto. 

En la extrapolaci6n del mensaje, la informaci6n o la 

comunicaoi6n recibida se considera asimilada an cuanto se 

puedan extraer conseauenciaa, conclusiones o predicciones 

enunciadae implícitamente en ellas. Por ejemplo, redactar 

conclueionee en torno a alguna información recibida, compl~ 

ter idea11, elaborar un dibujo o un cueetionario, etc. 

Adaptndoe estos eubnivelee en un concepto de compren

ei6n lectora, áeta ee presentada en loe programas y apoyos 

bibliográficos distribuidos entre loe profesores de educa

ci6n primaria como la captaci6n completa del significado 

en el mensaje trnnemitido por un texto. 

Ha sido esta fonna de conceptualizar a la comprensi6n 

lectora, la que ha conducido, entre otros, a loe siguien

tes erroreas 

"l)· Confundir la comprex.1116n de lectura con ca
pacidad de responder ciertas preguntas o reeol
ver ciertos ítem. ( ... ) 
2) Confundir comprenai6n de lectura con el re
cuerdo de lo leído. ( ••• ) 
3) Creer que un texto e6lo tiene una única in
terpreteci6n vil.lida. (la del maestro, por eupue~ 
to) ( ••• ) 
4) Ignorar lee dificultades propias de la com
prensi6n do algo más allá de su presentación en 

.. 
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le. lectura.. ( ... ) 
5) Suponer que la oomprenei6n de la lectura es 
una capacidad general evaluable en cualquier 
texto particular, ( ••• ) 

6) Sobrevalorar la utilidad de la eve.luaci6n 
de la comprenai6n de la lectura." (l) 

Los mecanismos como eon trabajados y evaluados loe 

diversos aspectos de la lectura básica son considerados 

máe adelante, 

B. La lectura de estudio. 

Eete tipo de lectura ee máe tácnica que creativa. Im

plica, por una parte, practicar el desciframiento en forma 

mecánica y, por otra, practicar lo enunciado en loe subni

veles de le. comprenei6n. 

Con este. forma de leer ae tiende e.l aprendizaje vol"!! 

tario u obligatorio de toda clase de materiales impresos, 
acoeaiblee y que no ofrezcan dificultades particulares 

(libros de texto, menuelee, reedmenea, cuadernos de traba

jo, diccionRrioe, enciclopedias, atlas, peri6dicoa, apun

tes, inetruccionee, etc,). Eete tipo de lectura ea emplea 

para abordar el estudio de textos donde loe conceptos ea 

presentan \UlOB tras otros, apenas aepnradoa por algunos 

enunciados de apoyo. Aquí el lector debe comprender lae 

ideas del texto, relacionarlas y, adem&.s, recordarlas. 

(l) Aranda, Gilbento, •cero en conducta y ¿cuánto en 
comprensión de lectura?", en Cero en Conducta, Educación 
y Cambio, A.c., Máxico, 1986, No, 5, pp. 4-9 paesim. 



- 106 -

Loe principales requisitos que reclama la lectura de 

estudio sons 

a. Dominio completo de la lectura oral (palabras, 

ideas, eignoa de puntuación, etc.). 

b. Atención (ubicación de detalles específicos, de

tección de ideas principales, descripción de gr!Ífioas e 

ilustraciones, etc.). 

c. Conocimiento de vocabulario tácnico básico de 

acuerdo con el contenido temático tratado en loe textos. 

d. Contextualización (discriminación de t6rminoe de 

acuerdo con su uso particular en loe enunciados; contem

plación de loe diveraoe ambientes donde el autor plantea 

sus unidades de pensamiento.). 

e. Comprenei6n. 

f. Memorización, retención de detalles eepecíficoe. 

g. Adecuación de hábitos de trabajo (espaciales, tem

porales, instrumentales y tácnicos.). 

h. Adecuaci6n de actividades de repaso (nuevas lectu

ras sobre resúmenes y cuadros ein6pticoa, interrogatorios 

autoevaluativos, etc.). 

La lectura de estudio está destinada al rescate de 

loe contenidos informativos presentados en los libros de 

texto de todas lee áreas programáticas. 

"Loe materiales de lectura de las otras áreas 
-programáticas- tienen ciertas caracter!atioae 

por las que difieren de lee incluidas en loe 
libros de español: suelen ser más concisos, me
nos ricos en detalles descriptivos, pero tam
bi&n menos imaginativos; además hacen empleo 
más frecuente de términos que no son de ueo 
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comWi y para los cuales hay que consultar dic
cionarios y enciclopedias." (l) 

De esta forma parece relevante el tratamiento dado a 

la lectura en la escuela primaria. Sin embargo, como ae 

verá en los siguientes apartados, su práotica empieza a 

desvirtuarse desde el momento mismo en que se subdivide 

en varias modalidades, las cuales son eneeftadaa, practica

das y evaluadas por separado. 

Puede anticiparse que ln lectura es presentada como 

un proceso parcializado, "atomizante", lo cua1 llega a ge

nerar niveles mínimos de aprendizaje de esta habilidad, a 

pesar de loa planteamientos curriculares y metodológicos. 

2. Objetivos y contenidos de la lectura en el Plan 

de Bstudioe de la Bduoeoión Primaria. 

A. Objetivos para la enaeftanza de la lectura. 

El propósito general de la Educación Primaria en re

lación a la ensoffanza de la lectura es que el alumno le 

adquiere como proceso y la utilice como metodologÍa de 

trabajo propio. Para ello la Secretaría de Zducación Pú
blica ha establecido objetivos particulares pera ceda uno 

de loe grados con carácter propedáutico. El logro adecuado 

de loa primeros son base fundamental para la adquisición 

y desempeffo de los subsecuentes. 

(l) SBP, Eepaffol. Libro del maestro para el cuarto 
grado, M~xico, 1972, p. 111. 
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EDUCAOION PRIMARIA 
ARRA DB BSPAlrDL 

OBJUIVOS PARA LA ENSEllANZA DE LA LECTURA 
EN EL PRIMERO Y SEGUNDO GRADOS 

Pll.IMER GRADO 

• Adquirir el conocimiento 
del sistema gr!l.fico (leot2 
escritura) como complemen
to del sistema oral y que 
l<> utilice. 
• Adquirir el hiibi to de la 
lectura de manera que ten
ga conciencia de que éste 
es un instrumento de 
autoeducaci6n paras 

adquirir informaci6n 
genera1, 
asimilar conocimientos 
específiooa, 
percibir los valores 
esdticos. 

SEGUNDO GRADO 

• Continuar desarrollando, 
a través de la lectura, laa 
habilidades necesarias para 
estructurar el pensamiento¡ 
analizar, resumir, criti
car, suponer, concluir 7 
aplicar. 
• Acrecentar el inter&s y 
el gusto por la lectura y 
afirmar los h!l.bitcs de 
1eer. 

Fig. 8.- Secuencia de los objetivos para la ensellanza 
de la lectura en el primero y segundo grados de la Educa
ci6n Primaria. 

La tendencia de 1oe dos primeros grados escolares ea 

obviamente hacia el conocimiento de los signos gr!fioos y 

su correcta correspondencia f6nioa. Esto involucra única.

mente a la lectura básica, aún cuando en el segundo grado 

se plantean ya algunos elementos propios de la lectura de 

estudio. (Véase Fig. 8). 
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Cabe observar aquí el plantenmiento de la lectura co

mo un hábito y no como una habilidad. Estos términos se 

homologan equivocadamente provocando cierta ambigiledad en 

eu interpretaci6n. La lectura como habilidad Y" h<1 sido 

definida y dista mucho de lo que implica como hábito. Un 

hábito es una diaposici6n conductuaJ. estable o consistente, 

se¡¡Wi lR cual el ni!lo debiera mostrar u..-ia actitud siempre 

favorable hncin el acto de leer. Con ello parece dejarse 

de lado que el proceso de lectura está constituido por 

actos influenciados notablemente no e61o por el ámbito es

colar, sino tambi~n po~ situaciones ramiliarea, ecol6gicaa, 

econ6~icas, nutricionalee, eocio-culturales, etc. 

Por otra parte, en los objetivos para el primer grndo 

existe le idea de que el niño puede plantearse ya la nece

sidad de leer y, aún más, de identificar el valor qu.e ra

dica en ello. Se do por hecha la comprensión de este eitu_!!. 

ci6n, independientemente de loa intereses y contextos don

de se desenvuelvan los nifios. Se establece como dogma que 

el niflo tomRrd conciencia sobre las bon~ades de l~ lectu

ra y que ello persistirá permanentemente a lo largo de to

do su proceso educativo sin necesidad de replantearlo sis

temáticamente. 

Hasta tercero y cuarto grado existe claridad en cuan

to a las habilidades específicas necesarias para el domi

nio de ia 1ectura básica (V~ase Fig. 9). Pero en quinto y 

sexto gr~do no vuelv~n a plantearse objr.M.vos sobre su 

perfeccionamiento. 



EDUCACION Pi!IIWUA 
Al!ll DB ESPAllOL 

UBJETIVOS PARA LA SNSE!lANZA DE LA LECrtlllA DE TERCSRO A SEXTO GRADOS 

TERCER GRADO 

LECTURA BASICAs 
• Leer con el volumen 
de voz conveniente, en
tonación 1' fluidez, ha
ciendo lae paueae co
rrespondientes, sin me
noscabo de la compren
sión del texto. 

LECTURA DE ESTUDIOs 
• Reconocer en textos 
causas y efectos de 
distintos sucesos, per
sonajes e ideas princi
paless 

lectura de textos en 
prosa y verso, 

_ Uso del diccionario, 
_ dietinci6n de la len

gua como el medio más 
usual de comunicaci6n. 

CUARTO GRADO 

LECTURA BASIOA: 
• Manejar secuencias tempo
rales, de causa y efecto, 
ideae principales, ubica
ción espacial, inferenciae, 
suposiciones, interpreta
ci6n de texto e, instruccio
nes y representaciones grá
ficas. 
LECTURA DE ESTUDI01 
• Comprender y manejar loe 
conceptos y el vocabulario 
empleado en las dietintae 
áreas de loe programas de 
primaria. 
• Reunir, seleccionar, re
gistrar 1' organizar la in
formación contenida en las 
lecturas. 
• Obtener in!ormaci6n de 
otros libros, periódicoa 1' 
revistas . 
• Leer grUicas, mapa.e y 
plP.noe sencillos. 

~UINTO Y SEX!O G!!ADOS 

LECTURA l!ASICA1 
• Interpretar, comparar, 
resumir y establecer re
laciones lógicas median
te el comentario. 

LECTURA DS ES!ODI01 
• Obtener informaci6n 
en textos, mapas, planos, 
anuncios e instructivos. 

Pig. 9.- Secuencia de los objetivos para la enseñanza de la lectura de 
tercero a sexto grados de 1a Educaci6n Primsria. 

.... 
b 
1 
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Parece que hasta tercero y cuarto grado el niño eetd 

obligado a cubrir de manera formal todoa los parámetros 

de la lectura básica. En loa grados siguientes se supone 

un dominio total, planteándose el trabajo sobre cia:rrtoe 

elementos de la comprenai6n. 

En la lectura de estudio ee observa la misma eitua

ci6n. La principal cargR de trabajo recae sobre el tercero 

y cuRrto grados, percibiéndose en quinto y sexto grados 

solamente algunas actividades complementarias. 

De acuerdo con lo anterior puede interpretarse le di

visi6n del proceso de lectura en veriae fases: una de ad

quisici 6n de la habilidad, otra de afianzamiento y adqui

eici6n de técnicas de estudio, y, una lil.tima, de aplicación 

pennanente. Según ésto el niño de cuarto grado ya debería 

dominar la lectura ora1 y estar en una fase avanzada de 

la lectura de comprens16n. En lo que respecta a la lectu

ra de estudio y de sus técnicas, el n1Ro de cuarto grado 

apenas tiene nociones de ella, lo oue1 viene a afianzarse 

hasta el quinto y el sexto grados. 

B. Loo contenidos para la enseffanza de la lectura. 

La conversi6n de los objetivos en contenidos de 

aprendizaje están planteados tanto en los programas como 

en los libros de texto. Estos se presentan en fonna gra

duada, de lo más simple a lo más complejo, desde primero 

hasta sexto grado. (Véanse figuras 10 y ll). 



KD!ICACION Pl!lllARIA 
AREA DB ESPAllOL 

C~NTENIDOS TEMATICOS PARA L/1 llNSEilANZA DE LA LECTURA DE PRlllERO A TERCER GRADOS 

PRIMER GRADO 

Visualizaci6n y reconoc,! 
miento de palabras y enun
ciados. 
• Asociaci6n constante de 
la palabra hablada con la 
escritura y su significa
do. 
• Lectura de pequeños 
enunciados y pal.abras. 
• Análisis de las frasee 
en palabras y de éstas en 
sílabas y fonemas. 

SEGUIIDO GRADO 

Ejerci taci6n de les habi
lidades perceptivo-visuales. 
• Búsqueda de las ideas 
principales en oracionee y 
en textos. 
• Desarrollo de las nocio
nes de tiempo-espacio. 
• ldentificaci6n de las 
relaciones causa-efecto. 
• Mejoramiento de los hábi
tos personales para el de
ss.rrollo de una lectura in
dependiente, 

TERCEt! GRADO 

BÚsqueds de detalles 
específicos en un texto. 
• Ampliaci6n del léxico. 
• Ej erci taci6n de una 
lectura oral precisa y 
expresiva. 
• Aumento en la veloci
dad de la lectura en 
silencio • 

Fig. 10.- Resumen de contenidos temáticos para la enseñanza de la lectura 
de primero a tercer grados de la Educaci6n Prima.?"ia. 

.... .... 
"' 



EDUCACION PRillARIA 
AREA DE ESPAllOL 

CONTENIDOS TEMATICOS PARA LA ENSE!IANZA DE LA LECTURA DE CUARTO A SEXTO GRADOS 

CUARTO GRADO 

• Localize.ci6n de in
formaci6n complementJ! 
ria en libros, dicci,g_ 
narios y revistas. 
• Elaboraci6n de guí
as, esquema.a, cuadros 
sin6pticos, resdmenes 
y apuntes. 
• Lectura e interpre
tsci6n de gráficas y 
planos sencillos. 

QUINTO GRADO 

Manejo de distintas fuen
tes de consulte.. 
• Establecimiento de rela
ciones de causa-efecto. 
• Comentario de textos y 
elaboraci6n de resúmenes. 
• Localizaci6n de informa
ci6n en anuncios. 
• Interpretaci6n de textos. 
• Aplicaci6n del orden al
fabhico. 
• Búsqueda de informaci6n 
en libros especializados. 
• Identificsci6n de expre
siones peculiares. 
• Identificaci6n de semej"ll 
zas y diferencies de algunos 
textos. 
• lnterpretaci6n de mapas y 
plano e. 
• Seguir instrucciones. 
• Interpretaci6n de textoa. 

SEXTO GRADO 

• Manejo de diferentes ti
pos de materia.les impresos. 
• Local.izaci6n de inf orm~ 
ci6n en divereas fuentes. 
• ~dentificaci6n de las 
partee de un libro, de las 
secciones del peri6dico y 
uso del directorio telef6- :::: 
nioo. w 
• Uso del diccionario y de 
la enciclopedia • 
• Organizaci6n y memoriza
ci6n de informaci6n. 
• Manejo de fichas biblio
gril.ficas • 
• Seguir instrucciones. 
• Búsqueda e interpretaci6n 
de ilustraciones diversas: 
fotografías, mapas, planos, 
etc. 

Fig. ll.- Resumen de contenidos tematicos para la enseñanza de la lectura 
de cuarto a sexto grados de la Educación Primaria. 
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De acuerdo con los planteamientoe anteriores, un es

tudiante que egrese de sexto grado debería manipul.ar ade

cuadamente los textos que se le presentaran y poseer le 

habilidad su:ficiente paras 

l. Leer literal.mente (traducir signos) en forma oral. 

y silenciosa. 

2, Captar la informaci6n más superficial.. 

3. Captar el prcp6sito del. autor. 

4. Hacer general.izeciones. 

5. Establecer conclusiones. 

6, Establecer relaciones de tiempo y espacio. 

7. Establecer relaciones causa-efecto. 

6. Emitir juicios sobre lo l.eído. 

9. Controlar l.e vel.ocidad de eu lectura. 
l.O. Interpretar l.os mensajes de un texto. 

l.l.. Local.izar ideas principales. 

l.2. Local.izar detal.l.es específicos. 

l.3. Interpretar probl.emas. 

l.4. Reconocer el. significado de ciertas expresiones. 

15. Reconocer semejanzas y diferencias entre textoa. 

l.6. llanejar un vocabul.a.rio ampl.io, de acuerdo oon les 

exigencias curricul.ares colateral.es. 

l.7. Dominar una lectura oral. expresiva. 

18. Seguir instruooionea. 

19. Manejar índices, 

20, Manejar diccionarios. 

21. Manejar enciclopedias. 

22. l!!anejar atl.as. 
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23. Manejar peri6dicoe. 

24. Manejar el directorio telef6nico. 

25. Coneu1tar en una biblioteca. 

26, Distinguir las partes de un libro. 

27. Manejar fichas bibliogr~icae. 

28. Manejar diferente bibliografía sobre un mismo 

tema. 

29. Reconocer la informaci6n de libros especializa-

doe. 

30. Localizar datos. 

31. Interpretar planos, mapaa y gráficas. 

32. Obtener informnci6n de revistas. 

33. Obtener informaoi6n de ilustraciones diversas 

(carteles, fotografías, pinturas, etc.). 

34, Obtener informaci6n de diversas fuentes. 

35, Seleccionar la informaci6n obtenida. 

36. Elaborar resúmenes, apuntes, cuadros ein6pticos, 

guías y esquemas. 

37. Organizar y registrar la informaci6n. 

38. Elaborar guías de estudio. 

39, Comentar textos. 

40. Utilizar tácnicae de memorisaci6n. 

41. Leer por su propia cuenta (proceso de lectura in

dependiente.), 

Al respecto surge el eie;uiente cueetionamiento, loa 

estudiantes egresados de la escuela prima.ria ¿adquieren loa 

aprendizajes sufic ientee pe.ra dominar loe aspectos de la 

lectura básica y de la de estudio?, 
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c. Evaluación de las deficiencias en la adquisición 

de la lectura. 

En una encuesta aplicada a veintidós profesores asig

nados a grupos de sexto grado de educación primaria (zona 

escolar estatal No, 10, Coordinación RegionRl. 03-B~sica, 

en el municipio de Naucalpen, Estado de México), ae les 

solicitó a los encuestados proporcionar información a.cer

ca de aquellos aspectos relacionados con ln lectura y que 

pudieran considerar superados (con un al.to grado de domi

nio) por los alumnos al egresar del sexto grRdO de educa

ción primaria (Váase anexo II). 

Los resultados obtenidos (Véase Fig. 12) fueron cla

sificados en cuatro intervalos de valor de acuerdo con loa 

porcentajes de frecuencias. En cada intervalo se incluye

ron algunos aspectos de la lectura que fUeron val.orados en 

niveles de aprovechruniento& 

Nivel l• del 75% en adelante. 

Los maestros consideran que los estudiantes egresan 

con un nivel 6ptimo en el dominio de: 

, leer literalmente y 

, captar la información más superficial. 

Nivel 2: Entre el 5Cl'fo y el 74%. 

Los maestros consideran que loa estudiantes egresan 

con un nivel suficiente en los ~epectos de; 

manejar índices, 

localizar datos y 

manejar el diccionario. 
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17. 
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19. 
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ENCUESTA A PROFESORES 
RESULTADOS 

ASPECTOS DE LA LECTURA 
QUE LOS ALUMNOS DOMINAN SATISFACTORIAMENTE 

AL EGRESAR DE LA EDUCACION PRIMARIA 

ASPECTOS 

Leer literalmente. • •••••••• , •••• , ••••• 
Captar la información más superficial, 
Captar el propósito del autor ••••••••• 
Hacer general.izacionea. ••••••••••••••• 

Sacar conclusiones • ................... 
Encontrar relaciones. • ................ . 
Emitir juicios sobre lo leído, •••••••• 
Controlar la velocidad de su lectura. • 
Interpretar problemas. . ......••••••••• 
Seguir instrucciones. • ................ . 
Localizar datos. • •••••• , ••• , ......... . 
Interpretar planos y mapas. ••••••••••• 
Manejar enciclopedias. •••••••••••••••• 
Manejar el diccionario . ••.•••••..••••. 
Manejar índioea ...................... . 
Manejar fichas bibliográficas. •••••••• 
Seleccionar la información obtenida ••• 
Registrar la info:rrnaci6n obtenida • •••• 
Elaborar guías de estudio. • ••••••••••• 
Leer por su propia caenta. •••••••••••• 
Consultar en unn biblioteca. •••••••••• 
Manejar diferente bibliografía sobre 
un mismo tema. • .................... ,. ••• 

PREC. 

17 
18 

4 
6 
5 
4 

10 
9 
7 

lo 
13 

4 
9 

15 
ll 

9 
6 
7 
6 
9 
5 

4 

" 77% 
81% 
18% 
27% 
23% 
18% 
45% 
4ll' 
31% 
45% 
59" 
18% 
41% 
68% 
50% 
41% 
27'/. 
31% 
27% 
4J.% 
23,: 

18% 

Fig. 12.- Datoe de encuesta aplicada a profesores 
sobre aspectos de la lectura dominados por alumnos al 
egresar de la Educación Primaria. 
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Nivel 31 Entre el 25% y el 49%. 

Loe maestros consideran que 1os estudiantes egresan 

con un nivel insuficiente en el dominio de: 

Emitir juicios sobre lo leído, 

Controlar la velocidad de la lectura, 

seguir inetruccionea, 

mRnejar enciclopedias, 

manejar fichas bibliográficas, 

hacer general.izacionea, 

interpretar problemas, 

seleccionar la infonnaci6n obtenida, 

registrar la informaci6n obtenida, 

elaborar guías de estudio, y 

leer por su propia cuenta. 

Nivel 41 Menos del 24%. 

Los maestros consideran que los estudiantes egresan 

con un nivel casi nulo en el dominio des 

captar el prop6sito del autor, 

secar aonclueionea, 

encontrar relaciones, 

• interpretar planos y mapas, 

consultar en una biblioteca y 

manejar diferente bibliografía sobre un mismo tema. 

Guardando lae proporciones debidas ya que estos datos 

se limitan e. una muestra realmente pequeña, puede aprecia~ 

se, sin embargo, que las deficiencias van aumentando en 

relaci6n a la incluai6n de loa 8spectoa de la lectura de 

estudio. 
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En este grupo de datos se admiten capacidades deaarr~ 

lladae en los ni~oe pnra decodificar y dominar algunos as

pectos de la lectura oral. Pero también reflejan que loe 

estudiantes muestran serias deficiencias en la adquisici6n 

de habilidades parciales relacionadas con la lectura al 

nivel de la comprensi6n, y, sobre todo, en la lectura de 

estudio al nivel de la investigación o de su adopci6n como 

método de trabajo permanente. 

Lo importante ea tratar de identificar aquellos ele

mentos causales de tales deficiencias. Una quo alude di

rectamente al trabajo dentro del auJ.a corresponde a la in

clusión exagerada de objetivos específicos en cada uno de 

loe programas de las diferentes áreas de estudio. Otra re

cae en el tiempo de atención otorgada a la lectura como 

uno de loe aspectos del Espafiol en comparación con la an

se~anza de la lingüística estructural a la cual se le ha 

venido dando mayor atenci6n. 

La relación entre el ndmero de objetivos eapec!ficoe 

con que deben trabajar loe profesores en el auln -383 en 

promedio de tercero a sexto grados-, y la atención a1 de

sarrollo de habilidades específicas incide no Wticemente 

en la lectura sino también en el desarrollo de las otras 

habilidades básicas. 

El área de Espaflol está destinada a la eatructuraci6n 

de tareas referidas al desarrollo del lenguaje, a su ex

presión y a su comprenei6n. 
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"La adquisici6n de una lengua no os completa si 
no ea desarrollan los cuatro hebilidadeo bási
cas que son: habl~r, comprender, escribir y 
leer. El maestro que concede a aue e1umnos con
tinuas oportunidRdes de expresarse oralmente y 
por escrito y sepa ~omentnr en ellos el placer 
de la lectura, verá como crece su vocabulario y 
ae agiliza la construcci6n de sus frasee, ade
m~a de lograr que eu expresi6n de conceptos aea 
cada vez más camplaja. 11 (l) 

Para esto el área de Español regula la ejercitaci6n 

del lenguaje en cinco nepcctoa: la expresión ora1 y escri

ta, la fonologíe. y ortografía, la lectura, las nociones de 

lingüística, y, le iniciaci6n a la literatura. 

El peso otorgado al tiempo de tratamiento, por el nú

mero de objetivos, es diferente pare cada uno de loe aspe~ 

tos en loa diferentes grados escolares. (V~aee Fig. 13) 

De acuerdo al número de objetivos planteados por as

pectos, en tercer grado ee otorga mayor importancia a la 

enseñanza de la expreai6n oral y escrita. A partir del 

cuarto grado y hasta el sexto, adquiere mayor relevancia 

el tr~.truniento de las nociones de lingU!stica. En forma 

global. la lectura viene a ocupar el tercer lugar como as

pecto tratado. Como se observa, si los contenidos de1 

Eapafio1 son considerados: 

"con carácter formativo-instrwnenta1, el proce
so de enseñanza-aprendizaje del lenguaje en la 
escuela primaria debiera subrayarse hacia e1 
ejercicio de la expreai6n oral y de la lacto-

(1) SEP, Libro para el maestro. Suinto grado, p. 18. 
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EDUCACION PRIMARIA 
AREA DE ESPAfl OL 

DE 3o. A 60. GRADOS 
PORCENTAJES DE OBJETIVOS ESPECIFICOS POR GRADO Y ASPECTO 

ASPECTOS TOTAL 
EXP. FON. Y LECTURA NOC. DE INIC. A DB 
O. Y E. ORT. LING. LIT. OBJETIVOS 

OllJ. it. OBJ. " OBJ • ~ CBJ. 'f. OBJ. % No. it. 

30. 37 46% l4 l7'f. 18 22,r. 7 9" 5 6% 81 100% 
40. 20 l7% 17 14:' 23 20% 45 38% 13 ll% 118 100" 
50. 19 20% 16 17% 19 20,r. 29 31% ll 12" 94 loo,r. 
60. ll 12" 14 15" 25 nir. 20 30;< 15 16" 93 100% 

TOT. 87 ~61 122! 85 22% 109 20,r. 44 11% 386 100% 

Fig. 13.- Porcentajes de objetivos eepec!fiooe por 
aspectos en el área de Espal'iol de 3o. a 60. grados de 
Educaci6n Primaria. 

EDUCACION PRIMARIA 
ARBA DE ESPA!IOL 

DE 3o. A 60. GRADOS 
PORCENTAJES DE OBJETIVOS ESPECIFICOS POR TIPOS DE LECTURA 

TIPOS DE LECTURA TOTAL DE 

GRADO BASICA DE ESTUDIO OBJETIVOS 

OBJ. " OBJ. " No. " 30. 10 55. 5,r. 8 44.4% 18 99.9,r. 
40. 13 56. 5,r. 10 43.4% 23 99. 9" 
5o. 10 52.6% 9 47.3,r. l9 99. 9" 
60. 14 56.0% ll 44.0,r. 25 100% 

TOTALES 47 55. 2,r. 38 44.7¡< 85 99.9,r. 

Fig. 14.- Porcentajes de objetivos específicos por 
tipos de lectura en el área de Eepal'iol de 3o. a 60. gradoe 
de Educación Primaria. 
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escritura y no hacia la ínformaci6n de lingll.íe
tica." (l) 

Además, dentro de loe porcentajea destinados a la prá~ 

tica de la lectura, áet& ee subdivide en los dos tipos de

terminados para el nivel educativo. De tal forma que no 

so trabaja sobre la lectura concebida en forma integrada 

sino separada en detalles inetrumentf\lee. (V6nse Pig. 14) 

De acuerdo con el planteamiento de loe objetivos gen.!?

ralee de la lectura para cada grado escolar, en tercero y 

cuarto grado debería practicarse primordielmente la lectu

ra básica, y en quinto y sexto grados hacer lo correspon

diente con la de estudio. Sin embargo, de acuerdo con e1 

deegloce de objetivos por loa dos tipos de lectura, no 

existe tal adecuamiento. Loe objetivos programáticos refl_!! 

jan que en quinto y sexto grado ee continúa con el trata

miento de la lectura básica, tratando en forma secundaria 

a la lectura de estudio. 

Pero la eetimaci6n cuantitativa vn máe allá. Debe con 

siderarse tambi6n el número de estos objetivos en relaci6n 

a la proporci6n que guurdnn con el número de objetivos de 

las demás áreas programáticas. (V6aee Pig. 15) 

De todas las áreas programáticas, la da Espaflol ad

quiere prioridad, seguida por Matemáticas, Ciencias Natu

ra1es y CienciBs Social.es. Lae demás áreas son proporcio

nalmente menos significativas de acuerdo con el nl1inero de 

objetivos específicos descritos en los programas esco1eres. 

(l) Gonh.lez Urrutia, Alicia O., Op. cit., P• 77. 



EDUCACIO!I Pall!ARIA 
PORCENTAJES DE OBJETIVOS ESPECIFICOS POR Al!EAS PROGRAMATICAS 

DE TERCERO A SEXTO GRADOS 

AREAS PROGRAllA!rlCAS 
GRADOS 

ESP. MAT. C. NAT. C. SOC. E. TEC. E. ART. E. SAL. E. FIS. TOTALES 

3o. 
OBJ. 81 84 68 30 22 45 21 17 368 

"' 
221> 22.8% 18.4i' 8.li' 5.~ 12.2% 5.7% 4.6'/. 99. 7% 

OBJ • 118 96 43 59 1.6 37 28 26 423 .... 40. 

" 27.8% 22.6i' 10.1,: 13.9" 3.7'f. 8.7'f. 6.6'f. 6.1" 99.5'f. 1\) 

"' 1 

5o. UBJ. 94 70 60 42 1.6 32 30 21. 365 

" 25.7'f. l.9.l.:' 16.4'/. l.l.5% 4.3:' 8.7'f. 8.2'/. 5.7,: 99.6% 

60. OBJ. 93 66 68 52 17 33 32 16 377 
% 24.Gi' 17.5i' 18% 13.7'f. 4.5% 8.7'f. 8.4% 4.2% 99.6% 

Tor. 
0~· 386 31.6 239 183 71 147 120 80 1542 

25'f. 20.4% 15.4'f. ll.8'f. 4.6% 9.5" 1.1% 5.l'f. 99.5'f. 

Pig. 15.- Porcentajes de objetivos específicos por áreas program~ticas 
de tercero a sexto grados en la Educaci6n Primaria. 
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Hay que ser muy precavidos para interpretar estos da

tos. Si bien el Español es una área de carácter priorita

rio en la eacuel~ primaria, en su interior no lo son ni la 

lectura ni la escritura como medios de comunicación. Rela

cionando al nWnero de objetivos específicos dedicados a la 

lectura con el n6mero de objetivos dedicados e.l Español en 

general y con ol ndmero de objetivos de todo el Plan de 

Estudios de la Educación Primaria, de tercero a sexto gra

dos, tenemos lo siguiente: 

l) S6lo el 5.5 por ciento da los objetivos de todo el 

mB.pa curricular están destinados al tr.e~tAmiento de la lec

tura, ya sea básica o de estudio. 

2) El tras por ciento de objetivos está destinado el 

tratamiento formal de la lectura básica. 

3) El 2.5 por ciento de objetivos están destinados 

al tratamiento formal de la lectura de estudio. 

4) Por cada veinte objetivos espec!ficos trabajados 

en el aula, uno se dedica al trabajo de la lectura en ge

neral, alternándose uno de lecturA básica por uno de lec

tura de estudio cada vez. 

De esta fonna la plo.nificaci6n de la actividad docente, 

en funci6n de la distribuci6n de objetivos específicos y 

de su influencia sobre la lectura, contribuye muy poco a 

la adquisici6n de 6sta como habilidad. 

Por otra parte ciertos nepectoe de la lectura son con 

sideradoa abordados con la manifestaci6n de conductas par

ciales, descontextualizadae del proceso global. del cu::ü. 

dependen. La condici6n aquí ea que dichRs conductas deben 
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observarse inmediatamente, lo cunl. se considera suficiente 

para posteriores procesos de evaluaci6n. Por ejemplo, 

leer un texto de referencia, contestar ~aleo o verdadero 

a determinados !tema, según su sentido, y copiRr textual.

mente lRs oraciones consideradas como verdadera.e, ea sufi

ciente pBra admitir que el niflo ya identifica ideas prin

cipales en un texto y que, ndemáa, sabe elaborar resWnenes. 

Los datos conjuntados hasta el momento permitirán ha

cer un análisis aproximado a la situaci6n que guarda la 

estructura C1..U'."ricu1ar de la lectura en este nivel educati

vo. Esto se efectunrá bajo cuatro parámetroas 

a. La atomizaci&n del oonooimiento. 

La estructuraci6n del área de Eepuftol en aspectos ha 

provocado la fragmentaci6n de la enseffanza del lenguaje en 

cuerpos cerrados de conocimiento y de informaci6n. Te6ric~ 

mento la desoripci6n curricular debiera vincularlos entre 

sí, pero eu preaeataci6n por separado tiende a considerar

los como elementos independientes y excluyentes entre sí. 

Por ejemplo, el aspecto da Expreai6n Oral y Escrita guarda 

una relación estrecha con el aspecto de Lectura poro en la 

organizaci6n por objetivos particulares y específicos de

mandan au atención por separado. 

Aunque el prop6sito de la estructuraci6n por áreas 

busca la interacci6n e integraci6n de las diversas disci

plinas que la confor1nen -aquí son aspectos-, el plantea

miento por objetivos específicos divide tanto el conoci

miento que el niño se enfrenta a la dificultad para unifi-
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car loe distintos elementos de la lectura y del lenguaje en 

general. 

Loe aspectoa del Español, considerados como "ejes cu

rricu1aree", no proporcionan a su vez, objetivos integra

dores del conocimiento, Se deja al curso del tiempo y a 

las aptitudes de loe estudiantes la integraci6n de loe 

elementos de contenido, 

Los objetivos para la enseñanza de la lectura se tra

bajan en forma aislada de loe de la expresión oral y eecr_! 

tn, aeí como de loe otros aspectos y áreas de aprendizaje, 

se considera suficiente abordar por cada clase un ob

j eti vo específico diferente, independientemente de loe lo

gros obtenidos. Loe objetivos se persiguen solamente en 

funci6n del aspecto de la lectura -on este caso- y no en 

funci6n de loe otros aspectos, 

b. Bl supuesto dominio de habilidedee previas. 

La ejercitaci6n de la lectura en sexto grado supone 

en loe estudiantes el dominio real de las habilidades re

queridas para la ejecuci6n de la lectura oral y de la lec

tura de comprensión. Loe objetivos no plantean la posibi1.! 

dad de programar y adaptar las actividades escolares ante 

la valoraci6n de carencias o deficiencias en lae habilida

des lectoras previas al desarrollo de un curso. Loe obje

tivos van sucediéndose uno tras otro sin reparar en loe n,! 

veles de acreditaci6n de objetivos previos. 
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No existen antecedentes de objetivos donde ea p1antee 

la necesidad de clarificar la importancia de1 acto de leer. 

Aún cuando en el primer grado son delineados, no ee repara 

más en e11o en loa grados siguientes. El niño admite que 

debe leer simplemente por el hecho de asistir a la escue

la. No se induce a los alwnnoe a evidenciar la utilidad de 

la lectura. Batos deben limitarse a subrayar, a copiar, n 

leer, etc., ei.Jl tul c~nvencimiento genuino para hacerlo. Se 

deja de lado el fuerte peso ~ctitudinal que influye en e1 

acto de 1eer. ~oda ea reducido a la ejecuci6n mecánica 

del proceso, en el tiempo especificado por el maestro. 

c. E1 libro de texto de Esp'lilol como reoureo 

educativo privilegiado para leer. 

La infonnaci6n del libro de texto de Español ea el 

punto de partida y de llegade para la ejercitaci6n de la 

lectura. Loe libros de texto -uno de ejercicios y otro de 

lecturne- son loe '1nicoa recursos en loe cuales loe alum

nos pue~en poner en práctica sus conocimientos sobre e1 

ueo de libree y medios como atlee, enciclopedias y peri6-

dicoe. No siempre ea preciso recurrir a estos otros medios 

de infonnación pues el libro de texto siempre reserva un 

espacio dedicado a la transcripci6n de una note periodís

tica, de url mapa, de una página del directorio telef6nico, 

etc. El ~juste rle actividades sobre el libro de texto en 

forma exclusivR limita las posibilidades de trnnsferir los 

conocimientos y las habilidRdes lectoras hacia otras &reas 
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de aprencliv.aje y hacia el m!lnejo de verdnder~s fw,ntes de 

informaci6n. De esta forma loa objetives son morsmente co,n 

templativos , pues están ple.nteadoa en :funoión de su ef'i

caz cumplimiento en el aula. Ninguno de ellos alude, por 

ejemplo, a lo bil.squeda de infonnaci6n en las bibliotece.s 

pi1blicee. 

d. La eupeditaoi6n de la lectura a loa lineamientos 

da adminietraci6n escolar. 

En primer lugar, la dieposic16n del niño para leer 

está condicionBda nl tiempo marc~do por lae cartas descri~ 

tivee (semanarios) elaboradas por loe meeetroa, y por el 

orden como aparecen las actividades en el libro de texto. 

El objeto de estudio no es ln lecturn en sí misma, eino 

lea actividades diseñndae y plantecdas en las cartas des

criptivas. En ellas ee registran con~uotea que deben ser 

manifeatades en forma inmediata por los t.llumnos como uti

lizar el diccionBrio, responder al cuestionario de su li

bro, aplicar el mapa de su libro cierta informaci6n, etc. 

La pr~ctica de la lectura se ajusta al horario esta

blecido perP la clase de Español. Si en las sesiones de 

trabajo de las diferentes áreas ea debe leer, no se exigen 

allí los miemos parámetros de lectura que en Espa.Piol. Esto 

deforma los prop6sitoa de la lectura y crea subjetiva.mente 

en el nif'lo diferentes "modalidedee" pare leer, Eegún el 

nivel de exigencia del ~rea ebordeda, sin mayor posibili

dad de reflexi6n. 
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Concluyendo, puede afirm~rse que loe objetivos y con

tenidos para la enseñanz~ de la lectur~ redundan en: 

1) La práctica de diversos tipos de lectura, difícil 

mente clo..ros para. loe:. eetudiAntee. 

2) ldentificar a la lectura con una práctica de tipo 

normativa, creada par~ evi~enciar la actividad de los es

tudiantes, 

3) No insietir sobre la idea de senaibilizar a loe 

estudiantes para adquirir la lectura básica con destreza 

así como admitir au utilidad. 

4) No clarificar la intenci6n de loe diversos ejerci

cios de lectura. 

5) No reeoeter a 1~ lectura de estudio como estrategia 

vi~ble de aprendizaje. 

6) No integrar a la lectura en un proyecto global y 

unificador claro, tanto para loa m8estroe como para los 

estudiantes. 

3, Metodología de la lectura. 

La necesidad de los profesores de mBrcarse intencio

nalmente un camino para lograr el efecto esperado con las 

actividndes planeadas, hnce patente lR necesirlad del uso 

de un m&todo. Sin embargo, a pesar de ser e1lo quienes co

nocen las condiciones real.ea de su trabajo, las circuns~B!!: 

cias de desenvolvimiento de sus alumnos, l~s limitantes 

ambientales, familiares o institucionales, etc., no pueden 

soslayar totalmente les lineas de trabajo propuestas en 
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loe programas y apoyos did6cticos pare su trabajo. Aa!, en 

el aula se instrumentan las diferentes metodologías propue_g 

tas para la lectura. Resumi6ndolas, ae tiene lo siguientes 

A. Suserenciaa para el desarrollo de la lectura báeica. 

El maestro o un niflo leen el texto en voz a1ta, para 

enterarse todos del contenido global del texto. Posterior

mente loa niñoa leen en silencio, subrayando aquellas pa

labras de di~ícil comprensi6n, tratando de aclarar su sig

nificado bajo el siguiente orden: 

Ubicaci6n de l~s pAl.abrae desconocidas. 

Explicaci6n por parte del maestro, de algÚn nifio o 

bien empleando el diccionario. 

Explicaci6n del sentido de la frase en forma colec

tiva. 

Aplicación de las palabras en enunciados creados 

en el momento. 

Siguiendo el orden del mismo proceso loe niaoe leen 

en voz Alta para terminar con comentarios genera1ea sobre 

el contenido del texto abordado. 

Estas sugerencias ee hacen a partir del segundo gra

do. Los temas de estudio en csda lectura. -texto- son de

sarticul.ados a fin de realizar un estudio minucioso de las 

partee que lo integrf\?l. Los textos eon leidos por párrafos 

y ~otos por enunciados, trRtsndo de detectar las ideas 

principales así como los términos desconocidos o de difí

cil comprenni6n. Los niños leen y reflexionan sobre cada 
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enunciado, constituyendo éste le unidad mínima de expre

ei6n del pensamiento. 

Por lo general es e1 profesor quien elabora su propio 

resumen e induce a los ~lumnos n aceptar su punto de vie

ta. Posteriormente se dicta o copia este resumen. 

B. Sugerencias para el desarrollo de la lectura 

de estudio. 

Se exnmin~ cada texto para obtener la idea general 

del asunto tratado, poniendo especial ánt"asie en loe títu

los y subtítulos de los diferentes apartados o buscar pa

labras claves. Se plantean preguntae sobre lo que se eep~ 

ra encontrar en el texto, buscando la informaci6n a trav6a 

de la lectura. 

Despu&e de leer se relatan algunas experiencias rela

cionadas con el tema, se comenta el significado de·pala

braa desconocidas -llegándose a utilizar el diccionario-. 

E1 maestro aclara los conceptos difíciles, volvi~ndoee a 

leer y discutiendo el contenido del texto. Se verifican la 

infonnaci6n y las ideas obtenidas. 

CuRndo el contenido del texto es 31Dplio los niños rea

lizan una exposici6n basados en p~aguntns ~onnu1adas antes 

de leer así como en las ideas subrayadas. Se sintetizan 

los contenidos por medio de resúmenes. El maestro determi

na los puntos débiles y aqu~llos que requieren de estudio 

adicional. 
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En ni!lB'unR porte de estas sugerencias se percibe el 

rescate de las actitudes que deben asumirse en el acto de 

1eer y en el acto de astu.iiar. 

En las sugerencias descritas aquí se eviñencía la 

función primordial. del maestrot 9unque a ln postre su in

tervención no beneficia del todo al apren~izaje d~ loa es

tudiantes. Los alumnos sdoptan lR metodología empleada por 

el profesor para rescatar la infonnaci6n y guiar SUB Comen 

tarioe. Pero la pnrticipnci6n del estudiante se limita a 

eegui~ pasivamente las indicaciones del maestro¡ adopta 

un comportamiento específico de leer que no puede ser el 

mismo cuando lee solo. 

Cuando un alumno se enfrente en fonna individual a la 

lectura de un texto, donde debe discriminar loe detalles 

mínimos o bien resumirlo, comete con frecuencia errores 

comos 

seleccionar enunciados ein hacer una adecuada die

Oriminación de los contenidos, 

• copinr textualmente parte de diversos párrnfoe y 

presentarlos incoherentemente, 

• copiar s61o loe primeros y los últimos p~rrafoe pr,! 

sentados en el texto, 

• no elaborar una guía previa pera lB eelecci6n de 

las ideos principales, 

eliminar detnlles específicos y relevantes de un 

texto, 

no leer íntegramente loa textoa, perdiendo el senti 

do de las ideas seleccionadas por no contextualizarlas co.n 
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venientemente, 

• no seleccionar informaci6n esencial por desconocer 

significados y no recurrir al empleo del diccionnrio, 

• no elaborar eue resúmenes en formn apropiada. 

Esto sucede así pues no debe olvidarse que, aún cuan

do los procedimientos sugeridos para leer y estudiar un 

texto parecen ntractivoa, llevan detrás una carga t~cnico

adminiatrativa que el docente no puede evadir. La metodol2 

gía sugerida se ve condicionada a la parcializaci6n de con 

ductae-contenidos preeentndoa en los objetivos específicos. 

Con la metodología empleRda, no con la sugerida, se 

practican la atenci6n y la retenci6n, pero se dejan al ma_!: 

gen la ejercitaci6n de aspectos m~s complejos como la ca

pacidad de observar, de concentrarse, de asociar ideas, de 

sintetizar y de analizar. Esto dificulta el establecimien

to de vínculos causa-efecto, temp·:lrales y espncialee, loe 

cuales son definitivos para la comprensión de ideas 

4. Ueo del libro de texto. 

El libro de texto sigue siendo considerado como el i1n1 

oo medio disponible para el alumno como vía de acceso a1 

gusto y a la práctica de la lectura. 

El uso de un sólo libro de texto restringe las habil1 

dadee diacriminativaa del niño en cuanto a otras fuentes. 

El libro es ubicado como el único inetrwnento capaz de pr~ 

mover cultura y aprendizaje; dejándose de lado las situa

ciones de la vida cotidiana y loa materiales de extracci6n 
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popular y de uso masivo. 
0 r;n general, los libros de texto •.• a pesar de 
su abundante nWnero de actividades, ofrecen 
tendencia hacia la memorizaci6n funcional sin 
dar mRrgen a la afirmaci6n o consolidaci6n del 
aprendizaje ••• " (l) 

Si bien el libro de lecturas se un apoyo valioso por 

la amalgama de autores, de estilos y de lenguajes presen

tAdos, no ofrece ejes reguladores en cuanto a lRe hab11i

dadee, ni secuencias entre texto y texto. Esto le difi

culta a1 niflo el reconocer y entender la relaci6n existen

te entre el autor y el lector. 

Concretamente, el l.i.bro de lectura: 

"es una especie de carrusel lit~rario, compues
to de fragmentos más o menos interesantes pero 
siempre breves, de prestado. Tal vez saa un ins 
trumento útil para hacer ejercicios de caza de
verboe, adverbios o pal.abras difíciles, de co
pias o análisis gramatical.ea. Pero no sirve pa
ra aprender a leer, si el leer significa encon
trar a un autor a travás de la totalidad de laa 
páginas de un libro. El libro de lectura tiene 
el poder mal~fioo de alejar loe libros verdade
ros y de eliminar el placer por la lectura." (2) 

Con estos libros no es posible asegurar el inter4a 

permanente del alumno por mucho tiempo. Se lee el libro de 

lectura, pero no se leen autores; se leen anécdotas y men

sajes previamente seleccionados, pero no eventos aecuenoiJ! 

dos. El nii'lo abre eu libro de lectura, no en 1a página 

(l) Gon7.~.lez Urrutia, AliCi!l c., Op. cit., p. 71. 

(2) Tonucci, Fr~nceoco, Viaje nlrededor de "El Mundo", 
LhIA, Barcelona, 1981, p. 34. 
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deseada, sino en lP.. indicada por el profesor; por lo tanto 

el niño no leerá a menos que se le indique y se le d6 un 

tiempo y un lugar determinado para reali~Arlo, 

Se capacite al nif!o con di:ficul tad en la lectura de 

estudio cuando: 

"Las lecturas propuestas tienen el prop6si to da 
recrear le. imnginaci6n o la :fantasía da loe ni
Bos y, en el mejor de loe casos, e6lo relacio
narlos con el nrte literario :formal.w (1) 

AW. para abordar el manejo de :fuentes, ee¡ecoi6n de 

ideas principales o comentario de textos, se eligen textos 

con una clara tendencia literaria. As!, el niño lee, resue1 

ve ejercictos que pooo o nada tienen que ver con la estru._2 

tura de textos eminentemente in~ormativos, donde ae plan

teen conceptos, argumentos, contradicciones, comparacio

nes, proceeoe, etc., propios de otras áreas de estudio. 

El niflo resume el argumento de un cuento, lo oua1 ee 

facilita por le intención recreativa de estos textos, pero 

las dificultades se presentan cuando debe resumir un texto 

de cienciEls sociales do~de loe eventos, e.unque reales, pa

recen m~s alejados y más hostiles para abordarlos por el 

eati1o como se redactan. Y no es qua loa nifloe no puedan 

aiferenciar entre el leneuaje literario y el lenguaje COl,2 

quial de loa textos de estudio, sino que la mayoría de 

ellos, al ser de corte literario, no pueden proporcionar 

los elementos suficientes para el estudio por no correepo,e 

der ~ su experiencia. 

(1) González Urrutie, Alicia e,, Op. cit., p. 73. 
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V4ase, por ejemplo, los apoyos para lograr el apren

dizaje de loa aieuientaa objetivos: (1) 
Objetiva especifico& 

3.1 Obtener infarmaci6n de un 
plano. 

3.4 Reconocer la idea princi
pal. de los párrafos de un 
texto. 

4.1 lnterpretar el contenido 
de un texto al. resolver 
un cuestionario. 

5. EvaJ.uaci6n de la lectura. 

Textoa de apoyoa 

El turista y la "X11 

Historia de Val.ek, el 
cabal.lo. 

Lazarillo de Tormes. 

Nuevamente la programaci6n por objetivos moldea la 

forma para ve.1orar loe progresos de loe estudiantes en la 

adquisici6n de esta habilidad. Si la lectura oral se ense

fla por separado de la lectura de cornprensi6n, y ~sta de la 

lectura de estudio; no es diferente la forma fragmentada 

de su eva1usci6n. 

Como la práctica atiende en mayor medida a la lectura 

básica, existen linesmientoa máo explícitos para eu velo

re.ci6n que los aefl.alados para la lecturf'! de estudio. 

Fara medir los aspectos de ejecuci6n de la lectura 

ora.l ce.de nii'l.0 1 en forma individual, pasa a leer en voz 

alta frente al profesor. El texto leído es extraído del 

mismo libro de lectura. Para la lectura de comprenai6n ee 

recurre a 18 el~bor~ci6n de cueetion~rioa derivados de un 

texto previa.mente aeleccion:;1do, poco extenso y presente.do 

(l) Vid., SEF, Libro pera el mRestro. Sexto grado, 
PP• 22-59. 
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a loa estudiantes en forma escrito. neepu~e de un lapso de 

tiempo o de un número determinado de veces de haberlo leí

do en silencio, debe resolverse un cuestionario rlonde se 

incluyen preguntas condicionedas e los aspectos incluidos 

en el texto. El niiio no debe acudir al texto, sus respuestas 

son emitidas a partir de lo recordado fundamentalmente. 

(Véase anexo III). 

La lectura básica ee valora dividiéndola en doa tipos 

principalmente• lectura oral (también llrunada en au fase 

evaluativa como lectura de calidad) y la lectura de compreB 

ei6n. 

Para valorar y calificar a la lectura oral se tomen 

en cuenta los rasgos anterionnente descritos: fluidez, en

tonaci6n, pronunciaci6n, puntuaci6n y volumen. Cuando ca

da wio de estos aspectos ea bien ejecutado por el alumno, 

el profesor le otorga dos puntos por cada aspecto. Cuando 

el alumno manifiesta defectos en algiin aspecto, el profe

sor no le otorge. punto alguno, aunque puede darse el caso 

de profesores que llegan e. otorgar un punto en fl.lgÚ.n aape_.g 

to cuando áete ea ejecutado en forma regular. 

rara valorar la lectura de comprensión basta con co

tejar las respuestas d~ lo~ alumnos con el contenido del 

texto y si ástaa son eimil~res o exactas, se le otorgo. al 

alumno el acierto. Dependiendo de lo extenso del texto, 

pueden formularse un número no determinado de preguntas, 

aunque parP. facilitAr el uso de una eecP.la suelen pl~ntea~ 

se cinco preguntas, pero sin que haya unR ponderaci6n en 

la distribuci6n de loa puntajea, Todas lPs preeuntee son 
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calificadas en fonne similar. 

En la evelueci6n de le lectura no son admitidos loe 

comentariios del niffo, ni lo que conoce entes de la lectura 

de los textos. Sus contribuciones pereonalea son excluidas. 

Le interpreteci6n y le comprensi6n de loa mensajes debe 

efectuarse sobre la base del texto, sin tomar en cuenta 

sus esquemas referenciales. 

Para la evaluaci6n de lR lectura de estudio no se ac~ 

de al manejo formal de lea fuentes, ni e le eleboreoi6n de 

rea11inenoa, guiones o paráfrasis. Este tipo de lectura se 

apega estrictwnente al formato de las pruobas objetivas. 

En ellas se incluyen {tema de aelecci6n múltiple, solici

tando al ni~o infonnaci6n sobre la fuente de consulte que 

utilizaría ente unR serie de problemas propuestos. Todo qt\! 

da hasta ahí. No exieten sugerencias ni criterios pare ev.!! 

luer sobre le práctica e este tipo de lectura. Por Último, 

si en el plano administrativo no se solicitan calificacio

nes sobre la lectura de estudio pueden surgir estos cuesti~ 

namientoa entre loe profesores, ¿para qué evaluarla? o, lo 

que es aún peor, ¿para qu6 aprenderla y ejercitarla? 



CAPITULO IV 

EL ESfUDIO DE LAS OIENOIAS SOCIALES 

EN LA EDUCACION PRll!ARIA 

Trabajar con el área de Ciencias Sociales en la eecu.!. 

la primaria ha presentado dificultades tanto para loa mae.e 

troa como para loe estudiantes. Las causas de ello ee atr.! 

buyen con frecuencia al trata~iento metodol6gico y de con

tenidos exigidos. Las Ciencias Sociales no constituyen un 

cuerpo de conocimientos netamente palpables para los alum

nos; ástos difícilmente concretizan los conceptos genera

les plenteRdos en los programas de estudio y en loa libros 

de texto. 

Las situaciones problematizadaa ofrecen dificultades 

instrumentales y conceptuales. El maestro llega n recurrir 

a un manejo especulativo de los contenidos ~cudiendo cons

tantemente al. 11 im?.gÍnense que ••• 11
; utilizando marcos fic

ticios de re~erencia de fonna que los alumnos imaginen 
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~pocas o pasajes de la historia de la Humanidad, o que im~ 

ginen las condiciones de vida en lugaree de loa cuRles no 

poseen un conocimiento generalizado o lo ignoran por com

pleto, etc. 

Esto constituye s6lo una parte de toda un~ problemá

tica que preocupa sobre todo a los maestros, quienes se 

sienten presionados por los programas de estudio así como 

por les exigencias ad:ninistrativi;>.e de los centros escale.

rea; de las limitaciones de recursos, del deaconocimiento 

de estrategias para integrar loa contenidos de esta área 

que no puede reducirse a automatismos, etc. 

l. !ratamiento da las Ciencias Sociales en la. 

Eduoaci6n Primaria. 

A. Organizaci6n curricular. 

Los programas oficia1ee plantean un tratamiento inteJ; 

disciplinar de los problemas sociales. Un conjunto de dis

ciplinas se integran en una área de conocimientos; tales 

disciplinas aportan contenidos específicos y tratamientos 

particulares de las problem~ticas sociales. 

La estructura de esta área: 

"no implica necesariamente que las asignaturas 
que constituyan el área se fusionen, sino que 
loa alumnos la conciban como tL"lll. unidad en que 
los contenidos pertenecen a distintos aspectos 

de Wla misma realidad, no como un~ mera yuxtapo
sici6n de elementos, y aparecen como auxiliares 
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unos de otros, en un mismo nive1 de jernrqu!a. 11 

(1) 

Los programas de Cienci~s Sociales no pretenden espe

cializar al niño en el conocimiento de alguna disciplina 

en particular, sino pro~over el conocimiento de la socie

dad a la cual. pertenece ál. En ello deben influir las apo~ 

tacionee de cada una de las disciplinas integrantes de las 

Ciencias Socia.lee. Hasta cierto punto las Ciencias Socia

les se le presentan a1 niffo como un cuerpo de conocimientos 

acumulativos y meramente descriptivos. Es funci6n del mae~ 

tro que el niño discrimine laa diferencias establecidas 

por cada disciplina para el estudio de una eituaci6n y lo

grar as! la explicaci6n de ciertos fen6menos y procesos 

socia.1es. 

Les Ciencias Sociales están constituidas por un con

junto de disciplinas que estudian el acontecer humano en 

función de procesos eocialea, econ6micos, políticos, reli

gioeoe, antropol6gioos, etc. (Véase Fig. 16) 

"el área de las ciencias sociales a través de 
la geografía, historia, ln economía, la ao.cio
logía, la ciencia política y ln antropología so 
propone contribuir a que el educondo adquiera y 
desarrolle los conocimientos te6ricoa y metodo-
16gicos que le e.yuden a fonnnrae wia menteli de.d 
científica y una conciencin crítica y creodore 
pera le b~squeda y logro de una sociedad má~ 
justa." (2) 

(l) Franqueiro, Am!lllda. La enaeünnza de las Ciengiae 
Sociales • 7a. ed., Ateneo,Buenos Aires,1984,p.l 

(2) SEP, Libro para el maestro. Sexto grado, p 162 



[ INIEGRACION DEL AREA DE CIENCIAS SOCIAi.ES -1 , 

GEOGF1AOA 

HISTOíllA 

PSICOLOGIA 
SOCIAL 

DEMOGRAnA 

SOCIOLOGIA 

ANTROPOLOGlA 

CIENCIAS SOCIALES 

·P.,i;;!~~ 1~0~ª!1~r: :m'bi:!n~ f---------.. 
CIENCIAS 
POUTICAS 

ECONOMIA 

Fig. 16: Cuadro de disciplinas que integran el área de Ciencias 
Sociales en la Educaci6n Primaria. 

Tomado de: Conducci6n del aprendizaje en las siete .!.reas de Educaci6n Primaria. 
Dirección de Educación FÚblica del Estaao de México, México, 1980, p. 103. 

1-' ... 
l\'J 

1 



- 143 -

En loa programe.a se insiste en un tnatamiento inter

dieciplinar (1), pero en ellos ee toma como ej~e discipli

nares a la geografía y a la historia. Esto limita el trnt_!! 

miento de las ~ituacionee de estudio pues la preocupación 

en el aula ea por la preeentaci6n más o menos detallada 

de ciertos pasajes hist6riooe, o, descripciones geográfi

cas ausentes de contextunli7.acionee sociales. 

A pesar de los esfuerzos por integrar un conjunto de 

disciplinas para favorecer le interpreteci6n de la reali

dad eocinl, loe eet6ndaree instruccionnlee tienden a ato

mizar el conocimiento, segment0ndo y enseñando por separa

do lo que en principio debe este.r integrado. 

B, Objetivos de estudio de las Ciencias Sociales. 

El prop6eito general de las Ciencias Sociales en la 

escuela primaria es mostrar una visi6n sobre ciertos he

chos humanos contextualizados en lo social. A partir de 

ello el niño debe formar e integrar un criterio personal 

sobre el acontecer humano: sobre su pase.do, su presente Y' 

su devenir hist6rico. 

(1) Interdieciplinas "ea la interreleci6n orgánica de 
loe conceptos de diversas disciplinas hasta el 
punto de constituir una especie de •nueva uni
dnd' que subsume en un nive1 superior lae apor
taciones de cada un8. de les disciplinas parti
cu1ares." 
Tomado de: Follari, Roberto, 

Interdisciplinariedad, UAM-Azcapotzalco, Máxico, 1982, p. 27. 
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"Las ciencias sociales se ocupan de orge.nizEl.r e 
interpretar los conociroientos resu.ltentcs de la 
reflexi6n de la sociedad sobre e! misma, pero 
estos conocimientos han experimentado un creci
miento cunnti tntivo y cualitativo extraordina
rio y han dado origen a una serie de cuerpos di 
ferenciadoe conocidos como historia, geografía: 
economía, antropolog:b :¡ sociologi,.," (l) 

La integrsci6n de estos elementos debe facilitar l• 

comprenai6n ñel mundo que rodea al niño, pero el objetivo 

debe ir más allá. El ni:t\o estudiR ciencias sociales para 

transformRr su mt.1ndo y trensformarse a a! mismo. 

Este objetivo adquiere relevAncia cuando es afianzado 

:¡ proyectado sobre objetivos más perticuleree :¡ viables de 

realizar en el aula. Para ello, se establecen loa siguien

tes objetivoe 1 relacionados todos ellos con el estudio de 

las ciencias socialee1 (2) 

• Que el alumno se conozca y tenga confianza en a! 

mismo, desarrolle el pensamiento reflexivo y la conciencia 

critica; asuma un criterio personal. y participe activa y 

racionalmente en la toma de decisiones individuales y eo

cialee • 

• Que participe en fonnn organizada y cooperativa en 

grupos de trabajo; se integre a loe diversos grupos de que 

forma parte; y respete otrRs fonnAe cuJ.tura1ee diferentes 

a lee de ~l. 

(1) Benejam hrguimbau, Pilar, "Loe contenidos de cie.J< 
ciae socialesº, en Cuadernos de Pedagogía, Fonte.lbe, Bar
celona, 1989, No. 168, p,44, 

(2) Cfr. SEP, Libro para el m~estro. Sexto 5rado, 
PP• 10-J.l.. 
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• Que e.precie loe valores naciona1ea y afirme su emor 

a su Patria; desarrolle un sentimiento de solidaridad ne.

cional e internacional. basado en 18 ieua1dad de derechos 

de todos loe seres humenoe y de todr.s las n~ciones. 

• Que aprenda por sí mismo y de manerR continua, para 

convertirse en agente de su propio desenvolvimiento. 

Si bien es cierto algunos objetivos tienden e pereon~ 

lizer ciertas destrezas en el alumno, otros tienen la in

tención de introducirlos en un proceso de socia1ize.ción al 

plenteer lo. posibilidad de adoptar procedimientos dirigi

dos hacia la cooperaci6n y ayuda mutua. Estos elementoa, 

aunados a uno actitud del alumno de querer aprender por eí 

mismo, pueden prepararlos para desempefiaree en la vida so

cial en un plano que rebase al aspecto te6rico. 

Si pudiera formularse un objetivo de laa Ciencies So

ciales, m~s amplio y máe ambicioso, pero e la vez más com

prometedor de loe actores del proceso educativo, sería lo

grnr la eeneibilize.ci6n de maestros y alumnos sobre el Cfl.

rácter cambiente de la aociedad, EstR situación requeriría 

ser asumida en forma dinámica y constante, exigiendo un~ 

participación personal y grupal, 
11 
••• nuestro -propio presente no puede ser sino 

parte de un proceso en traneformación, de un e~ 
tadío máa, y de aquí que debemos usumir críti
camente nuestro momento presente, afrontar la 
responsabilidad de reflexionar y optar por nues 
trR.s propias convicciones. -
Lo& hombrea no podemos ser simples expectRdores 
de la historie, somos actores y por lo tente t~ 
dos tenemos responsabilidades ante el curso de 
la historia, nuestrc praxis es edific8ci6n his-
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t6rica y no cabe renuncia ante esta responsabi
lidad." (1) 

La instrumentaci6n de t6cnicas y de procedimientos, 

dirigidos hacia la com~rensión de nuestro momento y circun.!a 

tancia, serían parte medular de este Último planteamiento. 

Dichos procedimientos no podrían formularse bajo criterios 

mecanicistae de la transmiai6n del conocimiento • Se re

querirí"'1 técnicas donde el estudiante tuviera una ~artic.! 

pación más activa, conciente de la responsabilidad de sus 

propias acciones en conjunción con 1ae reaponaabilidadee 

de loe demás miembros de un grupo escolar. Implicaría el 

paso de un proceso de cornunicaci6n autoritaria por el de 

una comunicación participativa o no autoritaria. 

C. Loe oontanidoe de 1ae Ciencias Socia1es. 

La secuencia de contenidos en el Plan de Estu-

dios de la Educaci6n Primaria ea presenta de lo más parti

cular y cerca.no al niño hasta lo más general. y lejano. 

En primer erado se introduce al alumno en el estudio 

de ls sociedad a partir de su experiencia máa cercena, 

:ibordando el estudio de la. familia. De segundo ffrado, y 

hasta el sexto, p~sará revisanno otros medios. En segundo 

grado se revisa su escuela y su comunidad; en tercer grado 

se estudia a su comunidad y a la de otras regiones del 

(1) Tir9do Seauro, Felipe, "LA educaci6n básica y su 
sentido de ser con be.se en una prop\leeto curricular", en 
Umbr.:ilee, ~NO::P-Iztec~lP., M!Íxico, 1989, No. 4 1 p. 5. 
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país; en cuarto grado atiende al conocimiento de su comunJ. 

dad nacional, hasta llegar al estudio de la comunidad mun

dial en loe Últimos grados de la escuela primaria. 

En cada u.no de los erados existen temáticas que alu

den a disciplinas muy concretae como la economía, la so

ciología, la goografí~, la historia, etc. Y a\Úl cuando pu_!! 

dan coexistir contenidos de variqe disciplinas, siempre 

predomina alguna sobre las otras. En el quinto y el sexto 

grado se da preferencia a la revisi6n hist6rica apoyada en 

los aspectos aocioecon6micos de los procesos sociales. 

"Bl quinto y sexto grado e intentan ai tuar al n_! 
ffo -conciente ya de ser mexicano- como un lati
noamericano que hnbitn en un mundo complejo que 
influye en su vida diaria. Los temas de estos 
grados ea han integrado dentro de una oonoeP
ci6n hiet6rica que explica a la formaci6n del 
mundo en que vivimos." (1) 

Bn el sexto grado se tratan temáticas tendientes ar 

"Comprender la importancia de los grandes cam
bios econ6micoe, políticos y sociales que so 
dieron en Europa en el siglo XIX. 
Conocer las principales características del pr~ 
ceso de desarrollo y expanei6n del capitalismo 
a nivel mun1Ua1. 
Comprender lee grandes transformaci,nee sociR
lee que conmovieron a la hwnanidad en el siglo 
XX. 
Conocer las principales caracter!eticaa del pro 
ceso de desarrollo econ6mico, político y social 
en México de 1917 a 1980. 
Valorsr ln importancia de su participnci6n en 
la búsqueda do soluciones a loe problemas socia 
lee y econ6micoe del país." (2) -

(1) SEPr Libro para ••• Sexto grado, p. 5. 
(2) ~· ., p. 164. 
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Pero las Ciencias Goci~les no se refieren solsmente Pl 

dominio de informaci6n. Trunbién ee planteR el conocimiento 

de conceptos, actitudes y habilidades; destacan~o el trab~ 

jo en equipo y la promoci6n de t~cnicAs de investigRción 

documental en los Últimos grados de educación primariA. 

(V~ase Pig. 17) 

Ya una vez definido e1 tipo de contenido a inetrwnen

tarse en el auln, interviene el marco conceptual y metodo

l6gico propio de cada una de las disciplinas integrantes 

de las Ciencias Sociales. (Véase Fig. 18) 

D. Metodología de trabajo. 

Aunque ee insiste en evitar la memorización de fechas, 

nombres de lugares, de paraonajee y de batallAa, no por 

ello deja de aplicarse esta técnica para el manejo de la 

informaci6n contenida en el libro de texto. A esto condu

cen los cuestionarios y reaWnenea instrumentados por el 

maestro. Finalmente estos instrumentos provocan reecciones 

de rechazo por parte de loa alumnos hacin el estudio de 

1aa Ciencias Sociales. 

Ln forma como se evnlúan los aprendizajes se basa 

también en la memorizaci6n y rapetición de contenidos. Y 

si n esto se limitara 1~ presentación del conocimiento, 

serían precisaa verdades aboolutaa que no precisqran ser 

corú'rontadaa con 1~ realidad. 

Loe estudiantes son capAcee de memorizar los nombres 

de loa presidentea de nuestro pa!e, la fecha en que esta-



CONCEPTOS 

-La condición humana del Indi
viduo. 

-El hombre y su medio ambien
te fisico. 

-El hombre y su medio amblen
.te soclal. 

ACTITUDES 

-Actitudes hacia sf mismo. 

-Actitudes hacia el grupo so
cial del cual forma parte. 

-Actitudes hacia los demás. 

-Etlcos y est~ticos. 

iRABAJO EN EQUIPO 

UNIDADES DE TRABAJO 

HABILIDADES 

-Analizar problemas. 

-Reunir hechos y otros datos. 

-Organización e lnterpretaei6n 
de lr,fonnaclón. 

-Presentación de resultados de 
l!Studlo. 

-Desarrollar el pensamiento in
dependiente. 

-Analizar con juicio critico er
gumentos y medios de prnpa
gania.. 

-Participar eficientemente 
trabajos de equipo. 

TEC~ICAS CE INVEST. SOCIAL 

Fig. 17: Tipos de contenidos integrante~ de las unidades de trabajo, 
Tomado de: Conducci6n del aprendizaje .... , p. 104. 
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¡ -- UNIDAD DE 1"ABAJ0 DE CIENCIAS SOCIALES 1 

Geogralfl1: Oroqtnfl•, clima. sue
lo, reoJr~ naturalH. 

Historia: la Colonl11. eu ccono
mla. Org. Po1111C9, soelal y cul· 

~ 1 
tun:I, GUt'rn ~ lndept"ndencla. ~ 

P1lcoloql:1 Socl.11!: l.81 lde11s ln
flll)'1ln en lllS ec:clr>nes de los 
hombre!!. 

Demcig•alla: lo:smovlmlenlMrlB 
~:~16n 11 etr.11rse centros mi-

111 UNIDAD 
•• GRAOO 

GUANA.IUATO 

I/ 

' 

Soclolavfa: Se;uiic*I social. Re
lacione• lamlllarea. 

AntropO!ogla: Las dlfllfentes ra
u1 que poblaron GUll'D)uato. 

Clendn Polltlcu: Or;animel6n 
Pollllca del Estado de Guan1~ 
to. 

Economl1: ActtvldMfes económ~ 
caa. 1rmu,1rl11 det calrldo, lrt• 
sanl1, mlnerla. tecnolo;ll ern
pleedL'. 

Fig. 18; Inte~raci6n de contenidos a p~rtir ~e 13 aporta~ión de las 
discirlino.s integrante!:' de la.o Ciencia:J SocialHSo 

To"I::·.~o de; Con~ucc:ón Ce~ aprendizaje ••• , p. 103. 
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116 la Revoluci6n Francesa, etc., pero dif'ícilm0nte corr:r1•en

den las implicaciones de t~rminos como "cambios sociales, 

políticos y económicos", "expanei6n del ca pi taliemo", "pr.s 

ceeoe de desarrollo", "transformaci6n aocial 11
, etc. Y so

bre todo, manifiestan grandes dificultades para valorar la 

importancia de eu participación eh la bdsquedn de solucio

nes relacionadas con loa problemas que se enfrentWl a dia

rio en el contexto social. 

Todo esto ha sido producto de una poetura didáctica 

afianzada en la repetición, en ln alieneci6n, en la paaiv1 

dad y en la memori:7.eci6n. De una didáctice brtsedei en la 

acumulación ae la información y en el enciclopedismo (1), 

Los ~rogrnmae y loe maestros critican la sobr! 

cerge de contenidos e informociones, sin embargo, 

"Lo cierto ea que loe contenidos, dada la gran 
carga ideológica. que aportan, se oficializan, 
se institucionalizan y por tanto pocas veces ee 
somete a diecuai6n o cuestionFJJDiento y menos 
aún, a revisiones cr!tices y replanteamientos. 
Son aleo legitimado sobre el cual el profesor y 
alumnos, la m~s de las veces, tienen vedado op1 
nar; queda claro que su terea consiste en Bce
tar pasivamente." (2) 

(1) Enciclopedismos "el afán de enM!'iar a los Alumnos 
elementos de muchas cieucias", tomado de ~

nario de las Ciencias ••• , p. 528. 

(2) Morón Oviedo, Porfirio, "lnstrumenteci6n dioécti
ce", en Fundamentación ele la didáctic?. I, Gernike., México, 
1986. p. 184. 
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.Al. término de unfl unidad o de un período escolP.r, el 

profesor recurre a lR medici6n de loa aprendizajes obteni

dos por medio de pruebas objetivas. En ellas se excluye la 

experiencia social de los alumnos; s6lo importa la emisi6n 

de datos que eerán registrados y calificados por el maes

tro. Al alumno se le solicita informaci6n supuestamente 

depurada e, incongruentemente considerada como única y ver 

dadera. Se dee~provecha el alcance intelectual y vivencial 

que pudier8 tener esta ~rea de conocireientoe si se fomen

tara más el desnrrollo de actitudes y do habili~edse nece

sarias pare el conocimiento y la convivencia social. 

B. Recursos utilizados. 

El libro de texto ea el principal auxiliar didáctico 

emplendo en la escuela primaria. Y aunque ocasionalmente 

ee recurre a otras fUentee como per!od:licoe, revistas, ra

dio, televiai6n, etc., el dominio del libro es casi total. 

Los libros no pueden prescindir de informeci6n que 

aluda a fechas y nombres, o que utilicen epoyoa como mapas 

f'!sicos y de recursos pare. comprender el trasfondo de las 

situ8ciones pol!ticae, soci~les y econ6micae. Sin embargo 

estos apoyos son utilizados como elementos que deben ser 

memorizados. La utilidad de loe libros de texto como medio 

de siet~matizeci6n de loe datos sociales y como medio para 

la afirmación de conocimientos ee obvia, no así su manejo. 

Algunas consideraciones planteudas por Jarolimek, 

acerca de la insistencia de los maestros por a.pegarse a1 
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uso Wúco del libro de texto eoni 

suponer que as casi impasible enseaar Ciencias Bo

aiálee sin un libro de texto básico, 

suponer que hay más seguridad da que el contenido 

del programa de estudio sea cubierto cul!l!ldo existe un li

bro de texto básico; 

, suponer que al libro da texto as au:ticiente, avit~ 

doee en parta la necesidad da utiliEar materiales adicion,! 

lea. 

Bl aiema Jarolimek seflala que el libro da texto es un 

valioso in.etruaento de traba3o siempre 7 CWllldo su.a usos 

más comunas BOl!l!l (l) 1 

a) Como ruante da lecturaa exploratorias. 

b) Como ruante de in1'ormaai6n para el afianzamJ.ento 

da hechos relacionados can la unidad de estudio, 

c) Como ruante de abundante aatarial 'Yiaual (mapas, 

cuadro•, gráficas, fotogret'!ao, eta,) aprovecha

ble en las situaciones da estudio· dirigido. 

d) Como punto de retorno en el estudio de la unidad, 

reBWlliento 7 puntualizando la qua se ha aprendido 

a trav&a de atrae actividades de la unidad. 

Anta eetae usos del libro no puede pasarse por alto 

una abservaci6n1 hacer depender el estudio de lae Ciencias 

Sociales dal libro de toxto puada representar inconvenien

tes para aquelloe niaoe qua leen con lentitud o que no han 

desarrollado nn dominio completo da eus capacidades lacto-

raa. 

(1) Cfr, Jarolimak, John, Las Ciencias Boaia1aa en la 
Bduoaci6n Blementál., Pax-K&xiao, •&xico, 1964, Cap. IV, 
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2. La anseffanza de lae Ciencias Socia1en 

deede un punto de vieta participativo. 

A. L8..c0natruoci6n del conocimiento. 

Anta un pBllorama oumamente anquilosado del tratamien

to de las Ciencias.Sociales en le escuela primaria, surge 

la inquietud por elaborar y aplicar alguna eetrategie de 

trebejo cuya constante sea la búsqueda partioipativa del 

conocimiento. Al respecto Agnes Hallar plantea que le bús

queda del conooilllianto en las Ciencias Sociales debe coin

oidir1 

"con reconstruir, representar, narrar, modelar, 
entandar, interpretar •o6mo ocurri6 rea1mente•, 
'c6mo tuncione en realidad', 'o6mo fue en ver
dad intentado', •o6mo fue realmente entendido', 
eto&tere. Independientemente de si loa aconte
oimientoe son primariamente interpretados o ex
plicados.• (1) 

Blla misma plantee unn.s Cienciee Sociales dinámicas, 

cuya principal cereoter!stica eo que aeen interpretativas 

o hermen&uticaa (2), contrastando con aquel esquema did&c

tico que las reduce e le ecumulaci6n de informsoi6n. 

(1) Heller, Agnos, "Verdad y conocimiento verdadero 
en Ciencias Sociales II", en Kundo, Culturse z Gente, M&x,! 
co, mayo/junio de 1989, No. 11, p •. 15. 

(2) Hermen&utioe1 "1nterprsteci6n, esfuerzo intelec
tual en le comprenei6n de un texto 7/0 le inteI 
prsteci6n de un texto en un contexto ya sea &a
te de carácter hist6rico1 filos6fico, teol6gicc, 
científico, literario a incluso artístico,•, 

tomado da Diooionerio de les Cienoiae ••• , p. 720, 

• 
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"No ee trata de aprender respuestas eepecíficae, 
habilidades concretas o info:nnaci6n enciolop&
dica inátil. Se intenta de la transto:nnaoi6n de 
la conciencia, de la cosmovisi6n, de la ideolo
gía, de la capacidad de ref'J.exi6n, de la praxis, 
de lo que se pienaa y ea hace, de nuestra rela
ci6n con el mundo y la sociedad.• (1) 

Por ello, eetruo1urar un progrema que sea promotor de 

un conocimiento más aut4ntioo, requ.t:ere del apoyo de una 

teoría psicol6gica del aprendizaje cuyos oriterioe sean 

oongruentee con el aruú.ieie, la ret1exi6n, la participo~ 

ci6n y la conoiantizaoi6n. Al respecto, la teoría oognosoj. 

tiYisto del aprendizaje establece elementos relevantes, 

como aqu4l que plantea que• 

"el verdadero proceso de apropieci6n de oonooi
mientoe ee da cuando ae aprende por comprenei6n 
y no por meoanizeoi6n o simple memorizaci6n ba.
eade en le repetioi6n. Cuando ee de el aprendi
zaje por oomprenei6n no e6lo se logra la expan
ei6n de la oonoiencia, sino tambi4n ee desarro
llan las capacidades de retlexi6n, particular
mente las del pensamiento termal abstracto, lo 
que tambi'n constituye un objetivo :fundamental 
de la eduoaoi6n báaioa.• (2) 

Bato implica la adaptaoi6n de lee potencialidades de 

loe maestros y de loe alumnos en el acto educativo, cuyas 

actitudes eviten af'errarea al enoiolopediemo y a le memo

ri•aci6n absurda, sin una juetiticaoi6n congruente con le 

retlexi6n. Asumir el aoto educativo bajo aeta perspectiva 

(1) Tirado Segura, J'elipe, ~. p. 5. 

C2) Ibid • , p. 4. 
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implica una modifioaci6n en la inatrumentaci6n did&ctica. 

Es obvio que con ello se modificarían tambidn situaciones 

referentes a lae formas de comunioao16n, así como a la e.!! 

tructurac16n de los meneajee y a la distribuci6n da reepo~ 

sabilidadee ooparticipativae entra maestros y alu:amos. 

Las ideas anteriores ae relacionan con una concep

ci6n epistemol6gica del conocimiento denominada construct,! 

vismo, segán la cual los sujetos construyen su propio cons 

cimiento a partir de la acci6n. 

"La idea básica del conetructivismo es que el 
acto del conocimiento consiste en una apropia
ci6n progresiva del objeto por el sujeto, da 
tal manera que la aeimilaci6n del primero a las 
estructuras del segundo as indisociable da la 
acomodaci6n de estas ..U.timas a las caracterí&
tioaa propiao del objeto. El carácter construc
tivo del conocimiento se refiere tanto al suje
to que conoce como al objeto conocido• ambos 
aparecen como el reaultado de un proceso perma
nente de construcci6n. A esta postura conatruc
ti vieta tambi&n subyace le adopci6n de una per.!! 
peotiYS relativista -el conocimiento aiempr• as 
relativo a un momento dado del proceso de cone
trucoi6n- a interacciouista -el conocilliento 
surge de la interacoi6n continua entra sujeto y 
objeto, o mds exactamente de la interacoi6n en
tre loa esquemas da asimileoi6n y da lee propi~ 
dadas del objeto-.• (1) 

Favorecer y respetar la participaci6n de loa alumnos 

en el aula durante el desarrollo de las temáticas sociales 

ae fundamental desde el punto da vista oonetruotiviata. 

(1) Delval, Juan, Crecer y pensar. La conetrucci6n 
del conocimiento en el aula, LhIA, Barcelona, 1985, p. 47. 
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in hecho da que J.oe Bl.umnoe aporten sue propias ideas du

rante l.a diecusi6n de una tem~tioa, favorece desde el. pl."!l 

teamiento de hip6teeie basta el. de conclusiones. Estas 

ideae pueden considerarse como aportaciones siempre y cuan 

do coexistan loe esquemas do conocimiento de l.os aJ.umnos 

con loe contenidos planteados ourriculal'!llente. 

Interpretar, comprender y actuar eon tres funciones 

impl{citaa en esta postura, siendo el estudiante el. eje de 

todo el proceso, pues 

"l.os reeul.tados del aprendizaje no dependen s6-
l.o de las experiencias proporcionadas s l.oe es
tudiantee, sino tW11bi&n de la estructure de p&Jl. 
semiento del sujeto y del conocimiento previo 
que posee.• (J.) 

:Para ell.o CWlpl.e una funci6n decisiva l.a estructura 

de la informaci6n y la forma como se manipu1e. Para que un 

aprendizaje sea significativo el. contenido debe eerl.o tam

bián potencie.J.mente. No debe ser arbitrario nJ. coufuso, 

ade~e de podar relacionarse con la estructura cognitiva 

de loe alwnnos • 

••• lo importante no es, entonces, que el. niflo 
descubra o reciba el. conocimiento, sino que &e
ta llegue a ser significativo porque reeetruci:J! 
re lo que ya sabe 7 se vincul.e a su estructura 
cognitiva." (2) 

A Auaubal. se le atribuye el uso del t&rmino •aprendi

zaje significativo" desde J.963, do acuerdo con el. cual. se 

(l) Cubero Rosario, "Los esquemas de conocimiento de 
1os niiios", en Cuadernos de PedasOgía, Fontalba, ~arce1ona, 
1988, Ro. 165, P• 58. 

(2) Mart!n,Elena y otros, "Snee5ar a aprender ciencias 
ecciales", en Cuadernos de Pedegog{a, !ontal.ba, Barcel.ona, 
1988, Ro. l.62, p. 56. 
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considera que un sujeto aprende significativamente cuando 

es capaz de 

"atribuir significado al material objeto de 
aprendizaje; dicha atribuci6n s6lo puede efec
tuarse a partir de lo que ya ee conoce, median
te la aotualizaci6n de esquemas de conocimiento 
pertinentes para la situaoi6n de que se trate. 
Reos esquemas no se limitan a asimilar la nueva 
informaci6n, sino que el aprendizaje significa
tivo supone siempre BU revisi6n, modificaci6n 1 
enriquecimiento estableciendo nuevas conexiones 
7 relaciones entre ellos, con lo que se asegura 
la funcionalidad y la memorj.zaci6n comprensiva 
de los contenidos aprendidos significativamen
te." (l) 

Un aprendizaje significativo rechaza la posibilidad 

de "bombardear" oonatantemento n los a1u:mnoa con in:f'orma

ciones "precisas" 7 mec!Úlicae. Implica mod.tfioar loa esqu.! 

mas de referencia de la persona a quien ea educa, de ah! 
la importancia de la autoafirmaoi6n individual implícita 

en todo proceso educativo. 

La autoafirmaoi6n individual le permite al estudiante 

definir sus posibilidades de actuar en la escuela. Le per

mi te tomar en cuenta aquellas estrategias 1 procedimientos 
de estudio apegados a loe recursos disponibles: pero sobre 

todo le permite reflexionar sobre el rol que como sujeto 
est& obligado a rescatar en todas sus actividades, Para 

ello son útiles loe m&todoe que permitan la expresividad 

de loe conocimientos y las emociones, además de la manife.!! 

(1) Coll, C&aar 1 Sol&, Isabel, "Aprendizaje signifi
cativo y ayuda pedag6gica", en Cuadernos de Pedagogía, 
Pontalba, Barcelona, 1969, No. 168, p. 16. 
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teci6n de errores y de dudes, pues tambi&n e trev~e de 

ello ee puede aprender. 

"lreinet aboga por dar le palabra el Dillo. ( ••• ) 

si el niño es capaz de expresar su pensamiento con preci

ei6n, de adulto aebr& afirmarse y defenderlo.• (1) Afirme.!: 

se implica, entonces, explotar leo potencialidades de par

t1cipaoi6n del eujoto en todos loe ámbitos de su vida, 

Pare le perspectiva de le peioolog!e oognoacitivista 

ea preciso delinear lee oareoter!eticaa evolutivas de la 

comprenei6n de loe alumnos entes de involucrarlos en cual

quier proceso de eneeflenza y aprendizaje. Por ello, se pr_! 
santa una caraoterizaoión sobre las capacidades que pueden 

desarrollar alumnos entre loa ocho y loe doce alloa de odad 

en relaoi6n al estudio de eeta área de aprendizaje en le 

escuela primaria. 

En loe ni.lloa que cursen el Último grado de Bduceci6n 

Primaria ee ha consolidado ye el pensamiento operatorio 

concreto -de acuerdo con loa aportes de Piaget-, y eet&n 

el inicio del penaamiento formal ebetreoto. 

El pensamiento formal supone, entre otras capacida

des (1)1 le realizaoi6n de abstracciones máe allá de la 

realidad concreta, razonar sobre lo posible de una manera 
hipot6tico-deductiva, la euperaci6n del egocentrismo o ce!! 

traci6n cognitiva, el desarrollo de procesos metacogniti

voe, el control eobre eus procesos de razonamiento, aumen

to en la comprenei6n del tiempo cronol6gioo, de la caueeli 

dad y del relativismo, aunque siguen existiendo al!l'lllaS 

(1) Ofr. Kartfu, Elena, Op. cit., PP• 53-56 passim. 
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limitentes; la habilidad intelectual para ir "mi.e allli" de 

su entorno inmediato; empieza a desarrollares la oapacided 

do formular hip6teaie. 

De estss funciones del pensamiento pueden desprender

se actividades concrete.e que pueden realizar loe alumnoa. 

A todas estas capscidsdee corresponderían las siguientem 

posibilidedes de trabajo en el aula, relacionadas todas 

con el tratamiento da las Ciencias Socialees 

• Loe nifioa no ea limitan ya a una mera descripci6n 

de loe fen6menca aooialee que les rodeen; son capacee de 

comprender problemas mlie complejos, sobre todo donde no ea 

posible manipular directamente la realidad • 

• Comienzan a proponer tentativas de explioaoi6n da 

loe hechos sociales elaborando loe primeros esbozos de 

hip6tesia • 

• Se les facilita ubicarse en el punto de vista de 

atrae p<!lrsonas, lo cual es mUJ' importante para el estudio 

de las Ciencias Sociales ya que eus cont•nidoe, así como 

su tratamiento, se refieren a hechos en loe cualea inter

vienen personas muy distintas CUJ'BB perspectivas acerca de 

un mismo tema suelen diferir. Bl alumno puede entender loa 

distintos puntos de vista que contlUJ'en en un momento dado 

para comprender loe procesos social.ea. 

• El nifio ea ya conoiente de su capacidad memorística 

y puede trabajar segÚn sus caracter!sticae y au ritmo per

sonal. Pueda distinguir entre la memorizaci6n da datoa re

levantes y de los que no lo son. 

• El nifio pueda organizar de una manera mlie aut6noma 
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sus actividades de aprendizaje. Esto puede ser canslizado 

hacia el conocimiento y manejo de otras fuentes de consul

ta distintas de las tradicionslee. Puede ajustar IS1l estu

dio a un ritmo personsl, concienzudo y reflexivo, 

• Loe alumnos pueden empezar a trabajar sobra los 

acontecimientos pasados, lo qua permite una primera aproxi 

maoi6n a loe contenidos hiet6ricos. Sin embargo todaTÍa 

hay que introducir estos contenidos con un apoyo concreto • 

• Pueden empezar a trabajar eobra oont•nidoe geogr.t

fiooa de loe cuales no tengan experiencias directas; ~etc 

en funoi6n da temas y actividades abordados en cursos ent.!. 

riores. 

• Aunque no puede hablarse propiBDlente de que formu

len hip6tesis, sino conjeturas, es muy importante que se 

Vlcy'an acostumbrando a buscar explicaciones y relaciones º"!! 
aalee en el mundo social. 

• Los estudiantes son ya capacea de analizar loe disti,!!, 
tos elementos integrantes de los sistemas sociales, aunque 

todavía est'n lejos de entender plenamente el funcionamie,!!, 

to interno de estos sistemas y mucho mds de comprender las 

interacciones de varios eietemas entre sí. 

• Bn la etapa de las operaciones concretas se puede 

trabajar con destrezas de adquieici6n de conocimientos y 

de inveetigaci6n que le permitan al alumno aprender a 

aprender. Ahora, durante el desarrollo de esta etapa, pue

den introducirse otraa destrezas más elaboradae. Loe alum

nos pueden utilizar otras fuentes de obeervac16n como loe 

libros de consu1ta, mapas, archivos sencillos, encueetas, 
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etc. Adem&e pueden organizar esta infonnación de manera 

eistem&tioa a trav&e de gr~icae, croquis, diagramas, fi

chas, etc. 

En conjunto todos estos elementos le permiten al. nil'lo 

inveetigsr y reflexionar sobre el mundo social.. Y aunque 

no puede enfrentaree propiamente el nil'lo a la resolución 

de problemas eocial.ee, pues en realidad no se pretende que 

loe n1llos eean científicos sociales, e! puede plantearse 

la poeibilidad de dieaaar estrategias da aprendizaje que 

loe conduzcan a preguntarse qu& eon lae cosas y c6mo son, 

reflexionando sobre ciertos aspectos del mundo social.. 

Al niao de soxto grado ee le deben proporcionar herr~ 

mientas tendientes a la búsqueda, a la explicación, el en
tendimiento, a la interprstación, etc. 

"Todas estae deetrezae son, en úJ.timo tdrmino, 
las que se utilizan en el m&todo cient!tioo 7, 
aunque no proponemos que se aneefte esa metodo
logía como un contenido en s! mimaa, s! consi
deramos tundamental dotar a loe alumnos de e .... 
tas herramientas que lee van a permitir inve,._ 
tigar y reflexionar sobre el mundo social." (1) 

Una did&ctioa de las Cienci•s Soeiales centrada en la 

construcoión reflexiva del conocimiento 

•no debe peroeguir dnicamente la comprensión 
crítica del mundo tal como es, debe llegar a la 
consideración de cómo podr!e esr mejor. El int.! 
r4s por encontrar políticas alternativas permi
te dar al alumno un papel aotivo, una visión 
del futuro y un compromiso con la sociedad, e1 
tiempo que da un sentido y una 1ntencionalidad 
a eus eetudioe." (2) 

(1) rn . P• 54. 
(2) Bene~am Arguimbau, Pilar, Op. cit., p. 47. 
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Como en ciencias sociales no existe una eoluci6n úni
ca para la mu1titud de problemas que el hombre debe abor

dar, el rol activo del alumno consista en la báequeda de 

eoluoionee "VBriadae. Y que sea capaz de valorarlas a tra

v&s del cueetionamianto participativo. 

"••• en cienoiae sociales, no s61o se pretende 
que el niffo aprenda conceptos, eino, tambi&n, 
que sea capaz de construir Ul1 conocimiento crí
tico, racional., de cuestionarse a1ternativae y 
da tomar decieionee. Todo ello obliga a utili
Ear une metodología basada en la experiencia, 
el trabajo de campo, la observaci6n, el eruU.i
sis, la aplicaci6n, rocurrir al testimonio a 
trav&s de la encuesta, la entrevista o la simu-
1aci6n, la consulta de fuentes escritas, etc." 

(l) 

B. La soaializac:li6n. 

Abordar al estudio de las oienaias sociales desde una 

perspectiva socializante implica cuadros instruccionalas 

qua aludan al trabajo grupal. La convivencia en grupo tie

ne el valor de sensibilizar al alumno sobre el conocimien

to de si mismo y de los dem&s. 

Para las teorías cognoscitivistas del aprendizaje, la 

socializaci6n as entendida ccmoa 

"la constrncci6n por el nifio de su mundo social 
y no en t&rminos del impacto de un sistema so
cial dado sobre la mente y el comportamiento 
del niffo." (2) 

(l)~· 
(2) "Sooial.izaci6n", en Diccionario de las Ciencias .•• , 

P• 1307. 
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Bn t&rminoe generales eete concepto sobre la sociali-

zaci6n nos remite a una forma de adaptaoi6n que1 

•asigna al hombre una funci6n mde activamente 
creadora. En ella, la adaptaci6n tiene el sig
nificado, no de un acoplwniento pasivo con el 
medio, sino une lucha para reordenarlo 7 hacer
lo más acorde con loa objetivos de la persona 
interesada. Bata definioi6n lleva implícita la 
idea de una ceei6n por ambas partea• el ambien
te se modifica, pero en este proceso 1a persona 
tambi&n sufre modificaciones. Bata es la posi
ción interactiva.• (1) 

Bl planteamiento que se sugiere aqu! ee el de socia

lizar bajo criterios menos rígidos a loe establecidos ins

titucionalmente, opuestos a una "domesticaci6n" de acuer

do con lineamientos de comportamiento "adecuados", eatere.2 

tipados 7 rígidamente establecidos. 

Bn eu conjunto los recureoe, loe contenidoe y las ee

trategies utilizadao para la enaeHanza de las ciencias so

cial.as, proveen a loe estudiantes do una serie de val.ores 

y da actitudee cuyo fin es el eetableoimi.anto da comporta

mientos eocialee "adecuados". A su vez, estos elementos r~ 

flojen lo que significa el conocimiento para el docente 

as! como para las instituciones educativas, definiendo pr,!! 

cesos de eocializaci6n literalmente preestablecidos y cul

turalmente aceptados. Desde el nivel preescolar puede ob

aerveres, po~ ejemplo, que1 

(l) Biggo, M. L. y Hunt, M. P., Basee peicol6gicae de 
la educación, Trillas, M&xioo, 1970 1 p. 121. 
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"exista una autoridad -l.a educadora-, y que sus 
decisiones y val.oraciones respecto a l.o que l.os 
nillos hacen o deben hacer eon definitorias y o~ 
rrectaa. De esa lecci6n baee ee desprenden caei 
todas l.as demás enseBanzas de comportamiento eo 
cial; seguir instruocionee, esperar, callar, -
quedarse quieto, dar reepueetae exactas, no in
terrumpir a l.a educadora, no jugar en el. sul.s, 
no tocar el. material. que el.la ha presentado, no 
correr sin que el.la l.o haya indicado, no des
viarse del tema que se está tratando, no hacer 
a su trabajo manual. más de lo que ell.s indic6 y 
como ol.l.s l.o indio6, hacer oon rapidez el. traba 
jo manual., etc." (l.) -

Mediante estas acciones l.oe n~oe van apropiándose de 

l.ae conductas eolici ta.das por el. mundo social. que l.oe ro

dea. Aprenden a conducirse T a comportarse en clase en fo~ 

ma my específica, integrándose a un mundo social. determi?\!:! 

do por ].a autoridad, en el cual. tienen pocas o nul.ae opor

tunidades do participaci6n y donde eue conductas son con

tinuamente regu1adaa por agentes externoe. 

Abordar el. estudio de l.ae cienoioe social.ea desde una 

perspectiva eocisl.izante, interactuante y dinámica, debe 

eer capaz de seneibil.izar el. n~o para que eee ál. mismo. 

Debe brindarle l.a posibil.idad de aportar ene propias expe

riencias y poder, a trav&e de l.a interacci6n y del. di&l.ogo 

permanentes, influir en l.oe demáe y ser influenciado con 

una idea el.ara de creaoi6n de conocimientos. 

(l.) Bárcena, Andrea, Ideología y pedagogía en el. 
jardín de niBoe, Oc&ano, M6xico, l.988, p. l.7. 
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El trebejo en grupo favorece le discusión del hombre 

7 de su problemática, de eu historie, de su realidad. El 

nil'lo debe eeumir eu propio punto de vista, cont"ronterlo 

con el de eue compai'ieroe e ir elaborando conjuntamente un 

conocimiento sobre el mundo social 7 sobre la eocieliza

oi6n. El trabajo grupal, orientado adecuadamente, puede 

ofrecer a loe estudiantes le oportunidad de manifeetarse 7 

de conocer eue poeibilidadee de ectueci6n; lea puede per

mitir rerlexionar 7 pensar sobre su ectuaci6n social, so

bre eu devenir y sobre aquéllo que conforme y ha condicio

nado e la sociedad mundial. 

La historia personal de cada uno de loe miembroe del 

grupo, lee técnic~e de estudio, lee técnioae de lectura 

reflexivas y la participaci6n on el grupo, ofrecen pautes 

para le vivencia de roles, de liderazgos, de competenciae, 

de reeoluci6n de problemas, de toma de decisiones, etc. 

Si lee oienciee eooielee promueven el estudio del hombre 

como miembro de la sociedad, debiera realizarse este estu

dio teniendo en cuenta a1 Hombre con loe Hombree. 

Desafortunadamente el nil'lo a conocido, por medio de 

la escuela, a una sociedad tecnificada, fríe, hostil, mi

tificada, conformada por héroes y villanos y de le cual ee 

excl\Údo él en forma indiferente. Cada acontecimiento ee 

le presenta como una eituaci6n predeterminada e inexplica

blemente validada por todoo. 

Por ello, la participación debe promoverse a partir 

de la propia necesidad del nil'io por. sentires involucrado 

con su tiempo -pasado, presente y futuro-, con su espacio 
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y con eu oircunstanoia. 

"Esta es la educaci6n social que necesitan nuea 
troe alu.mnoe, ei pensamos que deben ayudar a -
construir uno sociedad m~s justa. 
El contenido del currículum ha de facilitar al 
aprendizaje de las t~cnicas, recursos, habilid,!! 
des y conocimientos inetrumentalee neoeearioe 
para quo el allll1lX>o aprende c6mo as oonstruye a1 
conocimiento en ciencias sociales y pueda tunda 
mentar y ampliar sus conocimientos durante tod'; 
su vida para poder dar reepueeta adecuada a pr.Q 
blemae nuevoe. 
Al mismo tiempo, el currículum debe adaptarse a 
las necesidades y oarecteristicee de loe alum
nos y dar cabida e eua intereses e iniciativas. 
El profesor debe ser profundamente respetuoso 
con la personalidad del alumno y para ello bea
ta comprender que es al alumno quien aprenda y 
quien ha de realizar su propia opo16n, quien ha 
de adoptar su propia ideología y asumir determi 
nados compromisos. Este reepato profundo, esta 
inter'ª• esta inmensa oonf'ianza en lee cepacid,!!; 
das y le libertad de1 alwano ea lo que permite 
la interacci6n, el did.logo, la critica y la to
lerancia. n (l) 

C, Procedimientos para el estudio de las Ciencia• 

Sociales, 

Be inobjetable que con la ayuda da le escuela o sin 

ella, cada alumno crea sus propias estrategia.a de trabajo 

intelectu.e.l. Estas pueden eer correctas o no, sencillaa o 

complejas, generalizables o muy específicas, etc. Pero in

teresa que, para el estudio de 1as ciencias socia1ee, se 

{l) Benejam Arguimbau, Pilar, Op. cit., p. 48. 
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integren esas estrategias oon algunos procedimientos que 

favorezcan el aprendizaje de las ciencias aooia1es. 

Loe procedimientos apunte.ns 

"a la acción, a la manera de hacer algo, el 
saber-hacer; aprender 1 eneeffar procedimientos 
implica que el alumno adquiera un conjunto de 
habilidades, estrategias, reglas o pautas de a,g 
tuao16n, rutinas y modos de hacer, tácticas y 
m&todom, algoritmos, etc,, los cuales le con
vierten en práctioo, competente y, quizá, ex
perto -segán el tipo y grado de aprendizaje pr.Q. 
puesto- para afrontar significativamente su en
torno." (1) 

Kl peio6logo eapallol Knric Valle ha elaborado un mod.!! 

lo de contenidos procedimentales de la Historia. Kstoe mi.!! 
moa procedimientos pueden utilizarse para J.a enseasnza y 

aprendizaje de las oiencias sociales en general, a impli

cans 

a) •l manejo de orientaciones conceptuales propios 

del área, 

b) un acercwniento al conjunto de m'todos de investi

gnci6n propio del campo de estudio, y 

c) el uso adeouado en el aula de aquellos instrumentos 

6ptimos para el desarrollo de las actividades eec.2 

lares. 

Rl primer grupo de prooedimientoe se refiere al trat_!!; 

miento de conoeptoe, ideas, hechos y datos propuestos en 

el currículum de las ciencias sociales. 

(l) Valle, Knric, "Los procedimientos. Su concreción 
en el área de historia", en Cuadernos de Pedasogía, Pon
talba, Barcelona, 1989, No. 168, p. 33. 
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"Así, loe hechos del pasado pueden ser leídos, 
atendidoe, memorizados; en cambio, 1ae nociones 
de cambio, continuidad, tiempo hiet6rico 7 cau.
ealidad requieren otro tipo de habilidades para 
ser comprendidas significativamente; y tambi'n 
son otras las habilidades para explicar e inter 
pratar la conexi6n de los heohoe, o para dedu-
cir inferencias de ellos.• (1) 

En el segundo grupo se incluyan aquellos oonocimien

toa que permiten acercar al estudiante con el método do i!! 

veetigación propio de lae oienoias eocialen. 

"Son quiz~ loe procedimientos más conocidos, 
que se proponen a veces e61o como recurso moti
vadora la búsqueda de fuentes, su lectura, la 
ordenación do loe datos, eu verificación a par
tir de evidencia, la toma de deoilrl.ones, la el~ 
boración de interpretaciones mediante el análi
sis cauee.J., el uso de analogías, ponerse en •1 
punto de vista de quien vivió ese acontecimien
to, eto." (2) 

Bl tercer g?Upo de procedimientos, llamados de ins

trucción por Valle, sirven para hacer objetivos y manipu

lar los contenidos sociales. Por ejemplo 

"la construcción de maquetas, la lectura de ma
pas y monumentos, el montaje de exposiciones, 
la confección de diarios, murales, calendarios, 
la preparación y realización de entrevistas, el 
aprovechamiento de las visitas a museos, el tr~ 
bajo como e.rque6logo 1 la dramatización 7 simnl~ 
ción da acontecimientos, etc." (3) 

(1) ~ ., P• 35. 

(2) ~. 

(3) ~ .•• p. 36. 
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Batos procedimientos deben complementarse con loe co~ 

tenidos del programa y con los objetivos generales del 

área. Además, coordinarse con el tipo de información y de 

habilidad que se quiera ejercite el educando, 

Aunado a esto, Tirado Segura propone que la revisión 

de loe períodos históricos debe hacerse 

"de acuerdo a lo que Aueubel llama la diferen
ciación progresiva, la cual. consiate en ofrecer 
primero un esbozo de loe fenómenoe máe sustan
tivos y sobresalientes de la materia de estu
dio, para que progresivamente se vsyan diferen
ciando y eneeffando loe fenómenos en sus detal.les 
más específicos." (1) 

Betas Últimas consideraciones se relacionen con el 

uso de recursos alternativos que amplíen las informaciones 

de los niffos. Bl libro de texto no puede seguir siendo 

considerado como la únioa fuente informativo de referen

cia. Bl oonooimiento de otras fuentes es imprescindible. 

Se debe acudir a ellas para elaborar pequeffas inveotigaOi,2 

nes bibliográficas que amplíen el detal.le presentado en el 

libro de texto. Fomentar la b&equeda de información en foI, 
me independiente, rompa de alguna forma la dependencia del 

niffo hacia su maestro y hacia el libro de texto como loe 

&Dices proveedores de información en la escuela. 

Por otra parte, no pasa desapercibido aquí que los 

alumnos tienen concepcionea propias sobre aituacionee ao

cial.ee. Bstae sirven como marco de referencia para loe 

estudios que realizan, 

(1) Tirado Segura, Felipe, Op. cit., p. 6. 
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"Estas ideas, que han recibido deeignaoiones 
como eequemas de conocimiento, esquemas o mar
cee e1ternativoe, ideas previas o representaoio 
nes, entre otras, tienen un papel decisivo oom"O 
marco de aeimilaci6n de nuevos conocimientos, 
por lo que se ha defendido que ea neoeeario con 
tar con ellns para que oe produzca un aprendiiiii 
je sie»ificativo," (l) -

Durante la discusi6n estos esquemas oe vuelven tunoi.!! 

ne.J.ee, El niflo da coherencia, desde su propia 16gioa, a lo 

que bajo cánones n>ás cient!ficos y rígidos pudiera parecer 
contradictorio, Esto debe utilizarse, pero también debe 

diferenciarse de la aparici6n de eituaoioneo caprichosas o 

ficticias que pudieran presentarse en el aula. Estas úiti

mae pudieran confundir a loe miembros del grupo acerca de 

loa criterios da trabajo establecidos para las cienciao 

eooie.J.ee, 

Ante la existencia de estos esquemas de referencia, 

con loe cual.es el niflo visual.iza los hechos en foma per

sone.1 y, muchas veoee, aislada, la lectura y la disousi6n 

le ofrecen ciertos principios reguladores de la informaci6n. 

La lectura y la discusión son dos estrategias favorables 

e la adecuaci6n de loe esquemas referenciales del niflo pa

ra el estudio y manejo de su realidad circundante. 

La lectura y le discusi6n son dos formes de partioip~ 
oi6n en la construcci6n de las ciencias social.es, y como 

tal deben contrilnlir tambián e le discriminaci6n entre he

chos y opiniones, pero tambián conducir el ni~o a estable-

(l) Cubero, Rosario, Op. cit.,· p. 57, 
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cer diferencias en el manejo de elementoo reales de loe 

elementos ficticios, 

Resta una eituaoi6n por clarificar, 7 es ¿c6mo deben 

ser enseaadoe loa procedimientos planteados?.,., ¿por im

poaici6n?, ¿en forma improvisada?, ¿por repetici6n? 

La respuesta no puede eer muy precisa, dado qu• ello 

depende de la inetrumentaoi6n didáctica de cada profesor. 

Sin embargo, para loe efectos de eete estudio puede deli

nearse un perfil de desarrollo, donde eea el profesor 

quien ayuda 

•a estimular al alumno a darse cuenta de aua 
propios procesos de actunci6n 7 exigirles partj. 
oipaoi6n, conciencia, reflexi6n 7 control sobre 
las propias actividades, Kda en concreto, ee 
trata de discutir loe oaminoa eacogidoa, las 
dificultades encontradas para seguir generando 
actividad productiva¡ preguntar o6mo se podría 
haber llegado mejor a la aeta; solicitar una 
descripci6n del camino que se sigue mientra• ea 
ejecuta o elabora el procedimiento; e incitar a 
la recuperaci6n del conocimiento de ese camino, 
ai el procedimiento se ha conv$rtido en algo 
automatizado. O aes, se trata de poner el acen
to mda sobre los procesos que sobre lo produoi
do, no sobra lo que hacen los alumnos, sino so
bre c6mo lo hacen.• (1) 

(1) Valla, Enrio, Op. cit., p. 34, 
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3. Consideracionsa paicopedag6fd.caa para •1 estudio 

de 1a ru.etoria. 

Justo quince d!ea antes de que iniciaran 1aa activi

dades eecoleree con 1oe al.Ulll?loe de educaci6n primaria en el 

ciclo escolar 1992-1993, loe docentes revisaron 1oe materi_! 

lee que le Secretaría de Bducaci6n P6.bl1ca d1etribuy6 7 en 

loe cual.es se determinaban loe lineamientos curr.lcu1aree 7 

d1d6cticoe por seguir. Une de las eorpresaa manifestadas 

consieti6 en comprobar que efectivamente 1s po1!tioa sduoa

tive de Modern1zaci6n Educativa enunciada tres meses etr6e 

se estebe formal.izando, aunque sin le posibilidad inmedie.

ta de une diecusi6n ecad6mioe al. respecto. 

Hubo lineamientos específicos pare onda una de laa 

clisciplinee de trabajo. Y aunque en a1ganaa de e1laa 'dnica

mente se hicieron al.gunas acotaciones menoree, aun:¡ue .rea1-

mente eignificativae como en el caso de Bspa!io1 7 Matem!ti

cas, 1e po16mioa eurg:l.6 cuando ea oficial.izaba 1a sustitu

o16n del &rea de ciencias sociales por el tratamiento de 

lee materias de historia, geograt!a 7 civ.l.omo. Tal. situ&

ci6n se presont6 al refonuularse eobre 1a marcha, de modo 

apresurado, la eneeílaru:e de la hist<>riB 7 no le del espn

ffol 7 leo matem6tico.a. 

Ante loa embates de le opin16n páb11oa 1 representada 

por diarios 7 revistas culturales de 111 capital. del país, 

apoyados por sindicatos e instituciones educativas, se ta.

maron espacios en forma inesperada acerca de una disouai6n 
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m4e formal. sobre loe Bl.cences, estrategias y recursos uti

lizados para la eneeffanza de la historia de nuestro país 

en este nivel educativo. En particular, el centro de los 

comentar.loe lo constituyeron loe nuevos libros de texto 

de Historia de Máxico para 4o., 5o. y 60. grado, así como 

las Gu!as de Historia da Máxico para los maestrea. 

Las tendencias de opinión i'Ueron diversas, contrapues

tas e, inolueo, algunas radical.es. El debate que era necee~ 

rio atrajo la atención de articulistas per.l.od!sticos así 

como de revistes cultural.es, políticas y educativas. Accio

nes que i'Ueron aprovechadas por la Secretaría de Bduoaoión 

y por diversas instituciones educativas para obtener Bl.g6n 

consenso el. respecto. Sin embargo la situación fue poco 

provechosa para la concepción propia de la Historia como un 

cuerpo específico de conocimientos inmerso en el plan da 

estudios de la educación b&eica. 

La mayor parte de la intensa discusión tuvo la notable 

característica de referirse más a las convicciones histór.1.

oas, políticas o moral.es de los debatientes y menoe a las 

oaracte1~sticaa psioopedag6gicas que implica la articuJ.a

ci6n de la eneeffanaa de la Historia como asignatura. 

"••• en el momento de eu aparioi6n, antes de 
volverse instrumentos de enseaanza, los libros 
de texto han sido foros catártiooe donde se de
sahogan tensiones políticas acwmtladas y diver
sas inconformidades p~blicaa.• (l) 

(l) Aguilar Camín, H6otor. "El contexto de los textos. 
Libros do texto.", en~. Máxioo, No. 178, octubre de 
1992, p. 33. 



- 175 -

Ante la insistencia de por qu& volver al estudio de 

la historia nacional., una de las razones argumentadas ofi

oielmente ee la situaoi6n sintomática de crisis en el sis

tema educativ.o, segdn la cual ee evidente lR p&rdida del 

sentido h1st6rioo en la poblaci6n mexicana. 

"No es una casualidad que en loe colegios lati
noamericanos ee haya deteriorado proi'llndamente 
el aprendizaje de la historia. Existe una real 
p&rdida de la memoria, que incide en la !orma
ci6n de une juventud ein lazos culturales cons
cientes con eu pasado y, por lo tanto, ein la 
perspectiva necesaria para proyectar su tuturo.M 

(l) 
Inclueo, en el propio Acuerdo Nacional para la Moder

nizaci6n de la Bduoaoi6n Dásiaa se presenta como referente 

de la incluei6n de la historia como materia en el plan de 

estudios el deseo de subsanar las de!ioiencias de loe alum

nos en el conocimiento de la historia de lil&xico, para l°' 

ouel ee determin6, incluso, que el ciclo escolar 1992-1993 

sea declarado "Alto para el Estudio de la Historia de J!bi-

co". 

No es de extraft.ar que lae reflexionee sobre la ense

!'lanza de la historia ee hayan planteado con tanta vehemen

cia y cauoado desasosiego en el ámbito culturel, pues es

ta disciplina induce por e! misma al cuestionamiento de loe 

propios actores del proceso educativo, profesores, alumnos 

y sociedad entera, 

(1) Puiggr6e, Adriana. Imaginaci6n y crisis en la edu
caci6n latinoamericana. Patria-CNCA, M&xico, 1990, p. 14. 
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Por ello, y a manera de sugerencia, es preciso que se 

concentren loe es:Cuersos por intentara 

l) Conciliar las divereaa opiniones de loe espeoJ.aUs

tae sociales sobre las concepciones de loe aoontecimientos 

h1st6rioos presentados en loe libros de texto. 

2) Confrontar tales puntos de Vi.eta con las conVicoio

nes de los maestros responsables de la enseñanza de la b1s

tor:l.a. 

3) InclW.r en la disousi6n la diversidad mul.t1cu1tu

ral, muJ.t14tnioa 'if mul.tisooial del pa!s. 

4) Di.stinguj.r convenientemonte en una parte del en-'11-
eie, entre loe enfoques sociales de la intormaci6n h1st6r1-

oa que se presenta '11 loe mane3os didácticos de teles conte

nidos. 

5) Evidenciar que la pretenci.Sn de neutralidad, al ha

blar de los contenidos h1st6r1oos, es e6lo declarativa pue.!!. 

to que otempre a partir de los mismos datos se obtienen en

:Coques dit'erentes. 

6) Dirigir la atenci6n hacia los libros de texto de 

historia como uno de loe recursos disponibles en el aula, 

pero no como el dnico recurso pues no ee capaz de resolver 

todos los problemas de eneeBanza 'if do aprendizaje. Sin e

bargo, rescatar que su :Cunci6n en el proceso exige que sean 

instrumentos de re:terencia claros, sut'ioientee '11 oon la in

formac16n adecuada, 

7) Involucrar expúci taments el pedagogo como un pro,.. 

fesional que interviene en la problemática no como cueetio-
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nador del contenido hiet6rloo en e!, sino como oueetionador 

de la art1cul.aci6n curricular de la historia organ111ada co

mo asignatura. 

8) Evaluar la pertinencia de loe cambios por asigna

turas desde el punto de vista poicopedag6gico, aludiendo a 

loe procesos l!ltlntalee que ea ponen en juego para que el n1-

lio aprenda historla. 

En este trabajo ea rescata al Úl.timo de los elementos 

mencionados anterlonnente dada la particularidad de la his

toria como una disciplina quo requiere ser definida de 

acuerdo con la metodoJ.og!a que respalde su eetuéU.o y que 

constituyo l.a parte central de esta 1nvest1gaoi6n. 

Aquí se concibe a la historia no como una simple euce

ei6n de hechos hiet6ricoe, de acuerdo como l.o plantear!a 

aJ.guna postura positivista. La metodolog!a propuesta en el. 

proyecto de lectura partioipa-1;1,... le ofrece a la historia 

la posibilidad de ser abordada a partir de l.a oomprensicSm 

y expl1oaci6n de loe hechos pasados utilizando un mnroo 

conceptual derivado del planteamiento de conjeturas por 

parte del. nilio, sin que deban coneti tuiree propiamente en 

hip6tesie que deberá probar o dioprobar. La 1ntenci6n os 

abordar el trabajo a partir de la historia coma: narraci6n, 

an primera instancia, y a partir de ello conseguir el la,

gro de objetivos de conocimiento, de t&cnioas 7 deetrezee y 

de acti tude e. 

"Dentro de los objetivos de conocimiento es ne
cesario plantearse como punto1 de partida el do
minio de un vocabulario eepec!fico que ...,nde a 
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l.a fonnaci6n y comprenei6n de conceptos. 
Loe objetivos de adquieici6n de t&cnicae y des
trezas cobran una gran importancia en un proyec
to de enseftanza acti"81 l.a bÚaqueda, el.ecoi6n y 
vaJ.oraci6n do t'uentes de todo tipo· (oral.ea, ee
cri taa, arqueol.6g:l.aaa, artísticas, folkl6ri-
cas ••• ), la lectura de mapao, manejo de eetadÍe
ticae, interpretación de grtlficoe son algunas 
de las variadas t6cnicas pooiblse. Objetivo de 
la onseftanza de la historia es no 0610 eneei'lar 
dichas t'cnicaa, sino determinar su adscuaci6n a 
cada problema concreto. 
Loe objetivos de creaci6n de actitudes no pueden 
tampoco estar ausentes en una metodolog{a activa 
de la historia. SU finalidad es conseguir una 
reacci6n valorativa ante loe hechos hiet6ricoe, 
reacci6m que dependertl, natural.mente, de la es
cala de val.oree que se mene je." (1) 

Bn lo que se refiere a las posibilidades cognitivas de 

loe nii'los para aprender los contenidos y conceptos hiet6ri

co-aooialee deba desecharse la idea de que ea suficiente 

con que al nii'lo se le presente una euceui6n ordenada de he

chos, fechas o perecnajea para que aprenda sin dificul.tad 

l.os contenidoa hiet6ri cos y pueda, además, tener una viei6n 

completa del. mundo en que vive. Estos argumentoa son deri

vados de una c·>ncepci6n tradicional. de J.a eneei'lanza de l.a 

historia seg6n la cual. el trabajo hist6rico ya estlí hecha. y 

lo que ea entrega a la.e al.umnoe es una serie de di"cursoe 

por medio de l.oe cual.es se presentan l.oe reeul.tadoe del. 

verdadero historiador. A l.os alumnos e6l.o: l.ea corresponde 

aprender tal. o cual. discurso. 

(l.) "Historia", en Diccionario de l.as Ciencias ••• , 
p. 728. 



- J.79 

Si en contraposioi6n con esto se pretende que los ni

flos real.icen un trabajo de reestnicturaci6n de J.os datos 

que se J.e presenten, reubic&ndoJ.oe en su propio esquema 

de relaciones temporal.en 7 causales, deben conocerse enton

ces, precisamente, las características de loe alumnoe de 

educaci6n primaria en relaci6n a sus capacidades para la 

comprensi6n de los fen6menoe h1st6rica-eocialee. 

SegÚn Louie Not., para que el sujeto pueda proceder con 

un criterio h1et6rico, desde la perspecti...,. de aplicac16n 

de los procesos de intereetructurac16n basados en loe apor

tes de Piaget, debe atravesar por cuatro niveles de conoci

miento. 

ler. nivel.- Ya desde loe ocho o nueve a!los de edad el 

niflo pUede organizar 16gicemente el tiempo h1st6rico, A pa.!: 

tir de los datos que retoma de lee na.rraoiones h1st6ricaa, 

el niflo puede ir clasificando por series de eventos. La con 

junci6n del dato como vestigio y su ubicaci6n en determina

do momento y espacio constituyo la hietoria-narrao16n tan 

necesaria en el segundo y tercer ciclo de educac16n prima

ria. 

"A partir de eetoe datos de hechos es posible 
hacer adquirir el sentido de las :fechas y de las 

duraciones, la relac16n entre lo más o menos du
rable y el antes o el de&pu~s.• (1) 

2o. nivel.- En ~ate, el aJ.umno que eetá pr6ximo s 

abandonar la escuela primaria puede clasificar acontecimien 

(1) Not, Louis. Op. cit., p, 394. 
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toe dados en series de la IDiema naturalezas eoon61Dicos, 

cj,ent!:ricos, institucionales, etc. Bl n1flo puede superar 

la idea de que la historia eetfi. hecha solamente de gaerrae 

y tratados. El n1flo puede hacer construcciones cronol6g1.

cas sencillas entre dos acontecilllientos sobresalientes o 

más 7 puede advertir, edemfi.a, que las diferentes series de 

acontecilllientos tienen sus antecedentes en otras series el~ 

ai:l:'i cadas~ 

3ar. nivel.- Hasta qua el niflo ha consolidado su pen

aamiento :rormal es capaz de ordenar en paralelo di:l:'erentea 

series d• acontecimientoa.Rn este nivel puede abstraer, co~ 

parar y dietingoir entre culturas o acontecim1.entoa ocurrt

doe en tiempos más o menos contemporáneos hiet6r1cemente 

hablando. El sujeto puede evidenciar aqu! 

• ••• las nocicnee 7 loe procesos de independen
o1a 7 de interdependencia, de progreso y de d
cadencia, de filiaci6n 7 de :ruptura, de equili
brio y de or1a1a, de competencia, de hegemonía 
T tambi&n de eubord1naci6n, nociones todas que 
permiten relativizar la de civ1l1zaoi6n y de es
capar de un etnocentr1emo pernicioso." (l) 

4o. nivel.- Aqu!, donde la ense!Iarusa de la historia 

se hace explicativa y objetivamente cr!tioa, corresponde 

con la mentalidad del adolescente, en cuya edad se afi~a 

la trame temporal y f\lncionan sin d1:1:'1cultad las operac1°'" 

nee que perllliten modi:rioar, adaptar o asimilar esa trama en 

el tiempo. 

(l) ~· p. 395. 



A1 sujeto no se le dificulta m&s la looalizaoi6n de 

los acontecimientos en el tiempo y en el espacio; loe pro

cesos de claeif'ioaoi6n oronol6g:t.ca o por categorías ya es

tán definidos, la curiosidad ea orienta hacia la investiga

oi6n de leyes y suelen interrogarse loe adoleacentes sobro 

el sentido de la existencia, sobre las estructuras sociales 

7 m&s generalmente sobre el mundo mismo. Aqu! es oportuno 

el ...mJ.ieis causal 7 crítico. 

"!Blllbi•fo a esta edad J.a personalidad ee abre a 
otras dimensiones, sobre todo sociales y polÍti
oas, y el momento es favorable pare desarrollar 
las dos ideas importantes de este tenor1 el hom
bre está en lA historie. y ál hace la historia." 

(1) 

Como puede notarse, es dif!cil que el nii'io que cursa 

la educao16n primaria, aún el de loe dltimos grados escola

res, pueda comprender y asimilar en detalle las implicacio

nes de los cambios hist6ricos, 

"Los c&111b1oe que el n1f1o entiend• que se han p~ 
ducido a lo largo de la historia son oaabios me= 
noree y eneod6t1ooa, en las f'ormaa de vestir o 
en algunas costulllbres, pero d1f'!oilmente entien
den qua haya habido otros regÍmenes pol!tiooe, 
sociales o eoon6miooe distintos. !odo lo que es
tá alejado en el espacio 7 en el tiempo· las re
sulta mu;¡r dif!cil de comprender al eetar ten 
centrados en eu perspectiva inmediata," (2) 

Juan Delval ha identii"icado las dificultades máa ge

neraJ.es a las que el niffo se enfrenta para poder comprender 

(1) .!!!!.!!.:.• P• 396. 

(2) Delval, Juan. Op. cit., p. 313. 
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la historia, Todas ellas planteadas desde la perepecti,.,. 

de la psicología del desarrollo elaborada por Piaget, 

- Se comprende la historia oomo elementos aislados y 

acontecimientos deeconectndoa entre a!. 

- La asociaci6n entro fechas y nombres o acontecimien

tos ae difioulta al no ser capaz de entender aún lo que es

t~ muy alejado en el tiempo y on el espacio, 

- Tiene dificultades para const?Uir una noci6n del 

tiempo objetivo oon independenoia de los acontecimientos 

que se viven dentro de 61, 

- Se le dificulta entender otras formas de vida como 

respuestas de neoeeidadee hu.manas rea.leso 

- El egocentrismo y el sociocentrismo no le permiten 

Percibir o"tras formas de vida como lo más natural, sino 

como. desviaciones de pueblos extraftoe •· 

- Se le dificulta entender la acci6n de nnil.tiples fac

tores que interactil.an en las conductas do los personajes de 

la historia, 

- Se resiste a abandonar una posici6n realista de la 

histor.l.a en la que loo datoe hablen por sí mismos, Las na

rraciones y doctllnanto~ hist6ricoe loe toma como alga indis

cutible y de lo cual no puede dudarse, 

"De todo esto podemos concluir que las ciencias 
sociales h"3' que enecflarlas tratando de oume:r
g:br al niílo en el ambiente social y ayudándole a 
entenderlo, CSda aspecto de la vida social puede 
dar lugar a preguntas, a problemas y la funci6n 
del profesor es ayudar a que el niílo se plantee 
esos problemas y encuentre vías pare entenderlos. 
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Bl tema de la oonstrucc16n de la hietoria, de la 
realizac16n del trabajo h1st6rioo ee lo más im
portante que le podemos enseflar al niflo en este 
terreno. Y, sin embargo, es probablemente lo 
que menoe se le ensef'ia en la actualidad." (l) 

(l) !!!lli p. 317. 



CAPI!ULO V 

BASES PAllA UHA PROPIJESll DB LBO!URA P.lRUCIPAflVA, 

Hasta ahora se han planteado el.gunos elementoe·sobra 

la fonna como le ee presentada y solicitada la info:nnaci6n 

a loe estudiantes en el aula. La metodología adoptada pre
senta una estructura interna altamente condicionada para 

que loa alumnos admitan como propia, al meno e durante un 

tiempo, la infonnaoi6n captada. El trabajo escolar recj.be 

ruertee apoyos perceptivos a traváe de lee textos impre

sos, pero el manejo de la situaoi6n ofrece poca oportuni

dad a estudiantes y maestros para compartir en un plano m_!! 

nos formalizante o "inetitucionalizante" los contenidos de 

la eduoaci6n. 

Es por todos conocida la pasividad que le correeponda 

adoptar al estudiante durante el proceao educativo tradi

ciona1. Aquí se lea, se memoriza, ee repasa y se repite la 

- 184 -
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1nformac16n. La partic1pac16n es eminentemente mecánica, 

irreflexiva 7• en muchos caso•, estereotipada. Se supone 

equivocadamente que quien conoce o aprende mejor, es quien 

repite con mayor fidelidad-cantidad la informaci6n recibi

da por cualquier canal comunicativo. 

Participar no es hablar por el hecho de hablar, acu

sar por acusar o proponer por proponer. Eetae tras habil.! 

dadas precisan argumentar con conocimiento de causas, aeí 

como contar con informeci6n suficiente y clara. Por otra 

parte, le participaci6n no ee un proceso aislado, sino 

generado en funci6n de un grupo de pertenencia. 

Si este no ee el sentido de la participación, no pue

de penearse entonces en el enriquecimiento a trav&s del 

contacto entre los miembros da un grupo. Be obvio qua llW1l! 
da a la participaci6n debe plantearse una práctica que la 

permita y qua sea adoptada como un elemento esencial den

tro de la relación pedag6gica. 

La participación es la manifestaoi6n del sujeto anta 

BU grupo de pertenencia. Su finalidad ee contribuir al mea 

tenimiento del grupo aeí como a la resolución de tareas 

que incluyan al sujeto específica o implícitamente. 

La participaci6n no ee da exclusivamente a trav&e de 

conductas observables. Un sujeto se considera participati

vo cuando se involucra con ioe actos y las accionas de sus 

compol'leros y cuando confronta sus puntos de vista para la 

toma de decisiones individuales o grupales. Participar es 

mostrarse sensible hacia las actividades desarrolladas por 

los demás y tomar partido. 
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Hasta ahora, en nueetrae escuelas, la participaoi6n 

de los estudiantes se ha moviliza.do a través de lae deci

siones del maestro. El como autoridad ha incitado la part_! 

oipaci6n del estudiante dentro de una práctica autoritaria, 

Para los fines de este trabajo, la participaci6n requiere 

un alto grado de compromiso compartido por maestros y al"l!! 

nos. 

Un esquema de participación activa debiera dar pautas 

para que &eta fuera voluntaria, deehinibida, reflexiva, de 

cueetionnmiento constante, centrada en la tarea, deealie

nante, de pronunciamiento, de b.S...queda permanente, y, de 

índole individual oomo grupal. 

En una relaoi6n de oomunicaci6n participativa 

"el alumno no es polo terminal del proceso, si
no parte activa del mismo; no está al servicio 
de un eistama, sino a la inversa. La partioip&
ci6n implica la ruptura del monopolio en la el.!! 
boraci6n de mensajes y en el manejo de los me
dios. El esquema emisor-receptor no resulta vá.
lido. Hay que tender a grupos participativos 
donde la divisi6n informador maestro y alumno 
informado desaparezca." (l) 

Participar ee funde.mentalmente comunicar y alude pre

cisamente a tener parte en un evento o situación partiou1ar 

y compartir algo de ello con alguien. 

La propuesta de lectura participativa que aquí so pl~ 

tea, se ubica dentro del ámbito de la didáctica, sin dejar 

(1) Prieto Castillo, Daniel, "La comunicación educati 
va como proceso alternativo", en Perfiles &du.;ati.yos. Cisi
UNAll!, M&xioo, 1984 1 No. 8, p. 35, 
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de considerar los elementos anteriores, implícitos en los 

marcos epistemol6gico, peicol6gico y social que loe fun

damentan. 

Con el nombre de leoture participativa se define un 

proceso do lecturizaci6n (1) no reducido únicamente al pl.J! 

no expreiivo y discursivo de la lengua escrita, sino que 

abarca el manejo de trae elemontoa inaeparnblea y mutuame.!! 

te influenciables entre sí. Estos elementos eon1 la lectu

ra en s! misma oomo un proceso de autoafirmaci6n indivi

dual¡ el diálogo como proceso colectivo de trabajo y recu

perador de lae experiencias lectoras previas; y, finalmen

te, la expreei6n escrita como proceso de recuperaei6n de 

las actividades anteriores. Beta propuesta redefine algu

nae de las f'unoionos de maestros y alumnos, antes, durante 

y deepu&e del acto lector. 

Bn primer t6rmino, adjetivar aeta propuesta como lec

tura PARTICil!ATIVA, admite la exietenoia de modalidades 

lectoras no participativas. Bn &etas se percibe claramente 
la posici6n que guarda la lectura con respecto de la ea

tructuraci6n del conocimiento y del tipo de aprendizajes 

generados, aeí como de loa roles asignados a estudiantes y 

maestros. 

(1) Lecturizaci6n.- T&rmino acul\ado por ol frano&s 
Jean Poucambert, según el cual el alumno interioriza que 
saber leer es inseparable de la elecci6n de la manera de 
leer un texto y que &ate es inseparable del tipo de texto 
que se trate, de nuestro inter&e por &1 y del tiempo que 
pensemos o podamoe dedicar a esta lectura. 

V&ase, Poucambent, J., C6mo ser lector, LAIA, Barcel,2 
na, 1989. 
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Resumiendo, puede caracterizarse como lectura no par

ticipativa a aqu6lla que1 

l) Presenta la informeci6n del libro de texto como le 

11nica versi6n de los hechos. 

2) Obliga, tendenciosamente, al niño e aceptar al di,!! 

curso impreso como e1 ~ universal. 

3) Confine Bl lector a captar y responder afirmativa

mente Bl mensaje recibido, sin ninguna posibilidad de cr!

tica, de ruptura o de partioipaci6n. 

4) No admite la confrontaci6n entre las ideas del 

lector ~. con las del autor experto. 

5) No considera las expectativas, necesidades, inter~ 

sea, etc., del lector al. momento de someterlo a leer. 

6) Supedita la descripción de loe textos a lae expe

riencias de loe niños. Cuando pe:nnite el rescata de las a.i¡ 

periencias de loe lectores, lo hace m~s como una eetretegia 

de entretenimiento que de intercambio genuino. 

7) No promueve el intercambio de los puntos de Vista 

entre los alumnos lectores. La comunicación ea unidirecci~ 

nal.1 del maestro a a1gÚn estudiante o vieceversa. 

8) Delega en el maestro le elaboraci6n de loe mensa

jes y el manejo do loe textoe (identificeci6n de ideas 

principales, reeW.enes, etc.) Se atiene a las peticiones 

exclueivae del maestro. 

9) Se limita únicamente a la decodificaci6n. 

lO) Basa su comprensión en el copiado y resumen de tei; 

toe. No persigue la reformulac16n de loa mensajes. 

ll) No promueve su utilidad como método de aprendizaje, 
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l. Orientaoi6n epiatemol6gi.oa. 

Ubicar a la 1ectura como una estrategia para la ad

quieici6n de aprendizajes noa remite a la cueati6n f'Unda

mental de qué ee el conocimiento 1 c6mo ae construye. 

En los cap!tul.os anteriores se ha descrito la influe_!! 

oia que ha tenido la postura empirista para el tratamiento 

metodol6gico del conocimiento en la escuela primaria. Es

ta postura epietemol6gica ha inspirado particularmente a 

la Tecnología Educativa. Aquí 

"el objeto de conocimiento act'1a sobre el apa
rato perceptivo del sujeto que ee un agente pa
eivo, contemplativo y receptivo; el producto de 
este proceso (el conocimiento) ee un reflejo o 
copia del objeto, reflejo cuya g&nesis está en 
relaci6n con la acci6n mecánica del objeto so
bre el sujeto. A eso se debe que califiquemos 
de mecanicieta esta modelo." (1) 

Bato ha sido la fuente de métodos pedag6gioos que nie

gan el conocimiento do lo que no se ha experimentado obje

ti vamente. El objeto de conocimiento debe operar directa

mente sobre el aparato perceptivo del sujeto, de Bhí le 

importancia de los estímulos sensitivos. El conocimiento 

se reduce a una copia del objeto, sin cueetionemientoe de 

ningÚn tipo. El sujeto está entrenado para recibir 1 aca

tar pasivamente lo que se le enseña. El conocimiento se 

presenta acabado y con el carácter de valides universal. 

(1) Sohaff 1 Adam, Historia y verdad, Grijalbo, Máxi
co, 1974, p. 83. 
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"Para 1oa empirietae el conocimiento ea adquie
re por medio de loa sentidos, y el sujeto ea b,! 
aioamente pasivo, ya que está sometido a las i!l 
fluencias que vienen del exterior y que actúan 
sobre ál. En el momento del ttacimiento, el int,,! 
lacto del sujeto ea como una pizarra en blanco 
-una tabla rasa- y la exporiencia va actuando 
sobre <!il y le ve llevando a :formar di yersoa co
nocimientos, cada vez más complejos. Así, a p~ 
tir de las ideas máe simples, asociándolas unas 
con otras, va formando ideas cada vez m's com
plejas y más abstraotae. El procedimiento de 
aaooiaoi6n entre las ideas ee el meoaniamo para 
formar nuevas ideas." (l) 

Al saber as! organizado, Louia Not lo ha llamado he

teroeatructuraci6n del conocimiento. En ~l la func16n del 

maestro ea decisiva aJ. oonvertirae en el eje central del 

proceso educativo, pues 

"quien sabe ensena a quien ignora; ello implica 
que primero al objeto de conocimiento ha sido 
asimilado por e1 agento, al punto da volverse 
uno con eae objeto (quien enseaa la matemática 
ea máe o menos matemático, el que enacl'la la hi,!l 
toria es más o menos historiador, etc.); la co~ 
secuencia ea importante ya que en la situaci6n 
pedag6gica en entonces el objeto lo que deter
mina, :fundamentalmente, la acci6n que ejerce el 
agente (maestro) en el paciente (alumno)." (2) 

As!, el conocimiento se legitima en el actuar del 

maestro. Este detenta el saber y el control de loe estímu

los necesarios para contribuir a 1a traneformaci6n del 

alumno. Bl niflo se aliena a sus demandas. 

(l) Delval, Juan, Op. cit., p. 46, 

(2) Not, Louia, Op. cit., p. g. 
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En este trabajo, al proyecto de lectura participátiva 

confía en las posibilidades de loo alumnos. Reconociendo 

su carácter da sujetos pedag6gicoa, ea decir, eonaiderán

doloa como agentes de iniciativas para le acci6n; como 

fuente de acciones. El car~cter de sujeto ee evidencía 

cuando el individuo toma conciencia de sus propios esta

dos o circunstancias. 

Schaff ha aeaalado que reducir al sujeto al simple 

aparato perceptivo, limitado biol6gicamente a registrar 

loe estímulos externos -postura empirista-, no hace dife

rente al hombre del animal. 

"S6lo el individuo concreto, captado tanto en 
eu condicionamiento biol6giao como en su con
dicionamiento social, ee el sujeto concreto de 
la relaci6n cognoscitiva. Con esto ee hace evi
dente que esa relaci6n no ee ni puede ser pasi
va¡ que su (SIC) sujeto siempre as activo, y 
que introduce, y necesariamente debe introducir, 
algo de e! mismo en el conocimiento y que, por 
coneiguiente, siempre ea en una acepoi6n deter
minada de esos t6rminos, un proceso subjetivo
objetivo. (,,,)El sujeto cognoscente no ee un 
espejo, ni \Ul aparato que registre pasivamente 
las sensaciones originadas por el medio ambien
to. Por el contrario, es precisamente el agente 
que dirige este aparato, que lo orienta y regu
la, y transforma deapu~e loe datos que 6ate le 
proporciona." (1) 

La poeici6n epistemol6gica sobre la cual ee :f'undamenta 

eete proyecto, ea en el constructiviamo. El papel activo 

del eujeto adquiera relevancia, pero no en el sentido de 

considerar como 11.nica rea.l.idad los productos mentales, co

mo lo llega a proponer la poetura racionalista. 

(l) Sohaff, Adam, Op. cit., PP• 93-94. '• 
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El construotiviamo propone 

"una relación cognoscitiva on la cual el sujeto 
y el objeto mantienen au exietencia objetiva y 
real, a la vez que actúan el uno sobre el otro. 
Esta interacci6n se produce en el marco da la 
práctica social del sujeto que percibe al obje
to en y por eu actividad," (l) 

La as~milaci6n y la acomodaci6n intervienen aquí. La 

asimilaoi6n del objeto a las estructuras del sujeto sucede 

progresivamente, a 1a par de la acomodación de dichas es

tructuras a lae cnractaríeticae propias del objeto. Sujeto 

y objeto son parte de un proceso pormanente de conetruoci6n. 

A esta postura conetructivista, Not la ha llamado 

intereatructureci6n entre el sujeto y el objeto. 

"Cuando la acci6n propende a conferir una estruc 
tura al objeto, a modifioar aquella da la quo -
eatá provisto o a·reconstruirla en otro plano 
(por ejemplo, de la realidad física a la repre
aentaci6n mental), la acci6n recibe el nombre 
de eatructuraci6n. La intaracci6n entre (A) y 
(B) ea convierte en intereetructuraci6n cuando 
(A) actúa en la estructura de (B) y (B) en la 
estructura de (A), aunque sólo sen en uno u 
otro caso para reproducirla sin cambiarla en n~ 
da, lo cual podría llamarse estructuraci6n id6B 
ti ca." (2) 

El conocimiento surge de la intoracci6n entre el suje

to y el objeto. Loa elementos intervinientes son los esqu.! 

mea de aeimilaci6n del sujeto y laa propiedades del obje

to. Loe esquemas referenciales del aujeto·eon esencial.es 

para aprehender lae propiedades del objeto, 

(l) J:bid • , p. 66. 
(2) ÑOt; Louis, Op. cit., p. 12, 
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La asimilaci6n es una forma de estructuraci6n mental 

del objeta. Como el objeto tiene características propias, 

independientes a las incluidas en loo marcos referencial.es 

del sujeto, el objeto obliga a estos esquemas a reorgani

zarse para lograr ser adaptados por ,l. A esta caracterís

tica del constructiviemo se le llama interacoioniemo. 

Tambi&n subyace en esta postura una perspectiva rela

tivista. Se considera que el conocimiento siempre ee rela

tivo a un momento dado del proceso de construccidn. No se 

puede otorgar validez absoluta y universal a cualquier 

idea, dado que el conocimiento humano no depende e6lo del 

objeto conocido, sino además de las circunstancias y cara~ 

teríaticae del sujeto cognoscente. Esta idea no debo igua

larse con la del escepticismo. 

De acuerdo con el relativismo, un conatruotivieta 

"tiene poco o ningtÚ1 1nter4s en las •verdades 
eternas•. No obstante, tiene una gran preocupa
ci6n por las verdades definidas en forma rela
tivista. ( ••• )¡ el conocimiento es un asunto de 
interpretaci6n humana y no una deecripci6n li
teral de lo que existe fuara del hombre." (1) 

El interaccionismo y el relativismo, aplicados al pro

ceso de adquisición de conocimientos en la escuela, tienen 

implicaciones muy importantes en el proceso de aprendizaje. 

"A lo largo de este proceso, pueden darse asi
milaciones incompletas o incluso defectuosae de 
los contenidos que son, ein embargo necesarias 
pare que el prcceeo continúe con áxito¡ la ene,!!_ 
ñsnza debe plantearse de tal. manera que favorez 
ca las interacciones múltiples entre el alunmo
y los contenidos que tiene que aprender, etc. 

~~~(-l~)~B-i-gg~e--H~un~t-, Op. cit., p. 384. 
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En euma, la aproximaci6n conetructivista, seffa
la qua el alumno como cualquier ser humano, 
construye su propio oonocimiento a trav4s do la 
acc1.6n." (l) 

Une pedagogía afianzada en el conetructiviemo acepta 

la duda como producto de la reflexi6n. La duda genuina co~ 

tribuye a la búsqueda y a la olarif'icaci6n de loe esquemas 

referencialeo del sujeto. El error y la contradicci6n tam

bién son ooneideradoa como fuente de conocimientos. 

Ante estos elementos el maestro debe asumir el rol de 

facilitador, en la medida que involucre al estudiante con 

experiencias de aprendizaje dirigidas e la creaci6n del 

saber y no a eu reproducci6n. 

En este contexto, el aprendizaje de la lectura parti

cipativa no puede concebirse como une pr~ctica atemporal, 

neutral o ideal acerca da le realidad. De hecho, todo tex

to escrito es une repreoentaci6n específica de lo que exi.!! 

te, independientemente. de 1a forma o caracter!aticas que 

el lector atribuya. a los materiales leídos. Un texto no es 

simplemente el objeto sobre al cual se desarrolla la lec

tura; éste es une repreeenteci6n codificada por el autor 

de lo real cotidiano -en el caso de las ciencias sociales-. 

Un lector asumido como sujeto dentro del proceso de 

lectura, aspira al diálogo o confrontaci6n de ideas, oomo 

oportunidad pare descifr!U' y reinventar el mundo, teniendo 

cuidado en que 

{l) Delval, Juan, Op. cit., p. 47. 
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" ninguna de oetaa afinnacionee debe ser to-
mada como si quisiera decir que cada persona 
construye literalmente su mundo; más bien en 
cualquier campo de las ciencias, relaciones so
cial.ea, moralidad y aún religión, cada indivi
duo oonatruye no .2,! mundo, sino eua nociones 
del mundo." (l) 

Un texto es una propuesta que ee confronta de mÚ1ti

plee formas y tajo perspectivas diversas, dependiendo del 

inter4a y las habilidades del lector. Poro en un proyecto 

partioipativo no se visualiza al texto como verdades que 

deban convencer, eino como punto de partida. 

2. Orientaci6n de la psicología eduoatiTO. 

La teoría del aprendizaje significativo de Ausubel 

orienta el marco de referencia para la lectura participa

tiva. Este tipo de aprendizaje, en particular el receptivo, 

es retomado aquí. 

Las tesis de Aueubel pueden ser aplicables al proceso 

de la lectura, una vez adquirida ~eta como proceso de de

codificeci6n. Por otra parte, el aprendiz•je significativo 

establece una relaai6n estrecha con la concepción constru_2 

tiVieta del aprendizaje escolar. 

El aprendizaje significativo no es una condici6n para 

que ocurra el aprendizaje, sino que ee convierto en una 

dimenei6n o concepci6n de las tareas de aprendizaje. Ausu

bel establece doe dimensiones de c6mo puede ocurrir el 

(1) Biggo-Hunt, Op. cit., p. 388. 
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aprendizajes aprendizaje por repetici6n o aprendizaje sig

nificativo; y, por otra parte, dos condiciones acerca de 

como pueden ocurrir eetoe aprendizajeai por recepci6n o 

por descubrimiento. 

De aquí reeu1tan cuatro clases o dimensiones diferen

tee de aprendizajes aprendizaje por recepci6n significati

va, aprendizaje por mocanización, aprendizaje por descu

brimiento significativo, y, aprendizaje por descubrimien

to por memor~zaci6n. 

De estas cuatro clases el proyecto de lectura parti

Oipctiva retoma elementos del aprendizaje por rocepci6n 

significativa, pues bajo aeta modalidad se adquieren los 

grandes volúmenes de material de estudio. En este tipo de 

aprendizaje 

"el contenido totB1 de lo que se va a aprender 
se le presenta al alumno en eu forma final. En 
la tarea de aprendizaje el alumno no tiene que 
hacer ningihi descubrimiento independiente. Se 
1e exige e6lo que internalioe o incorporo el 
material (,,,) que se le presenta de modo que 
pueda recuperarlo o reproducirlo en fecha futu
ra.• (l) 

Pero esto vá m~e allá, al adjetivar al proceso como 

significativo, el cual involucra la adquisici6n de signi

ficados nuevos. Una vez que al estudiante reconstruye lo 

que conoce, en funci6n de nuevos significados, puede esta

blecerse la consumaoi6n de un aprendizaje significativo. 

(1) Ausubel, David p,, Psicología educativa. Un punto 
de vista cognoscitivo, Trillas, M6xico, 1976, p, 38. 
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Para Aueubel, al significado es la relaci6n sustancial 

de un material con la estructura cognoscitiva del sujeto 

que aprende. Esto ee, ee atribuye significado al material, 

objeto de aprendizaje, a partir do lo que ya se conoce o 

mediante la actualizaci6n de esquemae de conocimiento per

tinentes para la eituaci6n de que se trate. Eetoe signifi

cados son adquiridos, diferenciada e independientemente, 

por cada uno de 1oe alumnos. 

El t~rmino eignificativo so opone al aprendizaje de 

materiales sin sentido, y puede, por lo tanto, ser aplica

ble tanto a contenidos como a materiales que pudieren ser 

aprendidos. En relaci6n a loe contenidos, existe aprendiz~ 

je significativo cuando 

"1a tarea de aprendizaje puede relacionarse, de 
modo no arbitrario, sustantivo (no al pie de la 
letra), con lo que el alumno ya sabe y si &ata 
adopta la actitud hacia el tipo de aprendizaje 
ccrreepondienta para hacerlo así." (1) 

Para ello, la actividad realizada por el alumno debe 

ser potencialmente significativa. Debe relacionarse inten

cionada y flexiblemente a eu estructura cognoscitiva. En 

otros t~rminos, ee requiere que el alumno dieponga de con,g, 

cimientos previos y pertinentes que permitan abordar nue
vos aprendizajes. La diapoeici6n de cierto bagaje de cono

cimientos permite atribuir significado a nuevos materiales •. 

La estructura cognoscitiva (marco referencial de con~ 

cimientos) alude ••• 

(1) lli2. • ' p. 41. 
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"tanto (al) contenido sustancial de la estruc
tura de oonooimiento de un individuo como (a) 
sus propiedades de organizaci6n principales 
dentro de un campo especírioo de estudio, en un 
momento dado." (1) 

Por otra parte, el aprendizaje por recepci6n signifi

cativa no puede ocurrir si no existe madurez cognoscitiva 

en el sujeto. Esta madurez se refiere principalmente a la 

capacidad pare comprender conceptos y proposiciones expue~ 

toe verbalmente, en forma ora1 o escrita, sin cent~ nece

sariamente con experiencias empÍricae ni concretas. A par

tir de loe eventos o conceptos conocidos, el nifio debe ab~ 

traer nuevas situaciones para establecer generalizeoicnes, 

apropiibidose de nuevos referentes por tranef erencia o por 

extenei6n. 

"Si la estructura cognoscitiva ea clara, esta
ble y convenientemente organizada, surgen sig
nificados preoieoe y faltos de ambig!iedad que 
tienden a retener su fuerza de dieociebilidad y 
disponibilidad. Si, por otra parte, la eetruotu 
ra cognoscitiva es inestable, ambigua y desor:
ganizada o mal organizada, esto tender~ a inhi
bir el aprendizeja y la retenci6n eigniticeti
voa." (2) 

Pero la significativided tambi&n se aplica al material 

que puede ser motivo de aprendizaje. Si por una parte es 

fundamental la estructura cognoscitiva del niflo, por otra, 

loe estímulos que 4ete reciba no pueden dejarse al azar. 

Mientras que pare un modelo de enseBanze-aprendizaje de 

(1) ~ ., p. 156. 

(2)~ 



- 199 -

orientación conductieta, loe materialee educativoe deben 

resultar atractivos, pues la ejercitaci6n sensual ea de

terminante; para el aprendizaje eignifioativo loa materia

les de trabajo deben ser también potencialmente aignifica

ti voe. El estudiante debe trabajar con estos materiales 

con la idea do otorgarles eignificndoe nuevos y diferen

tes. El material potencialmente significativo 

"no debe pecar de arbitrario ni de vago para 
que pueda relacionarse de modo intencionado y 
sustanoiel con las correspondientee ideae per
tinentes que ae hallen dentro del dominio de le 
capacidad humana." (l) 

A la ceracteríatioa intencionada del material, Ausu

bel la llama relacionabilidad no arbitraria, y a la rela

ción flexible con el material la llama relacionabilidad 

sustancial. Se trata de que la información o el contenido 

propuesto al eetudiante sea significativo deede el punto 

de vista de la estructura interna del propio material. 

Que soa coherente, claro y Ol'ganiBado; no arbitrario ni 

confueo. Ea muy importante la existencia de eignificadoe 

lógicos en los contenidos presentados por cada disciplina. 

Eetos significados 16gicoe existen en un material 

"cuando puede relacionarse de manera no arbi
traria y eí sustancial a correspondientes ideas 
pertinentes que se hallen dentro de la capaci
dad de aprendizaje humano" (2) 

La correlación entre el significado lógico de un ma

terial, con la disponibilidad de ideas pertinentee del ee-

(l)~ 

(2)~ 

P• 57. 

P• 63. 
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tudiante que aprende, ea prerrequiaito para la eignificati 

vidad potencial de dicho material. Pero el sentido lógico 

de un material no eetá en función de eu valid&z lógica, Bi 

no en el sentido de eu estructura interna, "está en funci6n 

de la plausibilidad, la lucidez y la intencionalidad del 

material." {l) 

Para mantener la lógica interna en la eetructuraci6n 

de loe materiales de estudio, Aueubel sugiere ocho aspectos 

a tomarse en cuenta en su tratamientos 

1) Congruencia entre lee definiciones presentadas y 

uso de un lenguaje claro. Empleo de t&rminos precisos, COB 

gruontes y faltoe de wnbigliedad¡ definición de todos loe 

t~rminos nuevos antes de usarlos, 

2) Ueo de apoyos emp{rico-concretoe y de analogías 

pertinentes. Alueión oontínua a referencias específicas 

conocidas por loe estudiantes, así como a ejemplos y coai

paracionoe. 

3) Estimulaci6n de un enfoque activo, critico, reflexi 

va y analítico por parte del alumno, consistente en el pl"!! 

teamiento de actividades que lo involucren con el material 

de estudio. Batee actividades deben alentar a loe estudi"!! 

tee a reformular las ideas presentadas en t&rminos de eU 
propio vocabulario, sus propias experiencias y la estruc

tura de sus ideas. 

4) Preeentaci6n explícita de los contenidos, acordes 

tanto con la lógica y metodologías propias de cada dieci-

{l) ~ ., P• 361. 
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plina, cono con la metodología específica de su enaeffanza 

y de au aprendizaje. 

5) Selecci6n y organización de los contenidos, respe

tando loa principios explicativos e integradores del tema 

por desarrollar, No ofrecer información pu.ramente deecrip

ti va ni demaeiado específica. 

6) Organización secuenciada del material cuya eiatem.!! 

ticidad debe atender a una graduación por niveles de difi

cultad. Deben tomarse en cuenta loa esquemas cognoscitivos 

previos d~ loa estudiantes así como los antecedentes gene

rales de las materias de estudio. 

7) Congruencia con los principios de la diferencia

ción progreaiva y la reconoicliación integradora, La dife

renoiación progresiva plantea la programación de los con

tenidos n partir de sus ideas más general.ea, abstractas e 

inolueivaa para, posteriormente, ir diferenciándolos pro

gresivsmente por detalles y especificidades. Por su parte, 

la reconciliación integradora se aplica cuando algunos ma

terial.ea afines o parecidos se presentan en serie sin que 

haya dependencia intr!naeco en su manejo. Aquí, cada parte 

del material es 16gicamento aut6nomo pues no ee consecuen

cia o antecedente de otro. Sin embargo, la presentación de 
temáticas similares es importante, pues 

"Loe elementos de una secuencia paralela, apre.!! 
didos primero, deaempeffan una función de orien
tación e inclusión con respecto a loe elementos 
expuestos u1teriormente. Estos son aprehendidos 
e interpretados en función de las compreneionee 
y paradigmas exiatentee, proporcionados por las 
ideas análogas, familiares, ya aprendidas y ea-
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tablecidae en le estructura cognoscitiva. En 
consecuencia, para que tenga lugar e1 aprendiE~ 
je de ideas nuevas y desconocidas, &etas deben 
ser adecuadamente dieorimina.b1em de 1as ideas 
familiares ya establecidas." (1) 

6) Empleo de organizadores previos. No condensados o 

reeúmenee de las nuevas ideas, Bino bravee pasajes exposi

tivos que otorguen elementos relevantes a loa nuevos con

ceptos. Se formul.an en t6rminoe familiares para el alumno, 

utilizando ilustraciones y ane1og!ae si es necesario. Su 

principe1 funci6n es establecer un puente entre lo que el 

aprendiz ya conoce y lo que necesita conocer antes de apre_g. 

der otros conceptos. 

Hasta aquí, ea ha descrito c6mo el aprendizaje signifi

cativo toma en cuenta desde la reviei6n de loe esquemas 

oognoecitivoa de los e1umnoe, hasta la modificaci6n y enrá 

quecimiento de ~atoe. Al establecerse nuevas relaciones y 

oonexionee entre loe esquemas, se asegura la funciona.1idad 

y le memori•aci6n comprensiva de loe contenidos aprendidos. 

"Se entiende que un aprendizaje es funcione1 
cuando la persona que lo ha realizado puede uti 
lizarlo efectivamente en una aituaoi&n concreta 
para resolver un problema determinado; dicha 
utilizaci6n se hace extensiva a la posibilidad 
de uear lo aprendido para abordar nuevas situa
ciones, para efectuar nuevos aprendizajes. En 
esta perspectiva, la posibilidad de aprender eo 
encuentra en rolaoi6n directa a la cantidad y 
calidad de loe aprendizajes previos realizados 
y a las conexiones que se establecen entre ellos. 

(1) ~ •.• p. 167. 
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Cuento más rica, en elementos y relaciones, es 
la estructura cognitiva de una persona, mlie po
eibilidedee tiene do atribuir significado a ma
terialee y situaciones no vedosos (sic) y, por 
lo tanto, más posibilidades tiene de aprender 
significativamente nuevos contenidoe, 11 (l) 

Un elemento máe, necesario parn el logro de un apren

diEaje significativo, es la existencia de una actitud fa

vorable para querer aprender por parte del oujeto. La die

posici6n del al.umno para relacionar loa nuevos materia1ee 

con au estructura cognoecitiva, tambián debe eer sustancial 

y no arbitrar~a. 

"Ya que la aignificati vidad ea en gran parte fe
nómeno personal, podrá lograrse a6lo cuando el in 
dividuo eet~ die.puesto a realizar loe eafu1Jrzoa 
activos, indiepenenblee para integrar el material 
conceptual nuevo en su singular marco de referen
cia. ( ••• ) Si el aprendizaje ha de ser activo, la 
responsabilidad principal deber~ recaer en el alum 
no. Son &atoa. y no loe profesores, quienes nece-
sitan hacer más preguntas e interesarse más por 
formul.ar loa problemas percibidos que por apren
der reapueatae a preguntas donde no ee preciben 
problemas." (2) 

La disposición del estudiante para enfrentar el mate

rial nuevo y relacionarlo con lo que ya sabe, debe tradu

cirse en un fuerte deseo por eaber y entender. Debe asumir 

la idea de dom~nar el conocimiento en forma voluntaria; 

porque quiere (pulsión cognoscitiva). Ni loa materiales 

(l) Coll, Char y Solé, Isabel,~. p. 16. 

(2) Aueube1, David P., Op. cit., p. 421. 

... 
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de aprendizaje, ni los marcos referencia1ee de loa alum

nos son capaces de brindar una recompensa significativa 

por sí mismos si loe estudiantes no ee sienten motivados 

para abordar los nuevos aprendizkjes con profundidad. 

"El trabajo rea1 de articular laa nueves ideas 
en un marco de referencia pereone.1 e6lo puede 
realizarlo el alumno. De aqu! se desprende que 
lae ideas que les sean impuestas a loa alumnos, 
o que &atoa acepten sin crítica, no podrán ser 
significativas en el verdadero sentido del t&r
mino.• (1) 

En este miemo eentido, el objetivo de la incentiva

ción para el logro de aprendizajes significativos ea que 

el alumno atribuya sentido a lae actividades que se le 

proponen. Dicho sentido dependa, eobre todo, 

"do cómo so le presenta dicha situación, del 
grado en que le resulta atractiva, del inter&e 
que puada despertarle y que ll.eva en defini ti ve 
a implioaroe activamente en un proceso de cons
trucción conjunta de significados. ( ••• ) 
Pero además hay que tener en cuenta que en nu
mero eae ocasionas ea posible organizar la enee
f[Bnza de tal modo que loe alumnos encuentren 
todo el sentido al hecho de adoptar une actitud 
activa, implicada y participativa." (2) 

3. Influenoia del trabajo grupal. 

Un elemento olave para la instrumentación did~ctioa 

de la leotura participativa ae la influenciR del trabajo 

(l) ¡bidem 

(2) Coll, C&ear y Sol&, Isabel, Op. oit,, p. 19. 
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grupal, derivado de la Dinámica de Grupos, Le interaoci6n 

grupal ee el eje regulador y transformador del conocimien

to operado en grupo. 

Por medio de la comunicaci6n se balancea la situaci6n 

grupal y ee derivan decieionos que competen e cambios en 

loa miembros del grupo y de la estructura grupal. El tr,.,_ 

bajo grupal complementa indiscutiblemente al aprendizaje 

individual de loe estudiantes. 

El proyecto de lectura participativa con:f'!a en lae 

capacidades y lee bondades del factor humano, como diría 

Bleger, pues en la perspectiva de una didáctica grupal ad

quieren prioridad lee relaciones de comunicaci6n vertical 

entre el profesor y loe alumnos. De ambos sujetos se exige 

corresponsabilidad en el proceso de eneellwiza y do apren

dizej e, Ellos deben abordai; en forma conjunte, la experi&E, 
cia de aprender, así como la de enaeftar. 

"Aprender ea realizar une lectura de la reali
dad, lectura coherente, no aceptaoi6n aor!tice 
de nonnas y valores. Por el contrario, apunta
mos e une lectura que implique capacidad de ev.!!; 
luaci6n y creatividad (traneformaci6n do lo 
real). 
Beta concepci6n de aprendizaje como praxis, co
mo relaoi6n dialáctica, nos lleve necesariamen
te a postular que el enseñar y el aprender 
constituyen una unidad, que deben darse como 
proceso unitario, como oont!nua y dial&ctica ex 
periencia de aprendizaje en la cual. el rol do-
cente y el rol alumno eon f'unoionalee y comple
mentarios." (l) 

(l) Piohon-Rivi6re, Enrique, El proceso grupal. Del 
psicoanálisis a la paioolog!a social I, 2a, ed., Polios, 
Máxioo, 1983, p. 209. 
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Aquí, el maestro y el alumno no son parte instrumen

tal y estereotipada da un dieeBo o modelo de inetrucci6n 

tecnifioado y socialmente condicionante. 

El aprendizaje gru.pal no busca establecer verdades, 

aino contribuir a esclarecerlas y/o a elaborarlas en lo :la 
dividual, pero siempre proyectado sobre un plano social. 

En el trabajo en grupo no e6lo se trabajen aepectoe infor

mativos o inetrumentalee de trabajo, eino que además se 

abordan lae dificultades y problemas propios de la estruc

tura grupal dinámica. 

"Loe integrantes del grupo no e6lo aprenden a 
pensar, eino que la apertura de la espiral per
mite que se aprenda a observar y escuchar, a 
relacionar las propias opiniones con las aje
nas, a admitir que otros piensen de distinto m~ 
do y a formuJ.ar hip6teeie en una tarea de equi
po. Conjuntamente con esto, loe integrantes del 
grupo aprenden también a leer y estudiar." (1) 

Un gru.po puede satisfacer las necesidades de inolu

si6n (2), de control(
3

) o de afecto(4 ) de eue miambroe, y, 

(1) Bleger, Joeé, Temae de psicología (Entrevista y 
~. Nueva Visión, Buenos Airee, p. 69. 

(2) Inclusión: necesidad que experimenta y eiente to
do nuevo miembro de un gru.po de percibirse y eentiree ace~ 
tado, integrado, valorado en eu totalidad por aqu4lloe a 
loa que se une. 

(3) Control! necesidad que experimenta todo nuevo 
miembro de sentirse plenamente reeponaable de lo que cons
tituye el gru.pos sue eetru.cturaa, eue actitudes, eu creci
miento, sus aspiraciones. 

(4) Afecto: ea el deseo de todo individuo pertenecien 
te a un gru.po de sentirse como insustituible en el grupo,
de contar plenamente ante el gru.po, de eer aceptado por lo 
que tiene y por lo que ea. 
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además, puede actuar también como medio para la adquiaici6n 

de aprendizajes, siendo ásto .ti.timo la meta común. De ah! 

la idea por delegar en la tarea u objetivo de aprendizaje, 

al liderazgo del grupo. 

"La tarea es la conoatenaci6n de intereses del 
grupo, ea el objetivo que los reúne y el inatru 
mento que lee sirve para pensar. Es tambi'n el
punto de convergencia de todas las actiVidadee 
y el criterio para lR elecci6n de loe medios y 
procedimientos de funcionamiento." (1) 

La tarea ee convierte ea el nác1eo regulador del ac

tuar del grupo, sea &ate la discusi6n de un tema, la elab~ 

raci6n de un proyecto, etc. 

Pero adaptar las características del trabajo grupal 

a las condioionea como ee integren los grupos escolares en 

la escuela primaria, requiere de una adecuada considera

ci6n y manejo de eus rasgos distintivos. Un grupo de clase 

en este nivel educativo, posee caracter!eticae muy parti

culares e incluso muy diferentes de los grupos a que a1u

den muchos de loe estudios te6ricoa sobre técnicas grupa

les o sobre dinámica de grupos. 

De acuerdo con la tipología elaborada por Edith Che_ 

haybar, acerca de la claeificac16n de loe grupos, los de 

la escuela prime.ria se caracterizarían de la siguiente fo!: 

mas 
a) Por la relaci6n entre sus miembros son grupoo se

cundarios. Son grupos numerosos -con máe de 35 alumnos en 

(1) Santoyo s., Rafael, "Algunas reflexiones sobre le. 
coordinacicSn en loa grupos de aprendizaje", en Perfiles 
Educativos, CISE-UNAM, México, 1983, No. 11, p.~ 
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promedio en el turno matutino-, cuyos contactos y relacio

nes se establecen en forma directa e impersonal a fuerza 

de la costumbre, a pesar de tener objetivos curricul.aree 

comunes y reglas precisas que son impuestas unidireccional, 

mente por el profeoor. 

b) Por eu origen, son grupos artificial.ea. Su forme.

ci6n procede de una conveniencia socialmente determinada, 

obligada y necesaria. 

e) Por eu duraci6n, no podría decirse que eon grupos 

temporal.es, pues su existencia rebasa en mucho la realiza

ci6n de tareas de corta duraci6n. Sin embargo, ee difícil 

encuadrarlos tambián en los grupos permanentes puee al fi

nal de cadu ciclo escolar existe la posibilidad de desmem

bramiento, al menos por parte del coordinador. Son raros 

los grupos que continúan eu labor bajo la coordinnci6n del 

mismo maestro y de loa miemos elementos durante varios 

ailos. 
d) Por su estructuraci6n, eon grupos formal.ea. En 

ellos existen nonnas y reglas establecidas explícitamente, 

con un alto nivel de coercitividad. Por ello, sue objeti

vos son un tanto dif!ci1es de a1canzo.r homogéneamente, y 

las expresiones emotivas son restringidas. 

e) Por su participación, son involuntarios. Sus miem

bros son presionados a agruparse social e inatitucionalme~ 

te, lo cual precisa de un sin fin de incentivos para el 

seguimiento de sus objetivos. 

f) Por la selecci6n de sus componentes, son exclusi

vos. Pero esto está condicionado por circunstancias ad.mi-
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nietretivas y num~rioas -cupo-. La exclusividad no está d~ 

terminada por la filiación celosa de loa miembros. Un ele

mento del grupo no puede dejar de pertenecer a 61 por vol~ 

tad propia, a menos que sean el profesor o la familia del 

nil'io quienes aeí lo determinen. 

g) Por el grado de afiliación, son grupos de pertone,e 

cia. Sus miembros forman parte de ~l, tanto física como 

afectivamente, aunque obligadamente. Son parte del grupo 

por el s6lo hecho de acatar su 1nclusi6n en 41. 

Getzels y Thelen resumen estas características en lo 

eiguiente1 

"l) la meta o finalidad para la cual el grupo 
ee ha reunido es aprender¡ 2) la participación 
en el grupo ee obligatoria, as! como las metas; 
3) loe miembros del grupo no tienen derecho a 
la selecoi6n del jefe ni pueden apelar respecto 
a su jefatura¡ 4) otros individuos y grupos 
ejercen presión e influencia que son percibidas 
por loe participantes del grupo en la clase." 

(1) 

La estructura de estos grupos está determinada por la 

instituci6n escolar. Ella les da origen y sentido. 

Pero a pesar de estas caracteríaticns de los grupos 

tradicionales, se puede fomentar el trabajo grupa1 parti

cipativo. Y ea que muchos de los rasgos de loa miembros de 

eatoe grupos son homog~neoe. Son estudiantes de edades se

mejantes, lo cual implica muchas veces intereses análogos. 

(1) Bany, Mary A. y Johnson, Lois v., La dinámica de 
grupo en la educaci6n, Aguilar, Uadrid, 1970, p. 45. 
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Además, con el correr del tiempo, un grupo, por ejem

plo de eexto grado, tarde o temprano elabora una retrospe.2 

tiva de su historia, lo cual inf1uye en eu comportamiento. 

Son grupos preformados, ee conoce mejor eue integranteB y 

conocen a eu vez lo que pueden esperar de sus compaíieros, 

aunque eatereotipadamente. Sus c6dieoe les permiten abor

dar ciertas metas y tareas rápidamente. 

Y a\l?lque estos no sean elementos suficientes para 

afirmar la existencia de grupos propiamente, ni para abor

dar el trabajo on forma grupal con un amplio margen de 

productividad participativa, son antecedentes referencia

les muy importantes pare loe profesores. Las ventajas para 

conformar un grupo, en un plazo m:!n.imo, son muchas. Obvia

mente que ee requiere tanto de la diepoeici6n como del co

nocimiento suficiente sobre la conducci6n grupal. 

Cartwright y Zander opinan que para poder hablar de 

la existencia de un grupo, deben observarse las siguientes 

caracter!sticaes 
0 a) Que sus integrantes interactúen frecuente
mente. 
b) Se reconozcan unos a otros como pertenecien
tes al grupo. 
e) Que otras peraonRB ajenas al grupo tambi&n 
loe reconozcan como miembros de &ate. 
d) Acepten las mismas normas. 
e) Se inclinen por temas de inter6s com-&n. 
f) Constituyan una red de papeles entrelazados. 
g) Se identifiquen con un mismo modelo que riga 

sus conductas y que exprese sus idea1ee. 
h) El grupo lea proporcione recompensa de algÚn 

tipo. 
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1) Las metes que buscan alcanzar sean indepen
dientes. 
j) Todos perciban al &rupo como una unidad. 
k) Actúen en formn eimilRr respecto e1 runbien
te." (l) 

Por otra parte, autores como Lewin, Moreno, Pichdn

Riv16re y otros se expresan del grupo como un ~· Ellos 

han abordado el estudio de loo grupos desde una perspec

tiva diagnóstica y prescriptive; sus principales conclusi2 

nea eobre el estudio de loa grupos aer!ans 

" El establecimiento de un p1ano, necesario 
p8ra lograr cierta ubicaci6n que permita encon
trar elementos inherentes a la estructura gru
pal. 

En todo grupo hay efectos a observar. 
Se da la necesidad de tratar de ubicar una 

representaci6n mental del grupo, considerándola 
como una estructura psíquica a trav!e de la 
cua1 ae pueden observar loa efectos grupAlee, 
la cual da la posibilidad de explicarlos." (2) 

Betas consideracionee ofrecen la posibilidad de reco~ 

truir una hietorin del grupo estudiRdO y hacer además cie.i: 

tae previsiones en función de la participeci6n de sus int~ 

grantee. 

Por un lado, ae consideran las ca.racter!eticae de loe 

miembroe del grupo como determinAdaa por lUl cúmul.o de ex

periencias anteriores. De ellaa dependerá el comportamien

to grupal. -estructura interaccionel-, así como de la inte-

(l) Gonz!lez N.lñez, J. de Jesús y otroe, Dinámica de 
grupoe. T~cnicae r t~cticaa, Concepto, M~xico, 1976, p. 16. 

(2) Callizo Cuevas, Gloria, Dinámica de grupos, Direc
ci6n General de Oapacitaci6n y Mejoramiento Profesional 
del Magisterio, M&xico, e.f., p. 9. 



- 212 -

racci6n de coincidencia, divergencias y de sus diversas 

repreaentacionee de la realidad, de la tarea y del grupo. 

Un erupo no es el conjunto de individuos aglutinados 

en un espacio y tiempo espeo!ficos, donde no existe reci

procidad en sus acciones -serialidad-; sino la integraci6n 

de una estructura surgida de la interacci6n entre oujetoe 

y que conlleva a cambios en cada uno de ellos. 

Hablar de aprendizaje grupal precisa reconocer al do

cente y a los alumnos como sujetos socia.lee inmersos en 

situaciones de tipo grupal, cuya labor sea la elaboraci6n, 

transforme.ci&n, reformu1aci6n o reeetructuraci6n del cono

cimiento. La base de todo eon las decieion~a grupales. La 

intenci6n de este tipo de aprendizaje es suscitar cambios 

en las conductas de los sujetos en fonnn equilibrada, como 

oonsOcuencia de las experiencias Vi\~idae grupalmente. Es

tas se obtienen! 

l) A partir de la ejecución de tareas comunes. 

2) Del establecimiento de redes de comunicación intr~ 

grupales adecuadas a la dinámica grupal. 

3) De la interacci6n miama entre los compalleros; alu

diendo a situaciones de tipo informal. 

4) De loa marcos referenciales individuales. 

5) De lne eetrategiRe de investigación individuales y 

colectivas serias. 

6) Del rompimiento de loe roles estereotipados. 

7) De las aportaciones emitidas el nivel de la infor

mación, de la emoción y de la producción del grupo. 
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Trabajar en grupo exige un cambio de actitud hacia 

los elementos intervinientes en el aprendizaje. Pero, ade

más, requiere de un compromiso diferente tanto del profe

sor como de loe estudie.ntee. 

Generalizando, podría decirse que el trabajo en grupo 

exige del profesor• 

• Dominar cierto cuerpo de conocimientos, desde el 

punto de vista metodol6gioo, conceptual y epietemol6gioo • 

• Clarificar loe objetivos de eneeilnnza y aprendizaje. 

• Conocer mínimamente al grupo con quien comparte BU 

experiencia. 

• Obeervar loe fen6menoe grupales, interpretarlos y 

tomar lee deoieionee pertinentes de acuerdo con le dinámi

ca grupal • 

• Emplear t&cnicae grupales, eeí como eue diferentes 

modalidades. 

• Elaborar sue propias t&cnicae. 

Por otra parte, de los alumnos exigiría: 

Asumir esta formn particul.ar de trabajo. 

Conocer la responsabilidad que ello implica. 

Saber trabajar en equipo. 

Reconocer que el aprendizaje se da en la interacci6n 

con el profesor, con loa compañeros y con la información. 

Ee decir, la tarea la van buscando y reconstruyendo juntos. 

Tanto maestros como a1umnos deberían dominar una serie 

de habilidades muy particulares, que influyen en el eprov_!!

chamiento de la actividad grupal. Por ejemplos 
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Formular, expresar y fundamentar ideas. 

Saber eacuchar, eer receptivo críticamente. 

Ser capaz de entender lo que otros dicen. 

Analizar y comparar lee ideas de ot1•oe con las pro-

Distinguir loe hechos de las opiniones, 

, Leer con sentido crítico. 

Resumir lo que se lee y ee escucha. 

Saber investigar. 

Ser conciso y específico. 

Reconocer aciertos y fallas de sí mismo, de loe de-

más y de loe recursos utilizados. 

"La tarea de aprendizaje ea, en esta conoepci6n, 
le que dirige lee acciones y participaciones, 
No es ya una persona, el profesor, quien domina 
e impone eu voluntad. Este Último tiene aiin un 
papel importante, que ea el de constituirse en 
un elemento orientador, pero en un eentido mu
cho mde profundo y complejo, como promotor del 
cambio de roloe, de modelos internalizlldoe, tan 
to en profesores como en e1umnos.• (1) -

La te.rea esencial. del profesor es promover interesas 

en loe grupos de aprendizaje y evidenciar GU necesidad en

tre los estudiantes. 

No se trata de imponer una nueva imagen al profesor, 

ni tampoco de stJ8erirle diferentes estilos en el ejerci

cio de BU autoridad, eino de sensibilizarlo para la modi

ficaoi6n de las relaciones interpersona1ee en el sula. 

(1) Párez Juárez, Eether c., "Problemática general de 
la didáctica", en Pundamentaci6n de la didáctica, Gernika, 
Mbico, 1966, p. 106. 
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Esto coincide con el modelo interrelacional descrito 

por Font!Úl Jubero. En éste se da importancia a las rela

ciones establecidas por al.umnos y maestros dentro del au

la; también R lae interrelaciones manifestadas en un pla

no mllltilineal reveraible o multidireccional. 

"El concepto de autoridad adquiere en este ni
vel una aignificaci6n totalmente dietinta ( ••• ), 
ya no aparece ahora como una relación entre el 
que ordena y el que obedece, sino que aquí se 
percibe en término de funciones, interacciones, 
roles, etc. 
Dentro de este modelo educativo ocupa un primer 
plA.no la preocupaoi6n por defender las neceai
dadea de comunicaci6n y de cooperación de loa 
alumnos." (1) 

La principal labor del maestro es coordinar las ac

tividadeo del grupo, actuando como moderador en los inter

cambios de ideas y opiniones entre los estudiantee. Además, 

debe observar ln dinámica del trabajo grupal, hacer eeffa

lamientoe sobre el ~bito conceptual e interactivo, sin 

caer en dogmatismos. Loa eeñalamientoo deben hacerse opor

tunamente sobre logros, avances, desvíos, contradicciones 

o fallas del grupo, lo cual puede pasar desapercibido para 

loa miembros de áate. 

Cabe aclarar que el saber y la experiencia del profe

sor tambián cuentan como estímulo para el desarrollo de la 

tarea grupal. Ello no implica dejar de lado las investiga

ciones del grupo ni eue actividades. 

(l) Fontán Jubero, Pedro, La escuela y sus alternati
vas de poder, Estudio crítico sobre la autogeati6n educati
~. CEAC, Barcelona, 1980, P• 24. 
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Loe estudiantes pasan de receptores a corresponsables 

de los procesos y sus resultados, confiriándoles responsa

bilidades tomando en cuenta sus potencialidades, recursos, 

habilidades y actitudes como seres humanos; "como sujetos 

activos qua elaboran grupalmente tanto la informaci6n reci 

bida por el profesor como 1a que ellos miamos buscan y de~ 

cubren." (l) 

Los esquemas referencial.es de cada a1umno, aWlados a 

la eituaci6n contextual del grupo (ecolog!n del aprender), 

les permite abordar una serie de objetivos explícitos, 

tanto individuales como grupales. Bsto origina la creaci6n 

de un esquema referencial comdn. 

Al trabajo grupal le ea illherente la informaci6n, la 

emoci6n y la producci6n. De eu adecuada interrelsci6n de

penden las modificaciones en las conductas de los maestros 

y loe estudiantes, En este sentido, las conductas son pro

ducto ~ a la vez antecedente de colocar en situaciones de 

elaboraci6n a estos tres elementos. La informaci6n explí

cita en loe contenidos referenciales de cada disciplina de 

estudio, constituye la base en torno a la cual giran mÚl

tiplee conductas grupales. 

"En loe grupos de aprendizaje (la informaci6n) 
es la materia prima del trabajo intelectual. 
Una persona aprende cuando recibe, elabora, in
corpora o rechaza informaci6n." (2) 

(l) Chehaybar, Edith, Tácnicas para el aprendizaje 
grupal. Grupos numerosos. 2a. ed., CISE'-UNAM, Máxico, 
1963, P• 14. 

(2) Santoyo, Rafael, Op. cit., p. 15. 
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No ee suficiente con obtener la informaci6n sino, ad~ 

máe, ampliarla y confrontarla. El manejo de infonnaci6n 

en todo programa escolar es imprescindible, pues constitu

ye el repertorio de todo mennHjo. Y aunque curricularmente 

eet~ delimitada por los programas escolares, así como por 

un tratamiento en tiempos y espacios precisos, 

"ea fruto da una elecci6n intencional entre loe 
contenidos posibles y entre las formas de trane 
mitirloa, y responde a una manera específica d9 
conceptualizar la fcrmaci6n de lee alumnos de 
los diversos grados escolares, y de va1orar 
aque11oe aspectos considerados relevantes pera 
su formaci6n (ccgnitivoe, valorativoe y da con
ducta)." (l) 

Ea evidente que la informaci6n es necesaria en loe 

proyectos de estudio, 

"pero es al ponerla en escena en el contexto 
escolar y al establecer la relaci6n pedag6gica 
cuando adquieren nuevos significados, creando, 
recreando y/o distorsionando eu sentido origi
nal." (2) 

Bauleo sugiere la idea de sensibilizar a loe estudi"!! 
tes para que participen en la búsqueda de la informaci6n 

y, adem,s, en eu elaboraci6n. Para ello es necesario gene

rar actividades en el aula que loe incentiven para hacerlo. 

La emotividad como ee enfrenten los estudiantes a la bús

queda y/o elaborsci6n de la informaci6n, y a su puesta en 

común, tiene una funci6n motivacional. 

(l) Charlee Creel 1 )!ercedes, "El sal6n de clases deo
de el pwito de vista de le. comunicación", en Perfiles Edu
~. CISE-UNA!ll, México, 1988, No. 39 1 p. 41. ----

(2) ~ ., P• 42. 

.. 

C..: 
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La emoción en el trabajo intelectual genera disposi

ciones y actitudes que impulsan la acoión frente a aquál. 

Estas disposiciones pueden ser de agrado o de desagrado, y 

se movilizan 

"frente a determinado materia1 que le es apor
tado al sujeto, pero a su vez tambián ella in
terviene en la búsqueda de nuovo material para 
lograr satisfacción (epistemofilia) ( ••• ), la 
afectividad aparece en una dirección pasiva, 
puesta en movimiento al ser golpeada por la in
fonnaci6n, pero a su vez en una direcci6n acti
va al ser motor de búsqueda de informaoión." (l) 

La emoción orientada hacia la tarea, impulsa el ac

tuar de loa miembros de1 grupo. 

Por otra parte, la producción grupal se refiere tanto 

al. esfuerzo aplicado en la real.izaci6n de una tarea, como 

a eus elementos resu1tantas. Cuando la tarea ae orienta 

hacia el desarrollo de ideas y de actividades, o hacia la 

creaci6n de acciones, proyectos o elementos nuevos, puede 

decirse que se prevean niveles óptimos de producción. 
En el grupo deben aclararse tanto las taroae como las 

temáticas por desarrollar. 

"La temática hace referencia al qué del trabajo 
grupal; qué se está viendo, quá se está estu
diando, quá se está analizando; en quá se está 
trabajando. ( ••• ); constituye el contenido pro
gramático de un curso." (2) 

(l) Bauleo, Armando, Ideología, grupo v familia, 
Polios, México, 1982, p. 18. 

(2) Zarzar Cbarur, Carlos, "La dinámica de los grupos 
de aprendizaje desde un enfoque operativo", en Perfiles 
Educativos, OISE-~AM, Máxico, 1979, No. 9, p. 115. 
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De un adeculldo interjuego entre información y emoti

vidad, con tarea y temática, pueden deriv1.t..rse efectos va

liosos para el prooeao grupal en t6rminoe de aprendizaje, 

Una vez encuadrada ln taroa y su inetrwnentaci6n, el 

grupo debe utilizar aua propios recursos para lograr sus 

metas. Si la meta ee logra de acuerdo con lo previsto, 

podría hablarHe de producción óptima, aunque dato no impl1 

que, necesariamente, la modificación de los par!lmetroa de 

trabajo prefijados por el maestro. Para producir dentro de 

la perspectiva del aprendizaje grupal, ae requiere de un 

despliegue de esfuerzos creativos, tanto individual.es como 

colectivos. 

La producción no ae reduce a la satisfacción de pará

metros eatandarizadoe de rendimiento o de aprovechamiento 

escolar. La producción ea entendida aquí como 

"la poeibiiidad de crear nuevos elementos tran~ 
formando lo dado, o propiciando que lo dado ae 
convierta en inetrwuonto de búsqueda. 
De aquí que aprendizaje no ea sólo la asimila
ción de la información sino tambidn la posibi
lidad de utilizarla." (l) 

Y para abordar el trabajo grupal, ea necesario el em

pleo de las t6cnicae grupales. Eetas responden a la necee1 

dad de loe grupos para participar en para el grupo mismo, 

y no sólo para el maestro. Por otra parte, las t6cnicaa 

pueden Actuar como agente catalizador del proceso de ense

ñanza y de aprendizaje, 

(l) Bauleo, Armando, Op. cit., p. 19. 
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Las t4cnicae grupales son fonnaa estructuradas y sis

tematizadas de la acción, eugeridae para dinamizar la act_! 

vidad grupal. Tienen la virtud de darle estructura a loe 

grupos donde ee aplican, La tácnice grupal se refiere 

"al conjunto de procedimientos que se utilizan 
para lograr con eficacia lae metas grupales. 
(,,,)¡ es el diseño, el modelo congruente y un_! 
tario que se fonna en base a diferentes modos, 
a partir de loa cua1ee se pretende quo un grupo 
funcione, sea productivo y alcance otras metas 
más.• (1) 

Cada tácnica posee una estructura interna lógica, 

que tiene sentido de acuerdo con el objetivo de quien la 

aplica y de quienes la han elaborado. 

Las técnicas gru.pales sirven, obviamente, para intro

ducir a loe estudiantes en el trabajo grupal. Aunadas a 

otros recursos y medios, 6stas forman parte de la ina·tru

mentación didáctica. 

Bl empleo de t6cnicae contri~e, entre otras cosas, 

de acuerdo con Carolina Párez Ju&rez, as 

• eenaibilizar a loe eetudiantee en favor del trabajo 

grupal, 

• promover el avance del proceso grupa1, 

• formar actitudes y habilidades pare el estudio cri

tico, rescatando otras habilidades más específicas a nivel 

personal, 

• elaborar colectivamente las informRciones reporta

das por la realidad concreta, 

(1) González N'1ll.ez, J. de Jeeúe, Op. cit., P• 51. 
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• adquirir habilidades para exponer y di:f'undir las el~ 

boraciones y conocimientos grupales, 

• evaluar los procesos y sus productos. 

No nada más existen tácnicae para el manejo de loa 

contenidos programáticos. Dependiendo de loe rasgos que se 

deseen promover en el grupo, existen di~erentea claai~ica

ciines sobre las t&cnicas grupales. Pero independientemen

te de las que se empleen en el grupo, el trabajo con tácn1 

cae grupales requiere 

"una formaci6n de los estudiantes en cuanto a 
la habilidad para comunicarse, para integrarse 
en el grupo, para trabajar en grupos de discu
si6n, para la asunci6n de roles en el trabajo 
de equipos; y twnbián una formaci6n del profe
sor, para observar t'en6menos grupa.les y anali
zar situaciones de docencia.• (l) 

Las tácnicas encauaan la vida grupal, de alguna forma, 

exigiendo a sus integrantes ser participativos, lo cual no 

puede ser aprendido significativamente por razonwniento, 

"a traváa de clases exposi tivaa o demostrativas. 
Como toda actitud, -la participaci6n- se apren
de a travás de la vivencia o de la identifica
ci6n con personas que se quieren y se admiran. 
Para que los alumnos elijan la participaoi6n 
como un va1or de crecimiento debe primero la es 
cuela brindar un clima de participaci6n. No ea
pueden formar alunmoe participativos por manda
to, por decreto o por obligaci6n." (2) 

(l) Chehaybar, Edith, Técnicas para el aprendizaje •• ,, 
P• 46. 

(2) Medaura y Monfarrell, Op. cit., p. 111. 
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En preciso considerar que lae técnicas son un recur

so o un medio para una fonna específica de aprendizaje. No 

debe cresree que por el 0610 hecho de aplioar1as, se 1ogra 

la modificaci6n de actitudes. 

Habrá de ser reiterativos: la ti!cnica grupal es un 

instrumento de valor; pero es más importante la actitud 

asumida por quienes las usan y a quienes efectivamente lee 

sirven. 

"El éxito de eu reBl.ización está en la seriedad 
y capacidad del docente para manejarla. Es a 
través de la autenticidad, de la confianza, del 
respeto e interés por loe alumnos que las téo
nicae pueden ayudar." {l) 

(1) ~ ., P• 15. 



CAPUULO VI 

U LBCTURA PARTICIPAUVA 

"El sujeto es :f'Undamentalmente unz¡¡ -que- pro
cedo de un nosotros y siente, aún antes de sa
berlo~ que no puede real.izarse sino en unl!2.!!2-
Í!'.2§•" (1) 

~al ea la filoeofía inherente al proyecto de lectura 

participativa. No es 6sta una lectura que el sujeto realiza 

únicamente para a!, sino una lectura compartida, en la cual 

se recupera tanto el análisis concep,ual como la emotividad 

manifestada al leer. Ea una lectura productive a nivel ind.! 

vidual y puesta a consideraci6n del grupo escolar, dando 

cabida a la elaboraci6n o reestructuraci6n de informacio-

nea. 

Se trata da recuperar a la lectura como una actividad 

socio-cultural, no supeditada únicamente al ambiente esco

larizado formal. 
(1) Not, Louie, Op. cit., p. 11. 
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Le. lectura partioi pativa preve la posibilidad de ejer

cer un dominio de la realidad a partir do la contextualiza

ción y comprensi6n de lo leído, y de la experiencia viven

ciada al utilizarla cou;o medio de participaci6n y de con

frontaci6n. La lectura participativa ea una poeibilidad 

que el nifto puede utilizar, como medio, para descubrir su 

mundo, pensar que áste puede cambiar y, eobre todo, que 61 

como agente de cambio puede llegar a transformar. 

Cada una de lae etapas propuestas a continuaci6n, 

tienen como premisa las generalidadee descritee en el ca

pítulo anterior. Dichos aspectos dan fUndamento y conguen

cia a todo el proyecto, 

l. Autoafirmaci6n individual en el proceso 

da la lectura, 

Siendo la lectura parte de un proceso social, de fuer

te compromiso individual, involucra neceoariamente cuestio

nes de índole actitudinal, Si ee desean promover aprendiza

jes aignificntivoa mediante la lectura, ésta debe aer una 

actividad asumida voluntariamente. Se requiere de un con

vencimiento por parte del lector sobre la utilidad de esta 

tarea en su desarrollo cultural e intelectual. Este tipo 

de lectura posibilita la interacción del lector con el pun

to de vista del autor y con quienes habitualmente convive, 

al llevar al plano expresivo sus ideas acerca de lo leído. 
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"La lectura ea un acto voluntario y, por tanto, 
libre1 ei no existe por parte del leotor volun
tad cognoscitiva de leer no puede haber compren
si6n, y 16gicamente no habrá lectura,• (1) 

Así como frente a las actividades diversas de eu vida 

el n:lfto puede asumir mÚltiples actitudes, sean ~atas de 

atracoi6n o de rechazo, de acuerdo con el valor que le atrá 

buya a los objetos con loe cuales interactúa, ante la lec

tura sucede lo mismo. No puede negarse que laa escuelas 

consiguen que loe nii'loe aprendan a leer más o menos bien, 

en t&rminos de un desciframiento, pero el resultado de loe 

métodos empleados es que demasiados niffos, ya sea en 1os 

Bfioe escolares o md.e adelante, presentan di:ficultadee para. 

hallarle sentido a la lectura. 

"Si en lugar de concentrarse en desarrollar las 
habilidades lectoras, loe esfuerzos pedag6gioos 
se concentraran desde un principio en desarro
llar el deseo de formarse -en esencia una acti
tud interior ante la lectura-, entonces el reau1 
tado final podría ser que el calificativo ins- -
~ cabría aplicarlo a un segmento mucb'Oñia
yor de la poblaci6n adulta," (2) 

Ante esto aurge la necesidad de .dof"inir, antes de abo.!: 

dar cualquier texto• ¿por qué leer?, ¿para qué leer? y ¿c6-

mo leer?. Con la claridad como se respondan estas interro

gantes, el lector podrá entonces tender hacia la autoafir

maci6n individual dentro del proceso de la lectura, si por 

(1) L6pez Rubio, Jos!! Luis, "La pedagogía de la lectu
rizaci6n", en Cuadernos de Pedagogía, Fontalba, Barcelona, 
1989, No. 175, P• 55. 

(2) Bettelheim, Bruno y Zelan, KB.ren, Aprender a leer, 
Grijalbo-CNCA, México, 1990, P• 30. 
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ella entendemos la adopci6n de actitudes participativas al 

momento de 1eer, con un claro convencimiento de lo que la 

lectura exige y de lo que puede ofrecer. 

Puede definirse a la autoafirmaci6n individual,dentro 

del prooeeo de la lectura, oomo una actitud previa al acto 

de leer; de conocimiento reflexivo asumido por el lector 

ante esta actividad, en forma personal o guiada, pero de 

ninguna manera impuesta. 

Esto iJPplioa esclarecer todos loe valorea positivos 

atribuibles a la lectura, desde una perspectiva íntima, don 

de el nilio llegue a sentirlo. Implica, adem~e, adoptar las 

actitudes favorables en su ejecuci6n, ubicándose como suje

tos que no son polo terminal dentro de Wl proceso de alfa

betizaci6n, sino como parte activa e imprescindible de un 

proceso de lecturizaci6n. 

Bl lector debe reconocer que puede romperse el esquema 

tradicional en la elaboraci6n de mensajes. Asimismo, debe 

aprender n manifestarse, adquiriendo co-responeabilidad en 

la estructuraci6n del conocimiento. Pnra e11o, debe estar 

convencido -autoafirmado- de su capacidad de poder eer ere.!!: 

tivo y crítico, de poder contribuir al di.U.ogo y a la pro

fundizaci6n -sin dejar de ser espontáneo-, apoyado por loe 

textos leídos. 

"Pero 1a palabra no es importante porque sea un 
objeto; ee hace importante s6lo porque significa 
o imparte significado. El niño tiene que aprender 
esto ei ae quiere que la lectura tenga sentido." 

{l) 

(l) ~ .• ,p. 45. 
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Loe principios iniciales de este proceso parten de la 

:función que el niilo atribuye a la lectura, de loe fines y 

objetivos que persiga al leer y de las formas o estrategias 

como lo haga. Cuando el lector le encuentra sentido a esta 

actividad y ee plantea objetivos, adop~ando alguna t~cnica 

id6nea -reflexiva-, será capaz de abordar con mayor creati

vidad loe textos. En esta primera etapa el lector deber' 

reconocer el proceso de estructuración de las ideas, de loa 

mensajes y de loe textos; hasta descubrir les intencionea 

de loe autores en eue escritos. Finalmente, debe tomar una 

deciei6n para apropiarse de aquállo que considere digno de 

ser recordado, pensado, reflexionado, razonado o experimen

tado. 

El aprendizaje de la lectura 

"••• debe dar al ni~o la impresión de que a tra
v~e de &l se abrirán nuevos mundoe ante su mente 
y su 1'naginaci6n. Y esto no resul.taria dificil 
si eneeñáramoa a leer de otra manera." (1) 

La autoafirmaci6n es una etapa previa al proooso de 

confrontaci6n de ideas, donde el alumno pasa del ple.no re

flexivo a1 diecursivo, aiempre con la idaa de oooperaci6n, 

de creatividad y de pa.rticipaci6n. 

A. ¿Por suá lear? 

El acto de leer debe surgir del interés personal do 

los lectores. La lectura ejercida en un ambiente obligato

rio, no p~ede garantizar en forma permanente e1 deearro11o 

(l) ~ ., p. 56. 
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de algunos de loe principales procesos del peneamiento1 

la memoria, la atenci6n, la comprensi6n, etc. 

Bn la escuela tradicional se lea, es cierto, pero es

to es planteado en t&rrninoa de una rígida programaci6n curr1 

cular en bueca de automatismos. 

"La eecuel.a muchas veces dificu1 ta, en vez de 
facilitar, el aprendizaje de la lectura ya que 
áeta generalmente so transforma en una exigencia 
institucional y no responde a las necesidades in 
dividuales y sociales del alumno." (1) -

La falta de inter&e por la lectura se involucra en un 

contexto escolarizado y ~runiliar. La familia no ha sido ca

paz de ofrecer al nifio pautas de comportamiento lectoras, 

pues en un alto porcentaje los miemos adultos no la prac

tican. Esta eituaci6n ea introyectada por el niño, al vieu~ 

11~.arla como una si tuaci6n de lo más natural. 

Por otra parte, durante la etapa de escolerizaci6n, el 

niao está limitado a utilizar como recurso casi exclusivo 

de lectura al libro de texto. A este recurso se le ha otor

gado un valor que en e! mismo no posee. 

Al plantearse el lector, por qué debe leer, es necesa

rio que asuma la intenci6n personal para hacerlo. Debe com

prender que la lectura no ea simplemente la decodificaci6n 

de signos, la correspondencia con sonidos o incluso la com

prene16n de un concepto preeent~do en el texto. Es más que 

eso. La lectura se convierte en exploraci6n y en interro-

(1) Eguinoa, Ana Ester, Didáctica universitaria de la 
~. Universidad Veracruzana, Jalapa, M~xico, 1987, 
p. 12. 
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gante permanente al cuestionar unas u otras ideas, o al cue~ 

tionar la correspondencia entre el pensamiento del autor y 

el propio. 

Al reconocer la utilidad práctica de la lectura, ae e~ 

tiende tambi4n que ella puede ser el eelab6n que permite 

involucrar al lector con otro tipo de experiencias. 

"Cuando el aprendizaje de la lectura se plantee 
no s6lo como la mejor manera sino como la única 
de varee transportado a un mundo anteriorm;nt;""' 
deaconocido, entonces la fascinaci6n inconscien
te del nii\o ante loe acontecimientoe imagina
rios y eu poder mágico apoyariín BUB eefuerzoe 
conscientes por descifrar, dándole fuerzas para 
dominar la difícil tarea do aprender a leer y 
convertirse en una persona instruida.u (1) 

Teniendo clara esta idea, el niño podrá admitir, en

tonces, a la lectura como un medio de acceso al conocimien
to y al aprendizaje. El acto de leer puede ser un medio 

que impu1se a loe lectores a resolver las carencias tanto 

de inform.aci6n co~o en la eetructuraci6n de eus conocimien

tos, De ah! que la lectura se convierta en una necesidad 

inteleotual e impreecindiblo en el acontecer cultural del 

eujeto. 

Es una necesidad porque a trav~s del proceso de la le~ 

tura el eujeto eetableoe un equilibrio cuando han existido 

factores que lo cuestionan, ya sea en el medio escrito o 

en eu ambiente sociocultural. La eatiefacci6n de este nece

sidad debe partir, como se mencionaba antes, del propio ni

fio, ante la orientaci6n respectiva del pro~eeor. Este es un 

(l) Bettelheim - Zelan, Op. cit., p. 56. 
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proceso individual y voluntario en Última instancia; no su

peditado -que_ e! orientado- a las decisiones del maeetro o 

a las exigencias impuestas por programae escolares inflexi

bles. Debe eer la propia necesidad del niño (de informaci6n, 

recreaci6n, imaginaci6n, clnr1ficaci6n de ideas, reeoluci6n 

de problemas o, incluso, evaei6n) la que defina el motivo 

de querer leer. 

Pero ea importante la concepción que el profesor tenga 

acerca de estas necesidades en relaci6n a la lectura, sobre 

su enseHanza y sobre eu interacción con el aprendizaje. 

"No es posible estimular e la lectura, cautivar 
nuevos lectores si no estamos convencidos e in
volucrados en la aventura de leer. No aeremoe 
capacee de convertir analfabetas o i1etrados en 
lectores ei no estemos invadidos por la concien
cia feliz de la importancia de leer. Loe que es
~amoa al frente, como intermediarios entre 1oe 
libros y loe nifloe -padres, maestros. editores, 
bibliotecarios, libreros y animadores cultura~ 
lea-, ei no vivimos le lectura como un acto per
manente de enamoramiento con e1 conocimiento y 
la infonnaci6n, si no practicamos el placer de 
la convivencia con la lectura, no lograremos pr~ 
moverle., ni runpliar el número de lectores. Es de 
cir, si no estamos capacitados, ¿c6mo capacita-
remos?" (l) 

(1) Yunee, Eliana, "Estrategia para el fomento de la 
lectura en Am6rica Latina en loe alloe 901 el caso de Bra
sil", en Senderos hacia la lectura. Memoria del primer se
minario internaciona1 en torno al fomento de la lectura, 
Instituto Nacional de Bellas Artes, M6xico, 1990, p. 53. 
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B. ;Para gu' J.eer? 

En eeta fase ee determinan llas intenciones u objetivos 

que el. lector debe proponerse antes de leer, Ta.mbi'n debe 

definirse el momento adecuado para J.eer, pues J.a lectura no 

es una actividad que pueda realizarea en todo momento y en 

todo J.ugar, La lectura ee una activida« moldeable, que ee 

puede acomodar a las finnl.idades derivadas de J.as necesida

des del lector. 

Aquí debe enfatizarse que la lectura ee una pr&otica 

de tipo inteJ.ectuaJ. y subjetiva, pero redituabla en J.o obj~ 

tivo. No puede identificarse como una actividad donde se 

pierde ol tiempo, y, además, que no es productiva. Esta 

idea ha perjudicado enormemente a la J.ectura, al grado de 

ser despreciada eu práctica en ciertos sectores aocia1es. 

Ello es un signo evidenta de dominación cultural, que no 

ha permitido a estos sectores de pobl.ación identificar loe 

aportes de la J.ectura como actividad intelectual, cultural, 

socia1, po1ítioa, recreativa, etc. 

"Finalmenta, no se puede dejar do ver que hay un 
~ de J.s lectura, instancia que, para simpl.! 
ficar, podríamoe decir que es de reconcentramien
to, de asimilación, palabras que dicen poco en 
relación con todo lo que forma parte de esta eta 
pa; en efecto, despu's de J.eer, sin que J.a lectÜ 
ra haya desaparecido pero ya fuera de ella, nl.go 
ocurre, efectos, quiz!s, que tienen un curso de 
elaboración propia y en otra parte; en J.a inten
ción tan e61o de plantear el problema diría que 
el despu's de la lectura es el. momento en el. que 
J.a lectura se reintegra a un flujo total de sig
nificaciones, entra a formar parte de un conjun-
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to que la necesitaba o la rechazaba, tiende aua 
lazos con otras instancias de significaci6n, se 
funde con todas las restantes vías que confieuran 
el universo semántico que el ser humano eet! 
permanentemente perfeccionando y rectificando y 
que necesita para situarse frente al mundo. 11 (l) 

Si ee admite que la lectura ee una actividad de la cual 

pueden extraerse experiencias, como de cualquier otra, pue

de ser una estrategia de aprendizaje si se utiliza concien

teaienta. 

Cu.ando las ideas contenidas en un texto son asimila

das, reflexionadas y valoradas para la toma de una deciei6n, 

en ese momento forman parte del individuo, modificándolo, 

en cierto sentido. Esto es un signo evidente de aprendizaje. 

Eventualmente la lectura puede adoptar mliltiplee fi

nees desde el estudio exploratorio hasta el estudio concie_!! 

zudo; desde la recreaoi6n conciente hasta la evasi6n incon

cienta; desde la búsqueda de explicaciones hasta la reeolu

Ci6n de problemas, etc. Pero estos fines ae supeditan a la 

actividad particular deeempl!Hada por el lector, así como a 

sus propias habilidades parn decodificar textos; lll. contexto 

aociocultura1 donde se desenvuelve, etc. 

Jorge Rufinelli ha elaborado una tipología de la condu,¡¡ 

ta lectora de acuerdo con los objetivos del lector1 

"l. Objetivos ~· El lector que estudia de
terminados libros necesarios para sus cursos, 
ex~menes, o para 1R presentaci6n de un tema. 
2. Objetivos ~· Rl crítico literario que 
debe reeeaar o comentar una obra. 
3. Objetivo: determinaci6n hist6rica. El histo-

(l) Jitrik, Noé, La lectura como ••• , p. 26. 
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riador de la literaturE, que busca ubicar la 
obra en un decurso hiet6rico determinado. 
4, Objetivo: placer. El lector aficionado a leer 
por el placer que le depara la lectura. 
5, Objotivo: entretenimiento, Ln persona que lee 
para distraer su aburrimiento o su ocio, durante 
momentos en que no puede hncer otra cosa. (Salas 
de espera, periodos de enfermedad, ineom.nio, 
eto,). 
6. Objetivo! informaci6n. El lector que busca 
informaci6n en la lectura. Leerá, entonces, aque
llo que pueda ampliar sus conocimientos en el ' 
~rea que le interesa." (1) 

Ea aquí donde se considera la actitud del lector, sus 

intereses en la lectura y la posici6n afrontada anta ella. 

Y aunque estas categorías puedan coexistir, predomina algu

na de ellas en cada momento diferente para leer y en oadB 

lector, incluso, como individuo. En cada caso huy un obje

tivo definido, pero las motivaciones para leer y las formas 

de hacerlo son diferentes en momentos particulares del pro-

ceso. 

Obviamente eatae categorías no pueden ser aplicadas 

con el mismo rigor a los grupos de la escuela primaria. 

Sin embargo, loe rasgos globa1ee de cada tipo de lectura 

persisten en ias intenciones del profesor al inducir al es

tudiante a leer. 

Es evidente que la lectura no puede cumplir 1RB mismas 

i'uncionee en las diferentes etapas de formaci6n del sujeto. 

Para el niao constituye un medio adecuado de social.1zaci6n, 

(1) Ruffinelli, Jorge, Compranei6n de la lectura, 
2a. ed. 1 Trillas, México, 19B2, p. 31. 
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pues un texto representa ciertas rea1idades a laa que hab! 

tualmente él no tiene aoceco. 

Así, saber leer significa la posibilidad de disponer 

de un instrumento adecuado para la adquisici6n de conoci

miento, sabiduría e infonnaci6n aobre el mundo y aobre loe 

hombree; sin olvidar las ocasiones en que ea utilizada co

mo una fonna de entretenimiento. Se lee también para form~ 

lar hip6tesia relativas a la significaci6n de un texto y 

encontrar por medio de la interpelaci6n con otros, posibi

lidades de desarrollo. Se lee para ampliar loe nuevos con~ 

cimiantoa en la práctica cotidiana¡ también para la toma 

de decisiones. 

La lectura actúa permanentemente en la formaci6n int~ 

1ectua1 del niffo, le permite descubrir nuevos elementos 

para actuar, de alguna manera, eobre lo real por medio de 

lo imaginario y lo eimb61ico. La contextualizaci6n es rea

lizada sobre referentes propios. 

C. ¿C6mo leer? 

Un elemento trascendental en el acto de leer, corres

ponde a la forma de hacerlo, a la t6cnica para ejecutar la 

lectura, a las habilidadea y destrezas activadas para pra~ 

ticarla como un medio de aprendizaje significativo. 

Una crítica frecuentemente realizada a loe m6todoe de 

lectura aplicados en las aulas, se refiere a los productos 

generados por ellos. Se lee en fonna equivocada, se 1ee 

mal, se lee lo que no corresponde e, incluso, no ee lee en 

absoluto. 
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Difícilmente se vuelve la atenci6n sobre dichos méto

dos. Existe cierto conformismo radical, en el sentido de 

que al profesor le eatiefaoe con que loa a1wnnoe puedan 

descifrar un texto, sin ir más allá. Loa a1umnoe que han 

aprendido bajo estos métodos, decodifican enunciados, pero 

no siempre son capacea de avanzar hacia una lectura inter

pretativa. A esta lectura Noé Jitrik la llama literal. 

"Llamamos ~ a la lectura més espontánea e 
inmediata que ee puede hacer; en ta1 sentido ea 
el primer momento de un proceso aunque por lo 
general quienes la practican permanecen en ella 
sin proseguir el proceso ( .•• ), no ve el proce
so de conformaci6n de un escrito de donde reeu1 
ta que se limita a lo superficial o, dicho do -
otro modo, entiende todo lo que la lectura pue
de dar esté en la superficie." (l) 

Esta forma de leer es mecánica. Be una 1ectura cuyos 

resu1tados obtonidoe no necesitan ser reeetructuradoe; así, 

se inicia y se concluye casi en el mimso acto y en el mis

mo momento. Se lee e6lo para superar una dificultad momen

tánea. Esta forma de leer también reeulta tendencioea¡ PU.2 

de conducir a la aceptación de conocimientos preestableci

dos y coneideradoa como verdaUes absolutas. Cuando esto es 

as!, la lectura está siendo utilizada como un instrumento 

de dogmatizaci6n, al servicio de la manipulaci6n. 

Pero el texto no concluye todas las posibilidades del 

saber. Debe identificérsele como una propuesta dol aeber 

(1) Jitrik, Noé, Lectura v cultura, UNAM, México, 
1987, pp. 35-36. 
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de alguien, Es el lector quieu puede t~ner la posibilidad 

de complementar o de enriquecer los toxtoe con su propio 

saber. La palabra ee constituye como eje de una expresivi

dad intencionada. 

"Laa palabras dicen al mundo y dicen a1 hombre 
(P. Eluard). Lo dicen a quien sabe leer, n1 que 
quiere leer 1 al que quiere responder1 diá1ogo 
entablado, diélogo en cureo y diálogo inconclu
so." (1) 

. Que un texto diga n1 mundo no es para admitirlo acrí

ticamente. La lectura es una pooibilidad mñs de acceso el 

conocimiento del mundo, pero no ee 6ste en e!. Para poder 

en~rentarse a1 texto, el niño debe poder hacerlo con segu

ridad y con diepoeici6n. Ello ea rundamental, porque mien

tras más difíciles sean las condiciones y actitudes hacia 

la lectura, miia penosa resultará la estimulaci6n para el 

lector, as! como la producci6n lograda. 

El acto individual de la lectura implica producci6n, 

"mediante ella se comprende y se eier1te el ob
jeto escrito pero tambián el proceso y la capa
didad de comprensi6n y no solamente las ideas 
menifeatadao con claridad o en penumbra sino 
tambi~n los restantes niveles que, entretejidos, 
conri¡:uran une identidad enigmática y atrayen
te extraordinariamente reveladora de una de las 
máJdmae capacidades del hombre r lfl textua1idad." 

(2) 

(1) Paulette Laaealae, "La funci6n del parvulario", 
en El poder de leer, Groupo Francaie a•Education Nouvelle, 
Ja, ed,, Gediae, Barcelona., 1985, p. 214. 

(2) Jitrik, Noé, Lectura y ••• , pp. 29-30. 
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Si leer significa entrar en un universo de signos 

muertos, es precisamente con la lectura como cobran vida. 

La lectura en a!, no se limita a un s6lo momento, siempre 

existe un antes y un despu6s. 

a. Bl proceso de lectura. 

El proceso de lectura implica varias etapas. Estas so 

suceden en forma evolutiva y dinámica, apoyados en el pro

ceso propuesto por Eguinon con mucha claridad. De acuerdo 

con ella las etapas operativas del proceso, desde el mame!! 

to en que el sujeto se enfrenta a un nuevo material sana 

lo. Atenci6n de lo leído (primera eíntesie). Aquí el. 

lector capta 1oe elementos fundamentales de la informaci6n 

contenida en el. texto. Selecciona s6lo ideas básicas, sin 

detenerse en particularidades ni en detalles. 

2o. Organizaci6n del material leído (análisie-sínteei:E). 

Se hace una selecci6n máa rigurosa de las partes del dis

curso. &l anál.isie so realiza párrafo por párrafo, con el. 

fin de obtener una idea objetiva de la realidad del texto. 

3o. Interpretaci6n (síntesis fine.l.). La intenci6n de 

esta etapa ee la detección de los Repectoe fundementa1ee 

del texto, desde el punto de vista cualitativo. Se buscan 

los significados tanto superficiales como profundos, y ee 

diferencian. Debe hacerse una lectura indicial posterior a 

la literal, para poder lle~ar a la lectura de tipo críti

co. Ya antes se ha hecho referenciH e la lectura literal, 

la cual no va máe allá de la superficialidad textual.. Por 
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su parte, la lectura indicia1 

"ea la lectura de seiiales, de registros, de ob
mervacionee, de reaccionee que son como indivioe 
de una organización superior, no formul.ada cuan 
do se realizan." (1) -

Bata prepara al lector para eeleccionar y organizar 

el sentido implícito de loa textos en un nivel más profun

do, 

La lectura crítica recupera los elementos proporcio

nados en las lecturas literal e indiciel, canalizando el 

conocimiento producido durante todo el proceso. La lectura 

crítica 

"implica no s6lo el ejercicio de las mayores 
cnunci~ades lectoras sino tambi~n una mayor 
conciencia de la lectura tanto respecto de las 
virtualidades del texto como de sus propias 
operaciones; en cuanto a1 texto, contrariamente 
a la lectura literal verá la letra como genera
dora de significncidn, recuperará su proceeo o.r_ 
ganizativo y eatructurante y será capaz de hacer 
consciente el inconsciente del texto mediante 
operaciones igualmento conecientee de au acci6n." 

(2) 

4o. Valoraci6n crítica del material. La elaboraci6n 

de conceptos y de juicios sobre el material leído, ea la 

principal característica de esta etapa. El lector llega a 

fonnu1aciones propias parn detectar o dar soluciones a los 

problemas planteados por el autor, a las incoherencias o 

contradiooionee, etcátera. Bata etapa implica tembián un 

(1) B!!J! 
(2) ~ 

P• 36. 
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proceso de reformulación, donde el lector recurre a la re

visión global de la información y de loe mensajes emitidos 

para, una vez analizados, sintetizados y selecoionadoe, P.2 

der someterlos a un juicio, a partir de eu propia experiel! 

cia persona1. 

Bn esta etapa se puede descubrir que la lectura as un 

proceso cuya efectividad varía en proporción directa con 

la pro11ia experiencia del lector, con eu preparaci6n 1 con 

eue objetivos, así como con lee t6cnioae de instrumenta

ción del emisor del mensaje. 

50, Aplicación de 1oe elementos conceptunlee obteni

dos a otras áreas dol conocimiento o a atrae lecturas 

(apertura de un nuevo proceso). 

Loe nuevos conocimientos (aprendizaje} son transferi

dos a la práctica cotidiana. Son puestos en práctica por 

el sujeto; lee piensa y 1oe comunioa, haciendo de ellos el 

eje de todas sus rolecionee. 

Presentada de esta forma, la lectura se afirma ante 

todo como une posibilidad permanente de vivencialidad. Es 

presentada como una práctica cotidiann en la cua1 se hace 

posible le consolidación del propio conocimiento y de su 

significado. 

Dentro de este proceao totalizador se incluyen nive

les máe·específicoe (v6ase Pig. 19), algunos de los cuales 

ya han sido abordados y otros serán vistos más adelante. 
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b. La comprensión lectora. 

La comprensi6n en la lectura es uno de loe fines por

aegUidos en la mnyoría de las perspectivas que del proceso 

lector eo han hecho. Todos la ubican como el eje del pro

ceso, pero muy pocos la definen. 

Precieem.ente por considerarla como un factor quo inci 
de en el logro de todo el prooeeo de lectura participati

va, no es posible omitir su estudio, pues además ea uno de 

los fundamento• básicos tanto de la comunioaci6n como de 

la eetructuraci6n del conocimiento. 

La comprenei6n lectora ea definida comúnmente como la 

captaci6n completa de loa eignificadoe tranemitidoe en un 

texto leido. 

Pero en un proceso de participac16n, 

"La conducta lectora ee transfonna en un proce
so comprensivo en la medida en que el lector la 
percibe como una fo:nna de ditil.ogo, de comunica
ci6n a trav¿a del lenguaje escrito y a partir 
del cual puede decodificar el mensaje del autor 
para lograr nuevas codificaciones que no e61o 
enriquezcan al texto sino su manera de pensar y 
de actuar. Es decir, para que la lectura Compre~ 
eiva se produzca es necesario conocer y aplicar 
los pasos instrumentales, diferenciar loe dis
tintos tipos de mensajes (cientificoa, litera
rios, políticos, periodísticos, etc.), valori
zarlos, cuestionarlos y aplicarlos, Para 1ograr 
una lectura compreneivo-cr!tica es necesario 
que el sujeto se comprometa tanto psicol6gica 
como socialmente en dicho proceso.º (l) 

(1) Eguinoa, Ester, ~. P• 50 • 
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Esta conceptualización sobre la comprensión lectora 

rebasa a aqudlla identificada con los niveles de compren

sión de la taxonomía de Bloom, la cual integra tres eleme~ 

toe1 traduccién, captRci6n e interpretaci6n. SegÚn 6ato, 

se entiende como traducci6n a la captación cuidadosa y 

fiel del mensaje; por interpretaci6n, al reordenamiento, 

reewnen o explicaci6n del mensaje; y, a la extrapolaci6n, 

como la determinaci6n de conaecuencias o implicaciones 

acordes a las condiciones descritas en el mensaje original.. 

Esta explicaci6n de la comprensión deja al margen el com

promiso psicológico y eocinl que debe aeumir el aujeto en 

dicho proceso. Tampoco considera detalles comos 

"a) Las motivaciones del lector frente a loe d1 
ferentes contenidos de lectura. 
b) La calidad de la información que ofrezca el 
texto y ol nivel de competencia sobre el tema. 
e) La capacidad de relacionar sus conocimientos 
conceptua1ee anteriores con el nuevo materia1. 

c.l) La capacidad de conservar la información 
hasta finalizar la lectura oomo aa! también 
durante el proceso de aplicaci6n. 

d) La aplicación que realice del material leí
do." (1) 

Para la comprensi6n de un texto deben haberse superado 

las dificul.tadee de reconocimiento, desciframiento y atri

bución de sonidos a los signos alfabéticos. Se trata de 

combinar entre si el sentido de las palabras que integran 

1a oraci6n para reconstituir el mensaje transmitido en 

ella. 

(1 ) lli9.2!!! 
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Un mensaje codificado siempre significa algo. Pero e.!! 

te significado no está únicamente en el mensaje, sino tam

bi&n en las personas receptoras. Loe significados se apre!! 

den, por lo tanto son personales; no pueden encontrarse, 

sino que se hayan en cada uno. Tomando en cuenta esto, pu~ 

den coneiderarse las dos dimensiones más importantes del 

significado• 

"a) Denotativo. Ea la significaci6n objetiva 
que para el sujeto lector posee la totalidad 
del texto. Es la estructura superficial (orden 
de las palabras, formaci6n de gáneros, nÚDleroe, 
eto.). Es su significado primario. 
b) Connotativo. Significaci6n subyacente que le 
otorga a1 texto cnda hablante de acuerdo con su 
competencia. Ea un segundo nivel de significa
ci6n." (1) 

El significado del texto va conetruy&ndose, paso a P.!! 

so, segWi se vaya leyendo. Es la experiencia personal del 

leotor quien establece la relaci6n entre el texto y el BiE 

nificado connotativo, pues este tipo de significado eet~ 

comprometido con la realidad social, y no con la física o 

formal. 

No& Jitrik aporta otros elementos valiosos pera el 

problema de la comprenei6n. Se refiere a ella como un pro

ceso interno, personal., que requiere del lector tanto ca

pacidades como ciertos modeloe de confie;uraci6n que inte

ractúan cuando el eujeto pone sus ojos sobre el texto. Y 

marca, además, c6mo esto tiene lugar en espacios y momen

tos no definidos muy específicamente, y sobre ritmos indi-

ll) ~. p. 42. 
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viduales muy diferentes. Retos ritmos determinan ln exis

tencia de dos tipos de comprensión: la inmediata y la di

ferida. 

Amb8S fonnas de comprensión surgen de una concepci6n 

fluyente y cambiante del acto de leer. Es decir, no capta

mos lo mismo al abordar m&s de una vez el mismo material 

de lectura. Cada momonto representa Wlfi si tuaci6n distinta 

para el lector, pues se realiza la actividad ente diferen

tes circunsta.noi~s y condiciones; ino1ueo ante diferentes 

objetivos y formaa de leer. 

La comprenei6n inmediata opera sobre el reconocimien

to de lo fijo. De aqudllo que en el momento llHma la aten

ci6n al lector, por resultar más significativo, sin menos

preciar obviR1Dente el resto del contenido. 

La comprensión diferida se hace cargo de recuperar 

aquella información no captada en wta primera instancia. 

Aquí la información no se ajusta a patronee generales de 

eignificatividad, bien porque no reoponde a las neceeids

dee del lector, o por<1ue sus disposiciones y habilidades 

no eran las adecuadas. Poro en ninguno de los caeos es 

desechada esta informaci6n. En cuanto se modifican las ne

cesidades, disposiciones o habilidades del lector, aunado 

con otras experiencias y otras lecturas, sucede una compren 

si6n espontánea, por insight, de toda una situaci6n. Ento~ 

oee se globaliza y generaliza e1 proceso, presentándose un 

cierre en la comprenei6n. Haste aquí se rescata lo que, 

aparentemente, en una lectura previa, había escapado al 

lector o no ee había comprendido. 
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Esto da pauta para confirmar que, efectivamente, la 

lectura puede tener un deepu,s. Eate momento ee establece 

en la medida que ninguna lectura se presenta aislada de 

las demás, lo cual remite, a su vez, a loe principios del 

aprendizaje significativo, donde lo esenciel del proceso 

ea que todas las ideas del lector sean relacionadas austB!! 

cialmente. Ea decir, no al pie de la letra, como sucede 

con el aprendizaje por repetici6n, sino afianzados sobre 

aepectoe esenciales de su estructura cognoscitiva. 

De esta forma, el aprendizaje significativo y la com

prenai6n do la lectura deben ser doe objetivos a seguir 

en todo el proceso de aprendizaje de esta habilidad básica. 

Comprensi6n y significatividad se aparean pnra hacer rele

vante la lectura y as! utilizarla como estrategia de apren 

dizaje en todas las áreas del currículum escolar. 

Héléne Romian integra a ambos elementos al considerar 

a la lectura 

"no como la comprenai6n de un significado ccmpJie 
tamente elaborado, sino como una exploración -
que tiende, a partir de índices percibidos como 
significativos, a construir litera1mente la eig
nifioRci6n de lo que se ha percibido. Según loe 
índices percibidos, la signif1caci6n se conat~ 
ye de manerc diferente. La lectura no se desa
rrollaría ya aegÚn el simple esquemas est!mulo
respueste, sino que RpelBrÍa a una compleja CO,!! 
ducta de exp1oraci6n global y lueeo analítica 
de los índices significativos, y que pondría en 
juego toda la experienci~ anterior a1 mismo 
tiempo quo loe csracteres propios del objeto 
observados le lengua escrita, y una conducta de 
estructuraci6n, de síntesis de loa índices con 
el fin de el~borar una s1enific"ci6n. De ahí lR 
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importancia de la elecci6n de los textos y de 
eu presentaci6n1 si se sitáen fuera de la expe
riencia vivida por 1oa niños, fuera de eu expe
riencia lingllíetioa ¿c6mo podría absorberos el 
ni~o común y corriente?" (1) 

Pe.ra facilitar este tipo de comprensi6n, deben preeen 

táreele el nifio textos que correspondan tanto con la etapa 

del proceso abordado, como de ia estructura cognoscitiva 

particular. Intervienen así, elementos técnicos que le 

peI'!!litirán rescatar unidades de comprenei6n dentro de la 

oraci6n y poder •laborar así los an~liaie y síntesis pre

vias, integrándolas después a su experiencia, 

Estas unidades de comprensi6n giren en torno a las 

palabras clave. Estas sirven como punto de apoyo para co.m 

prender lo que antecede o precede a las ideas principales. 

Es a través del rescate de aetas unidades y tipo de pala

bras como el nifio pueda percibir la fisonomía da todo un 

~rrafo, aunque eso no signifique necesarirunente la com

prensi6n del material. 

La identificaoi6n de.estos elementos contribuye a in

tuir el sentido de las unidades de comprensi6n siguientes, 

lo cual. ayuda a matizar, acentuar y entonar -por 1o menos 

elementalmente- todas las palabras, pero sobre todo, aqu&

llae que sirven como claves para la interpretaci6n, 

Percibir las palabras y explicarlas a partir del con

texto, ea s6lo una parte del proceso da la lectura. Llagar 

(l) Romian, Héléne, "Aprender a leer en tres ellos•, 
en El poder de ••• , p. 233, 
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a la comprenei6n de loa mensajes es otra faee, no la parte 

finel. Entender eeto, permiti~á al coordinador de un pro

grama de lectura, ubicar en una dimenei6n adecuada a loe 

factores que debe tener presente para el seguimiento de una 

metodología de la lectura significativa. 

Así, hablamos de fActores complementarios que favore

cen la comprenoi6n lectoras 

a) Nivel intelectual general del lector. Una cosa es 

dominar los aspectos mecánicos de la lectura, lo suficien

te como para leer de corrido un texto, y otra, ser capaz 

de comprender el significado de los pasajes del mismo. El 

material de lectura debe contener concaptoa estudiados por 

el nil'io, en un nivel específico dentro de loe límites de 

su capacidad individua1 y de sus marcos referenciales. 

b) Experiencias del lector. En cualquier situaci6n de 

lectura de comprenei6n, se relacionan los antecedentes 

y la experiencia del lector. Esto ee puesto al servicio 

del material leído. Cuanto mayor sea la experiencia del n1 
ño en el mundo que le rodea, y cuanto más significativas 

hayan eido éstae, podría afirmarse que mayor eerá su capa

cidad para comprender ideas. 

c) Velocidad de la lectura. En condiciones normales, 

a medida que aparece ante el lector la dificultad del tex

to, ~ste determinará la velocidad como deber~ leerse. Gran 

parte del material referido a las ciencias sociales, por 

ejemplo, debe leerse atenta y cuidadoaamente con el objeto 

de comprender los hechos presentados. 
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d) Dificultad del tema. Esta se relaciona directamen

te con el nivel intelectual general del lector y de sus 

marcos referenciales. Pero, aún así, muchos temas presentan 

m&s problemas de oomprenai6n que otros, debido a su compl~ 

jidad. 

e) Urganizaci6n del material. El uso de técnicae para 

lllllllar la atenci6n del lector sobre detalles importantes 

del texto puede contribuir a su compranei6n. Estas van de~ 

de la localizaci6n de palabras clave, en unidades de com

prensi6n, en detalles tipográficos y subrayados, hasta el 

planteamiento de preguntas y establecimiento de hip6tesie 

sobre lo que se espera encontrar en el texto. Pueden uti

lizarse también ejercicios de vocabulario, ejemplos y res~ 

menas. Al aprender lo relativo a la organizaci6n del mate

rial, loe niiloa están aprendiendo también habilidades r&-

1aoionadaa con la organización de sus ideas para compren

der mejor. 

f) Uso del diccionario. Se labor del nii'lo cuestionar 

permanentemente sobre loe signific~dos de l~a palabras. No 

debe recurrir en todo momento al diccionario. Sl signifi

cado puede derivarse de la peJ.abra misma, de su estructura, 

de lo conocido sobre el tema abordado y de lo que rodea a 

la palabra en el texto, como totalidad. Para ello se re

quiere de experiencias lectoras permanentes. El dicciona

rio ee utiliza como Último recurso. 

Para finali~arl 

"la oompreneicSn ea resultado de un proceso que 
depende no s6lo de las características y estru2 

.. 
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tura del propio texto, sino también de loe co
nocimientos y estrategias necesarias a loa que 
recurre el lector para comprender, retener y 
aplicar· la informaci6n que extrae del materie1 
escrito," (1) 

c. Loe mensajes. 

Sobre los meneajea recae la principal acci6n de la 

lectura. &atoa son au objeto y su intenci6n. 

ComÚ!UQeote ae escucha o se lee, y aquí mismo ha suce

dido, que oe lee para 11 deeentrañar el sentido de las fra

see", para "entender la.a relaciones que unen entre sí las 

oraciones que integran el texto ••• ", para nencad~nnr 

ideas y definir conceptos en relaci6n a los mensajes ••• ", 

para "reconstruir mensajes ••• ", para "reconocer y val.orar 

un mensaje ••• ", eta. Pero pocas veces se proporcionan los 

elementos al estudiante para identificar, interpretar, 

valorar y aplicar las ideas expresadas en un mensaje. 

Estas afinnacionee conducen a reconocer que la lectu

ra implica un Gnfrentamiento con alguiens con el autor 

del texto. De ahí la importancia de adoptar unn actitud 

estrat&gica ante el texto, pues éste representa el pensa

miento de su autor. El texto se constituye en interlocutor 

del lector en el momento de la lectura. 

{l) Le6n Casc6n, Jooé A. y García Madruga, Juan A., 
"Co:nprensi6n de textos e instrucci6n11

, en Cuadernos de 
Pedagogía, PontaJ.ba, Barcelona, 1989, No. 169, p, 57. 
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Los mensajes son realmente prob1emae significativos 

que deben ser analizados con profundidad. El texto debe 

ser abordado en formn tal que eu lectura sea comprometedo

ra, reflexiva y cueationente. 

En primer instancia, el mensaje ea codificado por un 

emieor-autor (un individuo, un grupo o una inetituci6n). 

Finalmente todo autor elabora loe meneajes con una deter

minada intenci6n. 

Un problema amplio y complejo para el lector, coneie

te en identificar al. autor, a la intenci6n de eue meneajee 

y la forma como evalúa éete a sus deetinatarios y ee eva

lúa a eí mismo. Pero esto puede resolverse cuando al lec

tor se le proporcionan esquemas general.es que le permitan 

identificar final.idadee del emisor del mensaje, objetivos 

del emisor del mensaje para captar a eu pÚblioo, y la au

diencia a la que va dirigido el meneaje. (Véase lig. 20) 

Un mensaje no representa s6lo un odmul.o fr!o de refe

rencias y datos para el lector. Rn esencia, el autor inte

gra eus mensajee eobre determinatl.as t1fon1cas (manejo de un 

c6digo conocido, preeentaci6n de la informaci6n can senti

do propio y un tratamiento adecuado del mensaje), pero no 

puede evitar cargarlos de emotividad y de una estructura 

l6gio-paicol6gioa que también debe y puede eer identifica

da por el lector. 

El mensaje na tiene efectividad en forma aielada en 

tanto no llegue al. lector, puee a éste-se dirige aquél. 

"El mensaje aparece como Wl momento fundamental 
en el proceeo de camunicaci6n, ya que en él ee 



TlnalldarJ del emtsor 
del mensaje 

lnromwr 

~ucar 

?.ntretener 

Persuadir 

txprcsaruna 
opinión o Idea 
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Objellvos del cmlsor 
ctelmcn.saje~ra 

atplar a .su pUbllco 

c.omunlc.nr tnronnnclón nueva o 
Importante con claridad. cxacll· 
tud y rapidez:. La lníonnación 
puede consistir en hechos. nom· 
bn:s. fechas. adver1cnclas. 
anuncios. noticias, definiciones. 
precios. lugares geográncos. 
planos de cor1.5trucclón. 

~nscñar. adiestrar o ~pllcar 
una tél:nlca sencilla o como ha• 
ccr o emplear algo. 
La nueva técnica puede ser: con· 
tar hasta diez. Identificar una 
polllla. etc. ti mensaje de cómo 
hacer algo podrfa ser: Mcer una 
maqueta de automóvil ITlilntjar 
una cámara fotogrñfica. etc... 

ó 
lncren1cnt.·u de una manera or· 
de nada y gradual el conoclmlcn· 
to del lector con re.'lpcclo n un 
tema o proceso comp11cndo. ti 
tema podrla ser: hlslorla de tu· 
ropa. ccologla. lranspor1e. foto• 
graíl.a: el proceso podría.ser: Ice· 
tura. cocina. pronóstico melec>· 
rológko. 

Divertir o proporcionar placer. r.l 
enlrclenlmlento o placer puede 
provenir de la vista. d oldo. la 
mente y/o la5 cmodoncs: d 
mcns<\lc puo!dc ser: cómico. trá· 
glco. misterioso. fantástico. mu• 
skaL dramático. 

Convencer al lector para que ne• 
lúe o rcacclone de un.a detcnnl· 
nada manera. ti mensaje puede 
rdcr'lrse al producto o Idea que 
ofrece el emisor; la acción con· 
Sttucnle del lector serla: com· 
prar un producto, votar a un 
candidato. unirse a un grupo, 
abandonar un gnipo, conlcm· 
piar un programn de lclcvlslón. 
convencer a otros para que ha· 
gan algo. abandonar unn cos• 
lumbre. dar dinero a una 

Exponer las opiniones. Ideas. 
descubrimientos y emociones 
del emisor del mensaje. 
Et mensaje puede rdcr'lrse a: 
amigos, enemigos. la vida. la 
belleza. la muerte. la naturalcia. 
el amor, el odio. Dios. un pa!s. 
una lajustJcla. un derecho, un 
sueño. 

-4.udfenci.a 
a laque 

w dirigido 

\Al Lector medio (p1i• 
bllco en general! que 
necesita lnfonnaclón 
práclica. 
18) Lectores espcclall· 
iados que requieren 
lnfonnaclón muy IC-C· 
nl(.;I o especial. 

Lectores que saben 
menos sobre UM téc· 
nlca. tema o proceso 
de lo que les resulta 
necesario o deseable. 

55 

Lcclores a los que 
atrae d Upo de entre· 
tenlmlenlo que pro
porciona el emisor del 
mensaje o a los que 
Interesan las léc.nlcas 
y rormas empicadas 
para transmitir d 
mensaje. 

Lectores que aün no 
están de acuerdo con 
el emisor del 

'* 

Lectores con creen· 
clas slmllarcs a las del 
emisor dd mensaje o 
que desean compren· 
derlc mtjor (la au. 
dicnda en este caso 
no es tan Importante 
para el emisor: lo real· 
mente Importante es 
el mensaje). 

Fig. 20.- Finalidad de los men~2jee. 
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plasma, ea expresa la intencionalidnd del emi
sor. Además sobre ál se ejerce en primera ins
tancia la lectura del perceptor, la interpreta
ci6n." (l) 

Todo lector debe comprender que ia mayoría de los men 

sajes tienen finalidades específicas y van dirigidos a va

rias audiencias, pero más específicamente a una. Debe ubi

car cada texto de acuerdo con estas finalidades, comparan

do y diferenciando W1 texto de otro. 

As!, enfrentar a wi autor, ea con:>cerlo a tre.véa de 

lo que escribe, de la fonna cómo lo hace y de loe mensajes 

implícitos en sus textos. En tales escritos aparecen enun

ciados donde se concentra la intencionalidad del autor, o 

bien, pueden no aparecer, pero pueden derivarse de lae 

afirmaciones. Por ello, para comprender el contenido de un 

mensaje no deben leerse precisamente palabras, sino ideas. 

El propósito es interactuar con el pensamiento del autor y 

con su intencionalidad. 

"La comprensi6n es, pues, el resuJ..tado de la 
identifioaci6n de ambas vocee, la del autor que 
desarrolla el texto y la del lector, que profi~ 
re r.Splioae y comentarios." (2) 

(1) Prieto Castillo, Daniel, Elementos para el an~li
eis de meneajes, ILCE, M.Sxico, e.f., p. 19. 

(2) Ram!rez, Juan Daniel, "Comprensi6n y di!Úogo en 
el discurso escrito", en Cuadernos de Pede.gog{a, Fontalba, 
Barcelona, 1990, No. 179, p. 22. 

• 
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d. Contenidos de trabajo. 

Para que el estudiante pueda avanzar en el proceso de 

lectur~, se propone el estudio detallado del párrafo, por 

constituir date cada unn de las unidades de pensamiento 

del autor. Sl párrafo establece pautas para el an~isis de 

la dinámica del pensamiento de quien escribe. 

En relaci6n a ello ae toman en cuenta loe siguientes 

elementos: 

d.l. El párrafo como unidad da pensamiento, 

d.2. Estrategias para el registro de loe elementos 

captado e. 

d,3. El análisis de los textos. 

d.l. El párrafo como unidad de peneamiento. 

Cuando alguien desea transmitir alguna idea por escr1 

to, emplea como vehículo de consistencia de sus ideas a1 

párrafo. La unidad de loa escritos es esencial para la co,m 

prensi6n de loa textos. 

Interpretar correctamente cada párrafo implica un es

fuerzo del lector por discriminar el sentido de las pala

bras, frases y oraciones que lo int3gra.n. 

El. párrafo ea el "conjunto de or!3.cionea unidas con e1 

fin de dea·arro1lar el pensamiento expresado en la oración 

principal.." (1) 

(1) Martínez Lira, Lourdee, De la oración Rl p6rraf'o, 
2a. ed,, Trillas, Máxico, 1980, p. 23. 
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La rel~ci6n establecida entre el sentido de la ora

ci6n principal con las demás -oraciones secundarias-, debe 

ser estrecha para considerar que existe, entonces, unidad, 

coherencia o relaci6n significativa. 

El té:nnino unidad alude tanto a la estructura metodo-

16gico-técnica interna seguida en la redacoi6n del párr&

fo, pero también ee refiere, máe complejamente, a la uni

dad de pensamiento de quien escribe, 

"en base a que todo ál g~ra en torno a wia sola 
idea: ea deciri el autor expresa una determina
da idea en el marco de un párrafo, de ahí que 
loe párraf oe vengan iniciados por el ueo del 
punto y aparte, que noa dice que hemos 11egado 
al fin de la expoeici6n y desarrollo de una 
idea y daremos inicio a un nuevo período." (1) 

d.l.l. La idea principal. en el párrafo. 

a) Cada párrafo está constituído por varias oraciones. 

Si lo fundamental del párrafo es la expreei6n de una sola 

idea, debe centrarse la atenci6n en descubrirla de entre 

las varias oraciones que 1o componen. 

b) Beta idea esencial se denominará idea principal¡ 

las demás serán frases secundarias o subordinadas. 

e) Esta idea-enunciado puede enoontrarees 

Al principio del párrs.f'o. Su ubicaci6n es rápida 

y agiliza toda la lectura. 

(1) Círculo de Lectores, C6mo leer. estudiar y memori
zar rápidamente, Bogotá, 1980, pp. 63-64. 

• 
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En medio del párrafo. Hay una parte introducto

ria de la idea, una idea principa1 y un comp1e

mento. 

Al final. del párrafo. Es la conclusión genera1 

de todo 1o dicho en el párrafo. Antes de e1la 

hay razonamientos parciales previos. 

d) Cada párrafo presenta modalidades de preaentaci6n 

diferentes y en ocasiones puede ser mixta. 

e) Descubrir lo esencial del mensaje implica perca

tarse de cuáles e~n las ideas claves del texto. 

~) Las ideas claves representan el pensamiento más 

general del cua1 pueden desprenderse aspectos inclusivos 

más particulares. 

g) Una idea ee clave porque (l) 

Describe un fen6meno o un conceptos ¿c6mo es?, 

¿cuáles son sus divisiones?, ¿cuál.es son sus pr,g 

piedadee?. 

Bxplioa c6mo ee produce algos ¿cuál ea su causa?, 

¿cu~1 eu origen?, ¿cuál su efecto?. 

Compara y contrasta ideas, objetos, auceaoss 

¿en quá se parecen?, ¿en qué son diferentes?. 

Instruye acerca de c6mo hacer o aprender algo: 

¿c6mo es lleva a cabo una operaci6n?, ¿una tác

nica?, ¿un proceso?. 

(1) cfr. Castañeda Yafiez, Margarita, Leer para apren
der. Guía del estudiante, UNAM-SEP, México, 1966, pp. 13 
y ss. 
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• Jerarquiza los hechos: ¿qué fue o qué sucedi6 "!! 

tes?, ¿qué es lo más importante?. 

h) Las ideas clave varían en las distintas temáticas 

tratadas por loa autores. 

d.1.2. Looalizaci6n de la frase principal. 

a) Debe determinarse cuál es la palabra que más se r~ 

pite dentro del párrafo o que domine todo el párrafo por

que en torno a ella gira la expoeioi6n del autor. 

b) Reparar en que el autor puede sustituir esta pala

bra por pronombres, sin6nimos o metáforas. 

c) La frase principal es la más gen6rica de todas las 

frases del párrafo. Es la afinnaci6n más amplia y abstrac

ta; de conc1uei6n y resumen de las demás. 

d) La frese principal siempre será imprescindible de~ 

tro del párrafo. El pensamiento del autor no puede captar

se si se eliminan éstas. 

e) Las frasea secundarias repiten, reiteran, matizan, 

contrastan, ampl!an, aclaran, ejemplificen, razonan o ar

gumentan con detalles el contenido de la frase principal. 

d.1.3.•Captaoi6n del t'luir del peneamiento del autor 

dentro del P'rrafo. 

a) El pensamiento sigue un proceso dinámico dentro del 

p&rrafo y e. lo largo de las distintes !re.sea que lo compo-

nen. 
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b) Este movimiento no siempre es estrictamente pro

gresivo. Se encuentran pausas en el flujo del pensamiento 

(aclaraciones mareinales, disgregaciones, interrogantes 

planteadas, etc.), retrocesos en la e:xpoaici6n de la idea 

principal (ee recogen afirmaciones hechas al principio, 

para explicarl~s nuevamente con más detalles o con otro 

sentido.). 

e) Estas v~rieciones no obedecen a caprichos. Son re

cursos utilizados por el autor pera dar mayor expresivi

dad y fuerza al contenido. 

d) Ubic~rse en el punto o estadía del curso del pen

samiento del nutor (introducci6n, a:firmaci6n, comprobaci6n, 

aclaraci6n, reformulación, etc.) permite deacubrir con 

facilidad la estructura 16gica que sustenta todo el desa

rrollo de loe párraroe. 

e) Dominando íntegramente la estructura general del 

párrafo, y sabiendo en cada momento cuáles aon eua puntos 

más importantes, permite abordar la lectura a velocidadee 

variadas. 

d.l.4 Laa palabras clave. 

a) Las palabras clave eon indicativos de las varieci~ 

nea del desarrollo de loD mensajes a lo largo de todo el 

párrafo. 

b) Anticipen y preparnn al lector sobre lo que va a 

leerse deepu~s de ellas. 
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e) Se pueden distribuir en grupos: 

Palabras avances se desarrollan en el mismo sen

tido de lR frase principal; representan insiste~ 

cia. Por ejemplo• tambi~n, asimismo, igualmente, 

del mismo modo, además, en resumen. 

Palabras pausa: su finalidad ea aclarative. Por 

ejemplo: porque, con tal que, por ejemplo, tal 

como. 

Palabras retroceeos hacen mayor hincapié en el 

razonamiento del autor, lo resaltan y lo refuer

zan. Estos cambios y retrooeeoe aluden a lo que 

el autor rechaza u objeta. Se toma de nuevo el 

curso del pensamiento. For ejemplos pero, sin e,m 

bargo, no obstante, a pesar de todo, preecindie.!l 

do de, en vez de, etc. 

d) Lae palabras eleva van advirtiendo de l~s variaci~ 

nea e incidencias del flujo del pensamiento dentro del pá

rrafo. 

d.2. Eetratesiae para el registro de loe elementos 

captados. 

La lectura individual debe complementarse con una me

todología particular consistente en la toma de notes o en 

la eetructuraci6n de loe elementos le!doe. El subrayado, 

la eleboreci6n de reeW.enes y de esquemas, se apoyan en el 

conocimiento y dominio de loe párrafos, siguiendo el desa

rrollo de la idea principal. 
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Si se desea que los conocimientos adquiridos en 1a 

lectura sean útiles, la forma más simple de tenerlos dis

ponibles es tomando notas en forma correcta. Para el1o de

be de comprenderse a fondo el texto, sin perder detal.1ee 

de relevancia y eliminando todo lo superfluo e innecesario. 

La reflexi6n profunda debe ref'lejaree en las notas, 

donde se registra con la mayor exactitud posible, el pene~ 

miento del autor. Para ello se sugiere ir leyendo párrafos 

enteros y luego reflexionar detenidamente sobre ellos, vo1 
viendo atráA si ea preciso. 

El hecho de expresar con la mayor fidelidad posible 

el pensamiento del autor, no significa tranacribir pa1a

braa, frasee u oraciones sueltas. Aquí intervienen el cri

terio y la creatividad del lector para reconstruir con sus 

propias palabras, y de acuerdo a su modo habitual de expr~ 

ei6n, cada uno de 1oa mensajes recibidos. 

d.2.1. Bl eubravado. 

a) Subrayar ea aei'lelar por debajo, con una raya, pal,!! 

braa o frases comp1etas de un escrito para llamar la aten

ci6n sobre ello. 

b) No ea una tácnica que austituya a la toma de notas 

o elaboraci6n. de resWnenes; más bien es una técnica compl~ 

mentaria. 

c) El subrayado debe hacerse prudentemente. Un texto 

mal subrayado no es un buen útil de trabajo. 

d) Previo al subrayado se hace una lectura donde se 



formu1an preguntas que den una idea general del tema tra

tado. Estas pueden ser: ¿qué ea lo que ha dicho el autor?, 

¿d6nde se encuentra el núcleo de la expoaici6n?, ¿hay al

guna frase, definición o palabra que encierre la idea priD 

cipal?, ¿cuáles son las ideas principales? 

e) Hasta una segunda lectura, más lenta, se procede 

al subrayado, siguiendo la idea principal en su desarrollo 

a traváe de los párrE".foe. Las palAbre.a eleve cobran impor

tancia aquí. 

f) Si todo un párrufo tiene importBJlcia, ae coloca 

verticalmente, al margen de la página, unn roya que abar

que todo el párrafo, 

g) Es preferible subrayar con lápices y no a tin~a, 

trazando reyae finas y rectas. 

d.2.2. El reewnen. 

a) Resumir supone expresar en pocas y precisas pala

bras, el pensamiento -o las ideas centra1es del penaamiento

del autor, sobre un tema determinado. En el resumen ee ex

presa únic•mente el núcleo central del tema. 

b) El resumen puede redactarse unR vez termineno el 

eubr~ynao de las frasee principelea o de lAe palabrBs ele-

ve, 

c) Ea de gran utilidad preatm-le la debida atenci6n e 

loe títulos y subtítulos, y a los diferentes epíerafea en 

que el autor haya ordenado la expoeici6n íle la materia. 
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d) En la redacci6n 1lel resumen se conserva el orden 

en que aparecen las ideas en el texto, teniendo cuidado de 

no alterar el aentido que tienen. No deben incorporarse 

juicios, comentarios o críticas persona.lee. 

pass 

e) Un reswnen no es una copia textual. 

f) Técnicamente, pueden seguirse las siguientes et,._ 

"Primera etapa: 
Leer cui~añoeamente el texto. 

• Comprender el sentido origina1. 
• Subrayar las ideas principales. 
Segunda etapa: 
• Elegir las ideas más importantes. 
• Hacer un ordenamiento o una jerarquizac16n de 
las ideas elegidas • 
• Redactar el resumen." (l) 

d.2.3. Loe esquemas. 

a) Un esquema es la presentaci6n breve y gráfica de 

las partea fundamentales de un texto. De su estructura, su 

desarrollo, importancia de las ideas y sus funciones part,! 

cularee. 

b) Su objeto es simplificar la presentaci6n de ideas 

y facilitar la comprensi6n de las relaciones, comparacio

nes y clasificacionea. Mediante ellos es posib1e volver 

concretos ciertos aspectos abstractos. 

(1) ~!ata, Osear et al., La lectura {Apuntes para el 
primer curso de redacoi6n.), 3a. ed., UAM-AzcapotzRlco, 
México, 1987, p. 45. 
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c) "Para que un esquema o gráfico logre realmente 
simplificar la transmiei6n ñe ideas, es necesa
rio que su finalidad quede establecida de modo 
claro y preciso, y que el receptor la comprenda, 
que los datoe sean exactos y que su dieeffo re
sulte simple a la vista." (1) 

d) La representaci6n debe ser lo más breve posible: 

Omitiendo palabras y partículas de relaci6n que 

se sobreentiendan. 

Utilizando abreviaturas convencional.es. 

Utilizando signos y recursos particulares de 

abreviaoi6n. 

e) Fuera del esquema se anota siempre un encabezado 

con loe datos más sobresalientes del textos tema, locali

zaci6n, divisiones. 

f') Amanda Pranqueiro sugiere la presentaci6n de cinco 

tipos diferentes de cuadros y esquemas. 

Esquemas que muestran el origen de un mo~imiento 

o proceso, o una geneEµog!a. 

Tt1rna: Leyenda de la fundac16n"de Roma . 

. , 
-· 1 

¡ 
i 

N...,,ltor 

1 
Rh•Sllwll~cllotMarte 

RómuJo Remo 

(1) Franqueiro, Amanda A., Op. cit., p. 37. 

(> 

(. 



Esquemas que sintetizan 1os aspectos fundamenta
les de un tema. 

Tema: ConMteuenclasdel monopol\o comercial espa~ol. 

Almo]adfaiga 

., ... ,.__ t - "'"'"''" 
--.......lmpuesto1.,,....-

t 
~~:~o 1--- lo:~~~·:~~~:~::eo, ~ l~;~~~:r~ot 

Con111tCUenc:la1 del monopolio 
~ d1 tot com11cU11 esoanol 

ntanc:.mlento 

d1l1produc· 
cll>ncoloni•I pl'oductotwrop,m 

~1-
desarrollo de 
l•plnr.ri• 

vlo11dbn 11 / fon:osat 
riglmt1n Impositivo" 

contr1~do 

rfgl""'n de 1xeepei6n 
par- Bu1no1Aim 

1587 --¡----- 1602 ir6flco por el ~ come!'clo con 
Rfo de 11 Pl1t. B,..11\ 

1622 
Aduana Mee 
d1C6rdob1 

Esquemas que permiten c1asificar o dividir en 
categorías. 

e) Esquemas que permiten clasificar o dividir en categorias, 

Tema: Períodos prehistóricos. 

----- Edad da pi.c:lra U1\19d1 

___..---- Edtd da piedra ---- Edtd dt pleth pulida 

Pt1hlstoria ~ Edod di bronce 

Edld de lot mtuln:::::::::: Edld dn hierro 
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Esquemas que penni ten ver 1a estructurA interna 

de una organizaci6n. 

o) Esquemas que permiten ver la estructura Interna de una 
organizecl6n:. 

Tema: Compo1lcl6n del Poder Legislativo según la Constitución de 
1819. 

·....... 
""'º 

CMnll'll de 
Stnador•1 {

, .......... ~,~· 
3sen.milltarH , ... _ 
3ect11ljnko1 
1 ten. pot ceda unlvtr• 

~rector de E1Udo 
ullenu. 

Cuadros que permiten cloaificar o dividir en 

categorías. 

di Cuadros que permiten establecer comparaciones. 

Tema: Progresbs del hontire primitivo. 

wmoov 
UTINSlllOI ...... 

PAUOUTICO 

C..IO•OllY ........ --
lOADDfl.Bl'OHCI 

·-· -
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d.J. Bl análisis de loe textos. 

d.J.l. Captación del sentido de loe mensajes. 

a) Llegar a comprender el funcionamiento del pensa

miento del autor contribuye a conocer el funcionamiento 

del propio. 

b) El enfoque cualitativo de la lectura se ajusta a 

la captaci6n de trae tipos de sentido en los mensajes, de

terminados desde hace mucho tiempo por Gray; 

La comprensi6n en el sentido literal, referida 

al ~egietro de los significados más directos y 

obvios del contenido. 

Para facilitar eu búsqueda, el estudiante puede 

responder a los siguientes cuestionA111ientos1 

¿qu6 quiere decir el autor con estos mensajes?, 

¿qu' ideas expresa?, ¿qu~ carácter tiene lo que 

expresa?, ¿quá mensaje transmite?. 

La comprenei6n en el sentido implícito, es de

cir, la habilidad en aqu&llo que puede deacubri,t 

se por inferencia. Son los significados que, sin 

estar eecritos, se encuentran como entre líneQB 

en el texto. 

Su búsqueda se facilita al preguntar: ¿quó impl1 

ca lo que el autor expresa?, ¿que consecuenci~e 

se pueden desprender de lo dicho?, ¿cuál ea la 

justificaci6n del planteamiento realizado?, ¿qué 

aplicaciones tiene el mensaje del autor en la vi 
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da cotidiana, o en cierta área del conocimiento?. 

La comprenei6n con relaci6n al significado ccm-

plementario rescata el marco de referencia del 

lector. Va más allá del texto e incluye todos las 

conocimientoe que, a juicio del lector, enrique

cen o aclaran el sentido literal e implícito. 

Su búsqueda se facilita al preguiltars ¿qué impo,r 

tancia tiene para mi el texto?, ¿qué preocupación 

o inquietud desperto en m! este texto?, ¿con qué 

parte del mensaje me siento identificado?, ¿qué 

elementos puedo aportar a loe mensajes plantea

dos?, ¿qu6 elementos puedo deducir del plantea

miento de ideas, de acuerdo con mis oonvicoionee 

y conocimientos?, ¿en quá forme mi experiencia 

afecta la forma de leer eatos mensajes?, ¿qué 

opini6n puedo hacer al contenido del texto?, 

¿quá puedo hacer para comprobar la validez de 

loe mensajes proporcionados? 

c) Ubicar la finalidad del emisor del mensaje, así 

como el tipo de lector o la audiencia específica 

que se supone va a leer el mensaje. 

d) Calificar loa mensajes• 

El tema es interesante 
Ea fácil de leer 
Contiene inf ormaci6n útil 
Contiene informaci6n nueva 
Consigue lo que pretende 
Es conciso 

SI 'fAL VRZ RO 

.. 
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e) Como actividades de introducci6n al texto, pueden 

hacerse las siguientes preguntae1 ¿qué hueca comunicarme 

el autor?, ¿qué se esconde, en Última instancia, detr4e de 

eus palebrae?, ¿qué puede aportarme esta lectura?, ¿qud e~ 

pero encontrar en el texto?, ¿qu~ conozco sobre el texto?, 

¿qud conozco sobre el tema?, ¿quá bueco específicamente en 

el texto?, ¿cuá1 es la importancia de estas ideas para el 

estudio que estoy haciendo?, ¿quá intenta probarme ei au

tor?. 

f) Identificar y registrar el nombro del emisor o em1 

sores del mensaje (escritor, ilustrador, empresa, etc.) y 

cua1quier informaci6n que sobre él o ellos pueda extraeree 

del material, objeto de estudio. Ea recomendable que loe 

lectores vayan elaborando su fichero bibliográfico. 

d.3.2 La aontextualizaci6n. 

a) El contexto son "aquellno condiciones socia1es en 

las que el texto adquiere su pleno contenido." (1) 

b) En e1 acto de leer deben vincularse el texto (lec

tura) con el contexto (realidad), si pretendemos que eate 

acto sea un proceso de relaci6n-transformaci6n del hombre 

y de su medio. 

c) El marco de referencia de cada lector constituye 

el contexto inmediato que activa la ubioaci6n, la inter

pretaci6n y la comprenai6n de un mensaje. 

(1) Prieto Castillo, Daniel, Elementos para ••• , p. 33. 
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d) "Uno de los riesgos que se corre al intentar el 
análisis de un mensaje ea sacar nlgÚn enunciado 
y presentarlo como una verdad en sí misma, sin 
tomar en cuenta el resto del texto en que apa
rece. Un texto ea una unidad de sentido, que 
debe ser tomada en conjunto y que s6lo se com
pleta cuando el texto termina." (1) 

e) La contextualización debe ser insistente, sobre 

todo, cuando resulta vaga la comprensión del significado 

de palabras t~cnicas, t~rminos figurados, palabras con di

versos significados, conceptos especializados, t6rminoa 1,2 

ca1ea, neologismos, ate. 

f) Ante el descubrimiento de palabras desconocidas, 

debe recurrirse a la contextue.lizaci6n, tomando en cuenta 

lo que antecede y lo que precede a ln palabra que represa_!! 

ta problemas de interpretación. 

g) Bl empleo del diccionario debe reservarse para 

los caeos finales, en.el an&lieie de t~:nninos desconocidos. 

2. La lectura y el trabajo grupa1. 

Retomando la cita de Paulette Lasealas, quien se re

fiere a la lectura como una forma de diálogo iniciado, pe

ro inconcluso; hay que agregar qua, efectivamente, la lec

tura ee eólo una faee de todo un proceso de circulación 

y/e elaboreci6n de conocimientos. Ofrece la posibilidad de 

continuar lo que el autor no hA conolu!do. 

(l)~ 
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Cada lector utiliza estrategias diferentes el leer. 

Quienes cuentan con eetrateeias parn ahordar la lectura en 

fonna significativa, relevante y compromatida, obtiénen am. 
plica beneficios, dade. la necesidad de tener que asumirse 

como sujetos activos. 

Un lector n\Ulce lee aislado de loe demás lectores. Un 

texto casi siempre está a dispoeici6n de un público que lo 

comparte (pluralidad de lectores), aún cuando cada uno ha

ga una lectura individual o independiente de loe demás. 

No por ello deja de tenerse a los otros lectores como ref~ 

rentes. Con ellos se puede compartir, en un momento dado, 

el producto de su lectura. 

La lectura no concluye cuando el teY.to impreso desa

parece de la vieta. En la re-lectura quedan idea~, penaa

mientoe, reflexiones, contradiccionee, etc. Bxiete la poa! 

bilidad de internalizarlae y hacerlas propias, intervinieB 

do en ello cierto lapso de tiempo. 

De acuerdo con el proceso de lectura planteado, éste 

ea significativo cuando el niflo puede utilizarlo como un 

medio de comunicación, o bien como estrategia para el apre~ 

dizaje. Precisamente aquí ee revisar~ el uso o aplicación 

dentro del proceso de comunicación inter~ersonal o grupe1. 

Comúrunente es hasta el momonto en que el sujeto ha 

hecho propia una idea, cuando tiene la oportunidad de .s.2!!1-

partir le información, ya sea a trav6e del comentario y de 

la reformulación en grupos de discusi6n, o de la comwiica

ción en grupos informe.lee. Finalmente, los productos deri

vados de la lectura no eon para negarlos, ocultRrlos o de-
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eecherloe por completo, puee la finalidad de eeta actividad 

ee vería peligrosamente comprometida. 

De acuerdo con e1 enfoque cognitivo de1 procesamiento 

de la informeci6n: 
"• .. el ser humano ea un sistema activo quo. ea
leccione, identifica e interprete le 1nfcrme
ci6n estimular presente en el medio, le distri
buye en categor!ae y, finalmente, tome una deo_! 
ei6n (que puede o no dar lugar e una eeHal de 
salida o respuesta) que, a su vez, le vue1ve a 
pone~ en contacto con el mundo exterior." (1) 

Obviamente, existe aquí la intervenci6n de proceeoe 

m~e específicos como la memoria, la etenci6n, le retenci6n, 

le imegineci6n, etc. (Véase Fig. 21) 

PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN 

Fig. 21.- Repreeentaci6n gráfica del prcceeemientc 
de la in1:o:nnaci6n. 

(1) "Prcceeamianto de la infcrmaci6n", en Diccionario 
de lee ••• , P• 1149. 
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Este proceso puede aer aplicado sobre la lectura y a~ 

bre el trabajo grupaJ.. El grupo ea, precisamente, parte 

del mundo exterior, donde pueden rescatarse laa decisiones 

tomadas por e1 nifio. Puede hacerlo en fonnn sistem,tica, 

ordenada y l6gioa, apoyado siempre en laa estrategias de 

trabajo del profeeor. 

La re-creaci6n de la lectura en grupo es un momento 

fundamental dentro del proceso de lecturizaci6n, al eviden 

ciar, en la puesta en comd.n, los saberes que ceda uno de 

loe niños ha obtenido o reestructurado al leer. Se ofrece 

la posibilidad de aportar y generar propuestas ante los 

mensajes presentados. 
11Aprender a leer es aprender a comunicar, e.prea 
der a decir, aprender a situarse en relaci6n 
con el otro y con loe otros, acceder de esta 
fonna al conocimiento de s!. Por lo tanto no 
puede haber una pedagogía de la lectura que no 
ee inscriba en una pedagogía global." (l) 

Esta es, definitivamente, una metodología centrada en 

tareas de conjunto, cuya finalidad es la expreei6n, 

Hasta ahora no se ha pasado de meros fo:nnu1iemos 

técnico-metodol6gicoe que limitan lee actividades del ni.fio 

a repetir la informaci6n literal de loa textos, anulando 

las posibilidades para recrearlos, así como su propia per

ticipaci6n. Cuando al nif!o se le pide une opini6n, un jui

cio o una crítica, ea hace sobre respuestas preparadas 

ex-profeso, estando obligado a repetir elementos textuales 

(l) Lafite, René, "Nin8una lectura ee inocente", en 
El poder de ••• , p. 255. 
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y, muchas veces, ais1adoe entre a!. Por otra parte, cuando 

se le solicita entabl:lkr una discusi6n o preeentP.r comenta

rios sobre algunos contenidos, ~atoe son censados, eva1ua

dos y continuamente censurados por el profesor, lo cua1 mi 

na le calidad da sus participaciones ante el discurrir de 

loe mensajes planteados en el texto o ante la intervención 

de eua compafteroe. 

Estos son factores que inciden tambián en la compren

ei6n significativa de textos. De ahí la importancia de en

cuadrar las CRracter!eticae del diálogo como el principal 

apoyo para las actividades de re-lectura. Batos elementos, 

más que significar lineamientos de acceso a la lectura, 

significan una manara de ser lector muy diferente. Según 

esto, se loe teniendo presente quo todos los miembros del 

grupo abordarán la misma informaci6n, pero lo asimilarán 

con diferentes significados o interpretaciones. 

"Comprender es asimilar las experiencias y aprBJ! 
dizajee nuevos a las capaciñadee y conocimientos 
previos. Dicho de otro modo, establecer relecis 
nea significativas con sentido, entre lo nuevo 
y lo antiguo. Esas relaciones no se elaboran 
siempre de modo indi vidua11 comprender ea'· so
bre todo, compartir el significado de lo que se 
comprende (por ejemplo, yo comprendo el teorema 
de Pitágorae cuando para m! significa lo m~emo 
que para otros). La primera más elemental y más 
comlin forma de comprender es la comprenei6n mu
tua al comunicarse. Tambi&n aquí comprender ea 
compartir significados: el oyente debe entender 
lo que quiere decir el hablante porque de otra 
manera no hay comunioaci6n." (l) 

--~(-1~)-Lu-qu_e_L_o_z_a_n-o, Alfonso, "Dialogar, comprender, 
aprender", en Cuadernos de Pedagogía, Ponta1ba, Barcelona, 
1989, No. 170, p. 10. 



En esta segunda etapa se pretende descubrir la posi

bilidad de conocimiento que se abre con el trabajo grupal: 

las a1ternetivas de creaci6n, las dificul.tadea que pueden 

superarse en forma conjunta, loe aportes que pueden hacer

se a las teorías o tem&ticas trabajadas, etc. Es fundamen

tal la asociaci6n del acto lector con el descubrimiento 

del contenido y su comprenei6n, pero el trabajo colectivo 

favorece la educaci6n del senti~o crítico en loe niffoe. 

La lectura deja de ser una habilidad individu"1 para 

convertirse en una estrategia socializante, desde el punto 

de vista de eer iniciadora, reguladora y optimizadora de 

ciertos mecanismos de interacai6n en el trabajo cotidiano 

en el aul.a. 

la posibilidad de practicar la lectura gu~ 
tando de lo que ae lee, es decir, leyendo de 
manera creadora {debamos considerar aparte la 
lectura-evaei6n), exige desde el principio cie~ 
ta calidad afectiva que relacione seguridad y 
disponibilidad y que sea apropiada para produ
cir el deseo de comunicar y de conocer a trav~s 
de una fonna tan compleja y socializada." (l) 

Se ha visto c6mo el proceso lector no concluye con su 

aplicaci6n a determinadas ~reas de práctica, sino qu~ con

tinúa con la apertura de nuevos proceeoe. Son entonces mu

chas las posibilidades abiertas al lector, pero se rescata 

una etapa del proceso que incide directamente en el apren

dizaje de loa niños: su Rplicaci6n en un esquema de comu

nicaci6n participativa. 

{1) Cimaz, Jacqueline, "No nacemos no-lectores, nos 
hacemos no-lectores", en El poder de ••• , p. 105. 
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En la etapa de aplicaci6n pueden comprobarse los ele

mentos seimiledoe por el lector. A su vez, eetae asimila

ciones son enriquecidas con la introduooi6n del diálogo, 

º••• que le permitir& el acceso a nuevos oonoc,! 
miientoe, capacidades y aotitudee facilitándole 
progresivamente el logro de aprendizajes cada 
vez m&e significativos. Reto será posible en la 
medida en que el sujeto vaya modificando su ma
nera de ser y actuar por loa cambios de conduc
ta que ee operan ante loe hechos y eituaoionee 
nuevas." (l) 

Esta segunda etapa demanda de loe lectores, como miel!! 

bros da un grupo, reconocer la coexistencia de la lectura 

con lR interacci6n grupal y adecuar sus participaciones 

a los requerimientos básicos de la convereaoi6n. De ahí 

que ea incluyan dos fases en esta etapa• 

A. Lectura e interacci6n. 

B. La conversao16n. 

A. Laoture, a interacoi6n. 

"Realizar con ••• ", "hablar con ••• ", son elementos a 

promover mediante la organizaci6n de la convereaci6n form~ 

tive circunscrita en una dinámica relacional. Rl punto de 

vista de todoe los miembros de un grupo difiera del modo 

de pensar individual¡ así ea como se enfrenta el diálogo. 

Sobre la base de un texto leído, en grupo se procede 

a la bdsqueda de nuevas significaciones y explicaciones, o 
a la conetrucci6n de nuevos textos o elementos significa-

(l) Eguinoa, Ana Retar, Op. cit., p. 48. 
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tivos. Cada miembro del grupo pone en juego au oapacidad 

de utilizar lo escrito como elemento de obaervaoL6n, de 

transfonnaci6n y de acoi6n. Se trata de aprovechar las ca

pacidades de ectuaci6n y de interacci6n propias de los ni

ffoe en su medio eecolart así como todoa loe conocimientos 

rescatados en las lecturas previas a laa reuniones de tra

bajo •. 

El lenguaje ea el principal. recurso para representar 

objetos, curtl.idadea, acciones y relaciones que no necesitan 

estar presentes. El lenguaje se utiliza como referente, 

trascendiendo al espacio y al tiempo. Ae!, el nif'io puede 

hablar de lo ocurrido en textos que describen el pasado, 

de lo acontecido en otros lugares, de lo rea1izado por 

otras personas e, incluso, le permite inventar y crear 

mundos de ficci6n con la imaginaci6n. 

Con la palabra haltl.ada ee trasladan los contenidos de 

un texto a una situaci6n de interacci6n grupal. Con el in

tercambio de ideae entran en juego, primero intuitivamente 

y deepu~a racionalmente, aspectos cognoecitivos y afecti

vos de1 a1wnno para trabajar simultáneamente con sus com

paí'leroe en el an~isie y comentario del texto, en el orde

nami!snto de los hechos, en la soluci6n de problemas, en la 

toma de decisiones, etc. 

Em el plano cognoscitivo el sujeto debe pesar de la 

mera y pasiva contemplaci6n (repetici6n de lo que dice un 

texto), a la ruptura, disecci6n y análieie de loe meneajee. 

En el plano afectivo, se debe vivenciar y expresar lo leí

do a partir de la propia experiencia para, así, determinar 
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ei se hace propio el mensaje (s), si se disfrut6, si se 

puede adaptar a los gustos y necesidades del lector, si 

hubo aprendizaje, etc. 

E1 objetivo de eatP. fase es que los estudiantes se 

den cuenta de 1a cantidad de informaci6n previa que puedan 

emplear para interactuar en grupo. Debe animRrse a loe 

alumnos para que recopilen y compartan ejemplos derivados 

de sus lecturas previas. La idea es tambi4n, reconocer en

tre todos, la diferencia entre decodificar y comprender un 

mensaje. 

La lectura real.izada por el grupo no debe limitarse 

dnicamente al nivel de lo litera1, sino paaar por el sen

tido implícito y e1 comp1ementario. 

Los integrantes del grupo deben comprender que preci

samente la diversidad en las fonnas do leor y de dar sig

nificado a un texto, es la que modifica lae relaciones 

afectivas, imaginativas, intelectual.es y creativas de1 g1'.!! 

po. A partir de el1o se originan diferentes operaciones, 

siendo la más importante e1 nive1 de participRci6n de 1oe 

1ectorsa en el grupo por medio de 1a pal~bra y de la acci6n. 

Loe textos se convierten en un objeto de conoci~iento 

y, al ~ismo tiempo, en eje de lr- relaci6n entre el lactar 

y el penea~iento de1 autor. A partir de 1a 1ectura y de au 

comentario, ee establecen vínculos entre: autor-lector, 

1ector-1ector y lector-contenidos, abri6ndoee as! la posi

bilidad de un~ empresa creadora. 

• 
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B. La convereaci6n. 

La convereaci6n como tácnica, implica un sentido de 

re1aci6n entre los sujetos, con mayor profunñidad que la 

diecusi6n o el comentario. 

"La etimología de la palabra conversaci6n al.ude 
a un ~rientarae hacia el otro o hacia loe 
~. un volverse haciR el otro y, todavía más 
un darse a él." (1) 

El comentario consiste en la emiai6n de unR serie de 

explicaciones sobre elgo o alguien, dando únicamente cuen

ta de lo que el autor dice y de c6mo lo dice, sin pasar 

más all~ de un nivel literal-descriptivo. La discusi6n se 

limita al intercrunbio de ideas, remitiéndose loe partici

pantes a la racionalizaci6n de loe conocimientos, utiliz~ 

do la expresi6n ora1. Por otra parte, la converaaci6n re

eul ta máe personal -relacionfll- qua la diecuei6n y el co

mentario. 
De acuerdo con Maillo, el verdadaro sentido de la co,n 

vereación exiges 

"a) Un salir de sí mismo para, por así decirlo, 
entrar en el otro, dándonos a ál. 
b) La coparticipaci6n da loe que conversan en 
la búsqueda o intercambio de verdades que e6lo 
se dan plena.mente en el diá.l.ogo, ya que la eeen 
cia de la verdad es eminentemente díalog!stica. 
e) Una co-incidencia radica1 de loa que dialo
gan en el terreno común de loa valores fundame.!! 
tales." (2) 

(1) Maillo, Adolfo, Libro del maestro para la eneei'lan
za activa del idioma, 4a. ed., Teide, Barcelonn, 1972, p. 11. 

( 2) lli\!!!.!!!· 



- 278 -

La oonvereaci6n tiene caracteríeticae y reeul.tadoe 

formativos. Es una t~cnice plenamente participativa, no 

limitada al mero intercambio de impresiones, superficial

mente. 

Loe nilloe de diez a doce ai'loe ya han adquirido y de

sarrollado habilidades comunicativas para empezar a comp"l': 

tir sus experiencias con loe demás en fonna diferente. 

Pueden adecuarse a lae exigencias de t&cnicaa de trabajo 

máe sistemáticas donde se requiera la aeunci6n de roles 

especializados, sin dejar de ser eeponttlneos por ello. 

Cualquier t&cnioa de trabajo grupal implica dialogar. 

Bate es el mejor recurso de la comprensi6n compartida, así 

como de la integraci6n de conocimientos y la interacoi6n 

miema. 

"Independientemente del número de interlocuto
res, en el diitlogo están preeentea dos elemen
tos impreecindiblee1 un tema comparti~o y una 
eucesi6n de comentarios eobre este tema. Si f~ 
ta el primer elemento, ocurren loe equívocos 
convoraacionalee (se habla sobre asuntos o per
sones diferentes y se entienden mensajes dieti_a 
toe) y si falten loe comentarios, no hay di&lo
go. El tema es lo antiguo, lo conocido, y el c,g 
mentario es lo nuevo, lo que necesita ser pues
to en relaci6n con lo conocido, con el tema. Si 
el oyente no relaciona el comentario con el te
ma de la conversaci6n, no lo comprende. Dicho 
en t4rminos general.es, cuando lo nuevo es dema
siado ajeno a lo conocido por el oyente, &ate 
s6lo lo comprende ei ee explica la relaci6n 
existente entre el nuevo comentario y el tema 
al que se refiere." (l) 

(1) Luque Lozano, Alfonso, Op. cit., PP• 8-9. 
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Esta forma de comunicaci6n tiene características muy 

particulares a tomarse en cuenta, puee delimitan el actuar 

tanto de mAeetroa como de alumnos, así como de loe facto

res que intervienen a.hí: 

a) El ditil.ogo debe ocurrir siempre en un contexto 

temático conocido y compartido. 

b) Debe ocurrir en un contexto físico conocido por 

todos loe integrantes del grupo. 

e) Debe considerarse que los interlocutores son fun

cionalmente iguales. 

d) Loa interlocutores deben turnarse el uso de la pa

labra. 

e) El diálogo puede ser facilitado por una actividad 

compartida pre11ia -la lectura, en este caso-. 

f) La co-participaci6n debe ajustarse al comentario 

sobre criterios de relevancia convencionales. 

g) El tema ea selecciona previllID.ente y deba mantener

se a lo largo del diálogo, como eu objetivo. 

h) Los comentarios son coordinados en funci6n del ob

jetivo. 

i) El tema debe ser relevante y evidente para todos 

los interlocutores, y compartido por todos ellos. 

j) Las comunicaciones deben ser multidireccionales. 

k) En caso necesario se aclara al tema-objetivo, ha

ciendo explícito lo que ee ha omitido por conside

rar que era conocido por todos. 

l) Cualquier miembro del grupo puede proponer un tema 

nuevo. 
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mi La mutualidad de la interacci6n depende del respe

to y el equilibrio de los turnos en el uso 'le le 

palabra. 

n) Cada integrante debe ee~~ir unn fWlci6n y coordi-

nnree con el trabajo de loe demás, 

"Esta prl.ctica y su posterior interiorizaci6n 
permite a todos ir ampliando el repertorio de 
sue habilidades, al tiempo que asegura un ma
yor control y una mayor consciencia del sentido 
de la actividad, porque en las tomRe de decisi~ 
nea pueden manifestarse, en forma de diálogo, 
diferentes puntos de vista. En ese diálogo se 
fragua el acuerdo neceeario para proseguir la 
actividad¡ el diálogo pennite elaborar el acuer 
do sobre el sentido de lo que se está haciendó; 
es decir, permite comprenderlo y, en consecuen-
cia, genera las condicionea ~ara que tenea lu

gar el aprendi?.aje significativo," (1) 

Durante la conversaci6n, o cualquier otra tácnica que 

la incluya, loa niñee deben mostrar habilidades eepeC:Ífi

cas como escuchar con Rtenci6n, participar cooperativamen

te a trevás do la expreei6n oral y registrar los aspectos 

más relevantes durante las intervenciones. Tales elementos 

son desarrollados a continuaoi6n. 

a. Escuchar con atenoi6n. 

Durante la convereaci6n ea escuche. mejor cu.ando se 

participa directamente en ella; cuando se tr~.te de resol

ver un problema, satisfacer un prop6eito o enterRrse de 

(1) .!!!ll:.· p. 12. 
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algo que reaul.ta interesante. Pari:i. ello pri:nero se escucha 

o atiende y en segundo lugar se asiante o disiente, se 

aprueba o se refuta, ee duda o se cuestiona. 

Quien desee escuchar con atenci6n, requiere concen

trarse activamente en las opiniones de sus inter1ocutores, 

así como evaluar continuamente el contenido de s~ partici

paci6n. 

Algunoe aspectos sobre loe cu.alee se puede insistir 

para recuperar efectivamente lo que se escucha, son: (1) 

a) Preparar el terreno antes de que se inicie cual

quier evento o acci6n donde se va a escuchar. Plan 

tearse: ¿cuál es la temática?, ¿qué texto debo pr~ 

parar para la aesi6n?, ¿cuáles fueron los comenta

rios generales de la Última reuni6n?, ¿tengo regi~ 

trado el resumen o síntesis sobre el tema?. 

b) Mantener la atenci6n mostrándose activos. ¿Qué sé 

de lo que están comentando mis compafieros?, ¿qu6 

ejemplos puedo sefialar?, ¿qué dudas pueden aclarar 

se por estar a mi alcance?, ¿cuáles son 1as iñeae 

principales que se están manejando?, ¿qué rel~ci6n 

hay entre lo que se comenta y lo que los textos 

leídos señalaban?, ¿quá puntos puedo suponer que 

siguen a los comontarioa?, ¿cuál es el prop6sito 

de quienes están hablanao?, ¿estoy tomando notas o 

apuntes?, ¿qué puedo preguntar a mis compañeros?, 

¿qué ideas se contradicen con lo que yo sé del te

ma?. 

(l) Cfr. Quezada Castillo, Rocío, ~ p. 14 y ss. 
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c) Hacer caso de lo que se dice ein dar importancia e 

otros aapectoe, como la forma en que se expresan 

nuestros interlocutores o a su apariencia. ¿Estoy 

haciendo caso a lo que dicen todos mis compafleros, 

ein importar quién eea?, ¿Me estoy dejando llevar 

por prejuicios pera aceptar o no lo que dice algu

no de mis compañeros?, ¿estoy atendiendo en exceso 

a la f onna como vienen vestidos o como se compor

tan mie compal'leros al hablar?. 

d) Recibir la infonneción con una actitud imparcial 

y abierta, antes de f onnar una opinión o un juicio. 

¿Respeto lae diferentes opiniones de mis compafie

ros, independientemente de lo que dicen?, ¿critico 

el punto de vista de mis oompal'l.eros o critico a 

mis compañeros?. 

e) Saber oon anticipación de qué se va a tratar el 

tema en cueatidn. Lo que estamos comentando, ¿es 

lo que yo había supuesto?, ¿me enteré, antes de la 

discusión, sobre qué temática en particular giraría 

la actividad?. 

f) Aprovechar la diferencia entre la velocidad del 

pensamiento y del hable en acciones relacionadas 

con el tema. Cuando no estoy participando, ¿me di,!! 

traigo?, al seguir lee ideas de mis compaiieroa 

¿puedo preparar mi participación y adelentanne me!! 

talmente?. 
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b. Saber hablar. 

Para el logro de la comprensi6n durante el diálogo, 

cada uno de los interlocutores debe aportar un esfuerzo e~ 

pecifico, tendiente a la autorregulaci6n de sus participa

ciones. Para ello, y bajo esta propuesta, loa nif\os debens 

adaptarse al nivel de conocimiento previo que suponen en 

sus oyentes, compartir el mismo lenguaje, escucharse unos 

a otros, hacer referencia a los comentarios de loe demás, 

cooperar en el mantenimiento de la atenci6n, s6lo pregun

tar lo que no saben con certeza, dirigir sus preguntas a 

quienes suponen que puede responderlee, tolerar el error 

o el silencio, admitir el titubeo y la aproximoci6n como 

procedimiento de acercamiento a un tema nuevo. 

M~s específicamente, debe considerarse lo aiguientes 

a) Una convereao16n casi siempre gira sobre una serie 

de preguntas y de respuestas. Mientras mejor ee e~ 

pongan lae ideas, ae tendrán mayores oportunidades 

de darle estructura y secuencia al conocimiento as_ 

quirido. 

b) Un grupo tarda más en comprender una situación, 

cuando las intervenciones de eua integrantes pre

sentan problemas espec!ficoa. Por eso cada uno do 

sus miembros debe hacerse entender a1 hablar, pues 

quienes loe escuchan no siempre pueden retroceder 

y meditar sobre las ideas expuestas o tratar de 

imaginar su significado. 

c) Harry Shaw propone un "decálogo del expositor" pa.. 
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ra intentar corregir algunas deficiencias el hablar 

en grupos 

Pronuncia bien las palabras. 

Habla para que te oigan. 

Muéstrate activo. 

Toma el tiempo necesario. 

Aprende a escuchar. 

Varia tu eeti1o. 

Sé conciso. 

Sé específico. 

Sá origina1. 

Aporta ideas nuevas. 

c. Loe apuntes. 

Registrar e1 sentido y 1a esencia de 1o expuesto por 

una persona durante una diecusi6n contribuye al. rescate de 

situaciones, conceptos. puntos de vista, etc., tal y como 

han sido expresados, para ubicarlos y derlce un aignificRdo 

adecuado. Esto evita desvirtuar lo que estnn diciendo loe 

miembros de1 grupo, además de contribuir a 1a distinci6n, 

con mayor calma, entre hechos, opiniones, sucesos, compa

raciones, teorías, etc. 
A prop~sito, revisando gran parte de 1a bibliografía 

acerce de la elaboraci6n de los apuntes, casi todos loe 

plantean en funci6n de 1o qua dice s6lo el maestro, Aei, 

se encuentran expresiones como; 11 las notas útiles son las 

que contienen el meollo de lo que dijo el maestro •.• ", 
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"los apuntes se pueden usor para definir loe ~untos que n 

juicio de1 profesor, son los importAntea del terta ••• ", etc. 

Antes que 1a t'cnica misma, el niño debe ~lorar ade

cuadamente a este inatrumento y no utilizarlo solo.mente 

para registrar el saber del maestro, pues su palabra no ea 

la únicamente válida y digna de conservar. 

La palabra de los compañeros: sus participaciones, 

sus reacciones y sus pWltos de vista son buenos para la 

clase, pues la agilizan y 1~ construyan. ~obre esas parti

cipaciones ee actúa; ellas son el elemento sustantivo y 

eje rector de la secuencia en la converenci6n. 

las indicaciones generales pare su elaboraoi6n son: 

a) Tomar apuntes de lo discutido en grupo permite ide;, 

tificar los marcos referenci~les de los miembros del gru

po, a situarse en re1aci6n a ellos y registrar elementos 

con un significado comdn, no planteados en otro lugar. 

b) Si el apunte representa una secuencia, deben ano

tarse aquellos elementos máe eignificativoa que le den 

coherencia. 

e) Escuchar con atenci6n, concentrándose activamente 

en lo que se eet~ diciendo, permite percibir los eleMentoe 

m6e significativos y no ~arder la secuencia de las ideas. 

d) Escribir y manipular legiblemente las notas. 

e) Tratar de elaborar esquemas. 

f) Ser breve. 

g) Utilizar abreviaturas convencionales o personales 

para escribir más rápido. 

h) Usar el sis.tema: escucho, pienso, escribo. 
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i) !1notar fecha, título del tema y área a la que per

tecene la discusi6n. 

j) Ser constante en lae anotaciones. 

k) Cada participaci6n de los compa!ieroe puede ser re

gistrada con una sangría, un gui6n o una secuencia numári-

ca. 

l) Deecubrir las ideas del que habla y expresarlas con 

las propias palabras y no las de 61. 

m) Detectar dudas y confusiones para solicitar su po~ 
terior aclRraci6n a quien pueda hacerlo. 

n) Marcar las definiciones u oraciones importantes. 

B) Separar en párrafos, indicando cuando termine una 

idea, eubtema o ejemp1o con signos convenidos con anterio

ridad. 

o) Se sugiere el apunte en una columna. Beta es la fo~ 

ma más sencilla y comiSn. Consiste en escribir en la pági

na, sin márgenes ni eapacioe para anotaciones. La hoja se 

11.ena tal cual, quedando una sol.a columna. 

p) Pueden atenderse estos tres momentos1 

Fase de preparaci6n. Antas de la sesi6n. Consis

te en informarse antes acerca del tema que se 

tratar!. Se pueden preveer elementos durante la 

discusi6n y llevarlos esquematizados. Se prepara 
el material neceeario (lápiz, goma, pluma, bojas, 

cuaderno, etc.). 
Fase de elaboraci6n. Durante la sesión. Se apli

can aquí las eu¡¡;erencias de los incieos anterio

res. Pueden usarse lae siguientes preguntas como 
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guía para e1 registro• ¿de qué hablan mie compa!\e

ros? 1 ¿c6mo 1o plantean?, ¿qué opiniones dan?, 

¿cuáles comparto?, ¿con cuá1ee dl.fiero?, ¿qué oxp1j. 

ce.cianea dan al tema, de los datos y de los argu

mentos?, ¿quá oonclueionee ae han elaborado?, ¿qu6 

consecuencias señalan?, ¿qu~ puedo aportar yo?. 

Fase de reorganizaci6n. Después de cada participa

ción. Al revisar las aportaciones de cada integr9.,E; 

te del grupo se busca el momento oportuno para las 

intervencionea peraona1ea. 

Tomando en cuenta todas las características de esta 

etapa de trapnjo, deben considerarse ciertos lineamientos 

colateral.es y tomarse en cuenta durante las sesiones de 

trabajo grupal. 

d. La diecuei6n. 

En e1 período dedicado al coloquio, el profesor debe 

animar a los alwnnos a expresar verbalmente sus razones 

para calificar loa mensajes como lo hacen. Debe animar al 

grupo a extenderse sobre cualquier obeervaci6n que muestre 

qué o qui6n está en el mensaje o bien tras á1. Es preciso 

ayudar al niño en 1a tarea de ir desentrañando el sentido 

de las frasee y la.e oraciones propuestas por el texto y 

planteadas en las díacusionee. 

No hay que dejar la dinámica de cada seai6n a1 servi

cio de 1a técnica instrumentada. La técnic~, sea cual fue

re, no hace todo por sí misma. Es preciso hacer1e ajustes 
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y acotaciones para que cu.~pla eu objetivo. 

"Ea necesario tener en cuenta que la. tácnica es 
un medio, que no es mágica y que por el aolo 
hecho de aplicarlas ee logran actitudes. Máe im 
portante que la t~cnica es la actitud de quien
la usa. El éxito de eu realización eetá en la 
seriedad y capacidad del docente para manejar
la. Ea a través de la autenticidad, de la con
fianza, del respeto e inter&s por los alumnos 
que las técnicas pueden ayudar." (1) 

Si bien ea cierto existen técnicas que promueven la 

participación total de los niños, al principio el profesor 

tiene que continuar siendo directivo, sin manipu1ar, por 

ello, laa decisiones tomadas por loe estudiantes. 

El m~estro coordinar~ las natividades de los grupos 

de disousi6n para destacar tanto los elementos ideológicos 

constituyentes del asunto, que parees eer lo máe difícil 

de contemplar por el nifio, así como sus interrelaciones, 

puee ésta ea la verdadera clave del entendimiento del tex

to a nivel grupal. 

Para la contextualización de las situaciones presenta

das en los materiales de lectura, se puede partir del pre

sente, dando pié a la discusión a partir de la experiencia 

de loa nifloe. 

Aparte de los lineamientos generales de trabajo pro

puestos para la converaaoi6n, en la diacusi6n loa alumnos 

deben tener presentes otros elementos generaleas 

a) El grupo debe asumir que durante la discusión se 

intercnmbiarán ideas y opiniones entre todos loe integran-

(lJ Medaura y Monfarrell, Op. cit., p. 15. 
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tes del grupo. 

b) Cada miembro del grupo reflexi~na acerca de la reJ! 

ponsabilidad que se adquiere al participar en la discusi6n. 

Sus miembros pueden preguntaraes ¿venga preparado para la 

aeai6n?, ¿vengo dispuesto a compartir lo que sá con mis 

compafl.eros?, ¿estoy dispuesto a trabajar con responsabili

dad?. 

e) Es necesario que todos los miembros del grupo 

afronten el trab3jo con la disposici6n para participar, ya 

sea escuchando, razonando, reflexionando o hablando. 

d) Comprender que es necesario acatar las disposicio

nes del profesor al mo~ento de inteer2r equipos de trabajo, 

si fuera necesario. 

e) Contemplar en todo momento que el tiempo de una di.! 

cusión es limitado, por lo cuA.1 debe aprovecharse todo el 

tiempo para participar. 

f) Acatar las instrucciones particulares de trabajo 

de cada sesi6n. 

g) Loa miembros del grupo tendrán que asumir el cwn-

plimiento de roles básicos como: 

Coordinador de un equipo. l:::ste debe propiciar el 

establecimiento de redes de comunicación. Fer otra 

parte, debe oer cnpaz de 

"· •• entender, reformuler, cli?.rif"icar, y elabo
rar preguntas. Estas pueden ser: de inforinaci6n, 
de investigación de los hechos, de definición 
del problema, de nnálisis del problema, de ela
boración de posibles solucior.es, de preparaci6n 
de acciones, etc. Y por otra, el coordine.dar 
debe llevar el equipo a concretar, teniendo pr~ 
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sente el tiempo destinado al trabajo y lo que 
se puede abarcer en esta duraci6n." (l) 

El secretario. En él rec~e la responsabilidad de si.!?. 

teti7.ar el contenido de lo que se dice, para ae!, 

tomar las decisiones adecuadas • 

• Los participantes. Constituidos por cada uno de los 

miembros del grupo en favor de la participaci6n 

creativa. 

3. La memoria colectiva a trav6e de 

la expree16n escrita. 

"Cuando mostraba ingenuamente l.oa primeros tex
tos hechos por loe nil'loe, que habían salido de 
nuestra prensa, tan simples y tan inocentes, 
mis camaradas me objetaban: 

_ ¿Y eeo de qué sirve? Hay muy bellos textos 
de adultos en nuestros menua1ee, más interesan
tes y dtilee que esos balbuceos ••• 

_ Por lo demás -me decían otros compefieros-, 
¿qué originalidad quieres enoontrar de nil'loe 
que están totalmente desprovistos de ideas cue,n 
do lee pedimos que hagan una redacci6n? Ah! se 
quedan, con la boca abierta y con el l~piz en 
la mano. Para sacar algo presentable es necesa
rio no e6lo prepararlos o sugerirles ideas, si
no a veces, incluso, darlas una pauta, si no es 
que el principio de frasee que adn tienen difi
cultad en completar ••• " (2) 

(l) Chehaybar y Kuri~ Edith, Técnicas para el apren
dizaje ••• , p. 121. 

(2) Preinet, Célestin, Técnicas Preinet de la Escuela 
~. l5a. ed., Siglo XXI, México, 1983, pp. 16-17. 

.. 
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Lamentablemente, la eituaci6n descrita por Preinet •• 

repreaentativa de una realidad escolar nacional propia, 

A pesar de existir aspectos para al tratamiento de la expl":! 

si6n eecrita como de la oral, loa trabajos expresivos del 

niffo son tuertemente condicionados sobre ejercicios tijas, 

mecánicos e inertes que no tacilitan el acceso genuino ha

cia la comunicaci6n por escrito. 

La escue1a enaeffa loe sistemas de lectura y de expre

ei6n oral y esorita por separado. Aán cuando estos aspec

tos son mutuamente influenciables, su aegmentaci&n en habj. 

lidades o destrezas independientes dificultan al niao la 

coordinnci6n e integraci6n adecuada da todos ellos. Se lee 

pero no se escribe, o ai ee hace ea sobre copias o reeám.e

nes literales. 

Precisamente esta tercera parte se refiere a la comu

nioaci6n escrita, donde loe alumnos participantes puedan 

ser productores 7 consumidores de escritos. 

Se responde así a varias neoesidadee. Por ejemplo, 

que no medie mucho tiempo entre la realizaoi6n de los es

critos y la retroalimentaci6n producida por loe comentarios 

de los lectores, pues el escrito ee elabora en un t~empo 

relativamente breve, deepn&s de las actividades de discu

sión. Por otra parte, se responde tambi'n a la necesidad 

da ser lector de aquello que como miembro de un grupo se 

pueda crear. 

Un elemento que inicialmente puede rescatarse y util1 

zarse como factor concientizador y encaueador del acto de 

escribir, ea reconocer que quienes han escrito libros han 
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sido primero lectores. Leer y eecribir son partee de un 

mismo proceso de comunicaci6n participativa. Cada una de 

estas habilidades son antecedente y consecuente de un 

oontinuum de representaciones abstractas y tembi&n concre

tas, e la vez, un vehículo de los elementos de una realidad 

que prooisa o exige ser simbolizada como estrategia para 

la conservaci6n y enriquecimiento de la cultura. 

La esencia de este planteamiento ee recuperar la ex

periencia proporcionada por un texto desde el momento mis

mo en que se descifra. Para ello, entran on juego tanto el 
planteamiento oral de las ideas principales como saber es

cuchar las posturas de loa otros lectores. De estas activ1 

dsdes se derivan otras teresa quo implican el registro de 

loe diversos puntos de vista. sucede entonces una nueva le,2 

tura que culmina con la repreeentsci6n escrita de informa

ci6n procesada y contemplada como esencial para le apertu

ra de procesos posteriores. 

"Desde una perspectiva más actual ee considera 
el texto como la concreci6n de un hecho lin
güístico que tiene lugar en una eituaci6n dete~ 
minada, y áete -depende de lee circunstanciae
puede darse eegdn las modalidades de oral o de 
escritos 

Texto 

' escrito 

l ' habler~eecuchar +.+leer ~ escribir 

Saber hablar no en condici6n suficiente para 
aprender n escribir lee distintas modalidades 
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de texto dado que constituye, en sí mismo, una 
importante fuente de infonnaci6n respecto a1 
saber hacer pnra escribir." (1) 

Loe a1cancee de esta etapa son, hasta cierto punto, 

modestos. No ae intenta la producci6n de textos bajo line_!! 

mientoe t~cnicoa exhaustivos o muy detallados. Lo esencial 

es que loe nifios escriban en grupo lo que ellos mismos 

han podido refonnular acerca de un texto previamente leído. 

As! mismo, estos textos, redactados colatera1mente n1 des_!!: 

rrollo de las diecuaionee, serán motivo de revisión, de 

reestructuración, de redacci6n y de lectura, por ellos 1 

para ellos miemos. 

"Estos circuitos cortos son el mejor camino pa
ra que el alumno entienda qué significa dietan
aiaree de un escrito para poder comprenderlo y 
qué es teorizar sobre una realidad para poder 
reproducirla en un escrito inteligible para loe 
demás.• (2) 

Bl ob~etivo de esta etapa ee que loe niflos perciban 

la riqueza de la experiencia en la cooperaci6n grupal. 

Que la recuperen, manteni~ndola presente por medio dal 

escrito, como ei ~ete fuera la memoria del grupo. Batos 

trabajos escritos pueden ser un marco referencial comlin 

que puede eer revisado, transformado, enriquecido, etc., 

acudiendo siempre a ~l pues ea parte de la estructura y d1 

námica del grupo. 

(1) Peso, !da. Teresa y Villarrubiae, P!a, "La enaef'l.an
za y aprendizaje de la lengua escrita", en Cuadernos de 
Pedagogía, Fontalba, Barcelona, 1989, No. 171, p. 55. 

(2) L6pez Rubio, José Luis, Op. cit., p. 59. 
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La experiencia consiste en encauzar al grupo para que 

elabore una serie da "memorias" eecr~tae que pueden ser 

leídas por sus integrantes. De esta forma los nifl.os pueden 

encontrarle otro sentido a su trabajo escolar, pues eeto 

no implica s6lo la lllSllipulaci6n de la informaci6n, sino, 

además, constituye una forma de reconocimiento grupe1. 

Lo prioritario ea que el niilo act6e sabiendo que esta 

actividad puede resultarle gratificante al contribuir a 

enriquecer la exper~encia colectiva. Que entienda el sen

tido de la misma y el uso que pudiera darle individual y 
grupalmente, 

Ae! como la diecuai6n constituye una aproximaci6n a 
la roconatrucci~n del conocimiento, la escritura lo es t"l!! 

bién, aunqu~ de otra forma. El grupo debe convenir en que 

sus escritos son e61o una parte constitutiva del conoci

miento y pueden ser motivo de nuevae lecturas y discusio

nes. Un texto puede ser re-escrito, dependiendo de las ne

cesidades, objetivos, intereses y alcances de la informa

ci6n. 

La memoria escrita se elabora para mantener presente 

alg6n hecho o acontecimiento de participaci6n conn1n. Pueden 

ser ~deas, conceptos o nociones consideradas relevantes, 

cuya reoopilaci6n sirva para ser utilizada posteriormente. 

Aún más, estos textos ofrecen la posibilidad de intercwio

bios con otros grupos¡ situaci6n que puede ser considerada 

también como otra estrategia de aprendiza~e. 

Be pertinente advertir que se escribe no para acumu

lar informaci6n, sino para incorporar nuevos elementos al 

• 
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marco referencia1 de un grupo. 

El desarrollo de la experiencia se verá favorecida en 

la medida que los niBos se sientan partícipes de la misma. 

Para ello, debe animáreelea a desarrollar una actitud fav.,g 

rable hacia la escritura de loe textos. Que la experiencia 

no sea percibida como forma obligada de trabajo, descon

textualizando eu finalidad y su utilidad. Que el niBo no 

lea ni participe con miedo y pendiente de lo que deberá e~ 

cribir en el trabajo colectivo, pues esto puede relacionar 

a la lectura y a la escritura con estímulos avoraivos. 

Beta etapa requiere constancia y paciencia, pues los 

niños ea desaniman fácilmente cuando se trata de reformu

lar textos y, sobre todo, para redactar sobre parámetros 

que suponen inflexibles. Sin embargo, es conveniente que 

el niBo entienda que esta actividad no ee fácil cuando no 

existe un inter&s permanente o cuando eu actitud hacia el 

trabajo es mecánica o mediocre. 

Durante la revisi6n y redacci6n del texto colectivo, 

loa nifl.oe se enfrentarán a varios problemas. De entre ellos 

pueden destacarse does uno referente a los significadoe de 

aua planteamientos y, otro, referente a la ortografía. 

Para facilitar lo primero se puede dejar que loe ni

ffos produzcan sus textos libremente, utilizando como con

sulta sus notas personales y los textos da referencia, ade

m4e de apoyarse en sus observaciones sobre esquemas de tr.!!: 

bajo previos. S6lo después de esto, una vez redactado el 

texto, pueden ocuparse de si cada palabra está bien escri

ta, sugiriéndose el empleo del diccionario oomo medio de 

conau1ta. 
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"Incorporar la duda ortognlfica en el nil'io, 
generarla como parte de su desarrollo social, 
ea muy importante. Si logramos que incorpore 
la duda ortográfica, llegará un momento en que 
'l no ee permitirá entregar un texto que tenga 
errores, ya qua socialmente no ae vale, pues 

se debe considerar que &l quiere y fo.,.,a par
te de la comunidad en la que vive." (1) 

Una vez elaborados loa textos pueden evidenciarse 

loe problemas generales de presentaci6n como la ortografía, 

la caligrafía, la dietribuci6n de loe párrafos, la limpie

za, etc. Pero debe ser el escrito mismo el agente regula

dor e incentivador para la adopoi6n de estrategias forma

les en la preeentaci6n de trabajos escritos. La reviei6n 

insistente ea la mejor pauta de trabajo para corregir las 

deficiencias más comunes. 

Deepu&s de la redaoci6n se procederá a eu preeentaci6n, 

ya sea en la forma do manuscrito, mecanogra.f'iado o mimeo

grafiado -dependiendo de loe reoureoe- y tomando en cuenta 

la extenei6n y la distribución de ilustraciones, cuando 

las haya. 

Concluído el texto, ee lee en clase para todos loe 

compaíl.eroe 1 se archiva para consultas posteriores. lnclu

eo puede intercambiarse con otros grupos escolares. 

A continuación ee presentan loe procedimientos para 

concretizar esta etapa de trabajo• 

a) Bn cada eeei6n ee integrará un equipo de trabajo 

enonrgado de elaborar el reporte de opiniones o de conclu-

(l) Bilbao Rodríguez, María del Carmen, "Escribir no 
es copiar ni leer es descifrar", en Senderos ••• , p. 317. 

" 
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siones sobre la temática abordada. Esto ae efectuará inde

pendientemente de las actividades asignadas a loe demás 

miembros del grupo. 

b) El equipo elaborará su registro, teniendo presente 

la secuencia del trabajo observado, la relevancia de los 

planteamientos -que resulten significativos- y las conclu

siones elaboradas por los miembros del grupo que participan 

on las diecueionee. 

e) Loa equipos designados para esta tarea deben ser 

rotativos, 

d) La tarea de loe miembros del equipo en turno puede 

ser dividida en aspectos. Un elemento puede dedicarse al 

registro de conceptos, otro al de hechos, otro al de opi

niones, otro al de ejemplos, otro al de conclusiones, etc. 

e) Procurar que cada integrante de este aquipo escri

ba continuamente, valorando loa diversos planteamientos 

individuales. Be decir, que jerarquice, no sea repetitivo, 

lleve una secuencia, subraye o destaque las ideas princi

pa1ee, no se deje llevar por impresiones personal.ea, etc. 

f) Al tármino del trabajo grupal, el equipo se reúno 

para una fase máe de trabajo. Aquí se distinguirá la info~ 

maci6n recabada y se hará una selecci6n de le informaci6n 

en funci6n del seguimiento, valoraci6n e importancia de la 

temática discutida. Aquí ea muy importante la participaci6n 

de1 maestro. Sus contribuciones eerán dentro del orden de 

lo metodol6gico, absteniéndose de reestructurar en forma 

tendenciosa el trabajo realizado por el equipo. 
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g) Se elaborará un primer borrador. 

h) Se volverá a revisar este trabajo• eu preeentaci6n 

por párrafos, la incluei6rt de ideas principales, la clari

dad de la expoeici6n, eu adecuamiento ortográfico, etc. 

i) Se elaborará el trabajo final. Dependiendo de loe 

recursos disponibles se hará en manuecrito, mecanogra1iado, 

impreso o mimeografiado. 

j) Se archivará el original en un banco de reserva y 

ee integrará una copia en el banco de prástamo. 

k) Se actualizará el Índice de contenidos registrados 

a medida que ee vayan incluyendo nuevos material.es. 

1) Se presentará el trabajo ante el grupo. 

11) Se redactarán las observaciones realizadas por el 

grupo. 

m) Se utilizará este material como consulta permanen-

te. 

n) .Bn ocasiones especial.es, cada texto elaborado po

drá ser motivo de nuevos análisis y reestructuraciones ba
jo los miemos lineamientos. 

·a) Puede utilizarse el siguiente esquema como guía de 

trabajo para el registro de las eeaionee1 



AREA1 

TEMA: 

I, INTRODUCCION: 
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Se expone brevemente el 
interáe que puede suscitar 
el tema por sí mismo o en el 
momento cuando se diecuti6. 

~------------ Se registra la comprenei6n 
------------- general del sentido del tema 
------------- discutido, 

II. INPORl!ACION1 Se ordenan las ideas 
principalee de las secunda-

------------- riaa. Se comprueba que haya 
------------- encadenamiento. Se distinguen 

hechos de opiniones. Se hará 
-------------una breve referencia de las 
------------- ideas consideradas obvias. 

III. CONCLUSION1 ------ Se resumen las principa-
les ideas u opiniones expuee 

------------- tas y se registran las a1ter _____________ nativas que haya habido. De: 
ben ser claras y- concisas. 

------------- Su registro se hará por medio 
------------- de incisos. 

IV. VOOABULARI01 ------ Listado de l.ae palabras 
clave evidenciadas durante 

------------- la diecuei6n. De eer poeibl.e 
------------- ee escriben ein6nimoe. 

v. DOCUXRNTACION1 ------ Se registra la document.!!: 
ci6n utilizada como referen

------------- te común de trabajo, Tambián 
------------- ee registra la bibliografía 

VI. OBSERVACIONES1 

utilizada. 

Se registren los eleme.!} 
toe que a conaideraci6n del 
grupo no fueron tomados en 
cuenta en e1 escrito, así co 
mo sugerencias de apoyo al -

------------- tratamiento del tema. 
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A través de la lectura, la pregunta, la exploraci6n, 

el comentario, el di&lcgo, la discusi6n, la escritura, etc., 

se acciona un sistema multidireccional de relaciones que 

fortalece el estado de interlocutor de cada uno de loe 

miembros de un grupo. 

Aeí, leer no es independiente de hablar y de escribir. 

Todas setas habilidades son parte de un proceso globaliza

dor cuya bÚsqueda comlin ea la refle:Jd.6n sobre el pensamiea 

to y sobre la actividad humana y su problemática cotidiana. 

Con esto se cierra el proceso propuesto de lectura 

participativa. Se lee en y para el grupo. Se habla y tam

bién se escribe en gnipo para posibilitar ln apertura de 

nuevos procesos cíclicamente m~e productivos. Procesos in

mersos en una pedagogía de la lecturizaci6n. 

"La pedagogía da la alfabetizaci6n corresponde 
a una escuela conservadora en la que el maestro 
es el depositario del saber; la pedagogía do la 
lecturizaci6n, a la escuela siempre renovada 
donde el saber se va construyendo día a día en
tre todos. Donde primero aparecen las pregun
tas y por ellas van a buscarse las respuestas. 
Donde primero aparece la necesidad del escrito 
y luego se acude a él. Donde primero surge la 
conveniencia de recordar hechos y por elló se 
escribe. Donde por necesidades de comunicaci6n 
aparece la necesidad de mejorar la forma de 
leer o de escribir, para qua los otros puedan 
tambi4n comprender aquello que queremos coneer
.Y.!!: o compartir. Donde se construye un eñtO'iñ'O 
en el que la CQmunicaci6n escrita en natural y 
funcional." (lJ 

(l) L6pez-Rubio, José Luis, Op. cit., p. 56. 
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La participación ea relevante dentro de este proyecto 

de lectura, siempre y cuando se active buscando explicación 

a lo realizado, cuestionando permanentemente loo actos de 

leer, de hablar y de escribir, como estrategias de deaarr,g 

llo pleno en lo intelectual y en lo interactivo. 
116ste es el reto; conseguir, conotruyándolo en
tre alumnos y profesores, el entorno lector que 
no existe en la mayoría de hogares •• ," (1) 

mexicanos. 

( l) lli2.2!!!. 



CAPITULO VII 

BSTRUC!URA DIDACTICA 
DBL PROGJIAJIA DB LBCTURA PARTICIPATIVA 

l. Bstruotura didáotioa. 

Para evitar la superposioi6n de unos temas sobre 

otros, o la desvinoulaci6n entre objetivos y actividades, 

se opt6 por un disefio que ofrece la ventaja de integrar el 

mayor número de factores incidentes en el acto educa~ivo. 

Bate diseño requiere justificar te6ricamente las con

cepciones de enseñanza y de aprendizaje que respalden a los 

contenidos programáticos, lo cual se ha realizado ya en 

loe capítulos anteriores. 

No es un diseño depurado, pues aún faltan elementos 

para que algán te6rico aporte un modelo que satisfaga a 

lae diversas posturas pedag6gicaa. El diseño se ha integr~ 

do en fonna pragmática, respondiendo a los aportes te6ri-

- 302 -
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coa de pedagogos capacitados en el diseilo curricular y eu 

cr!tica. Por una parte ee ~an recuperado las recomendacio

nes sugeridas por •argarita Paneza, como representante de 

la llamada "Didáctica critica" y, por otra, lne ideae de 

Joe& Gimeno Sacrietlf.n y de C&ear Coll, BD1boe te6ricoe eep~ 

ftolee, cuyas criticas y aportaciones t&cnicas en el proce

so de renovaci6n educativa de su pais han sido :rnndaaenta

les. 

Dichos autores consideran que la configuraci6n de la 

eneeilanza y del aprendizaje no puede ser fragmentaria ni 

eet~tica. Bate ee un proceeo que debe reflejar el momento, 

la intenci6n, la aituaci6n y lae condiciones como se pre

sentan loe diferentes elementos del acontecer pedag6g1co. 

Blloe integran aue ideas dentro del llamado "proyecto 

curricular". Bate ee entiende como el conjunto de decisio

nes y eatrategiae a eegu.ír, derivadae de loe contenidos y 

de las experiencias de aprendizaje propuestas en el Pl.an 

de Betudioe de algfili nivel educativo, por ejemplo el de la 

educaci6n primeria, y que la escuela debe garantizar a to

dos loe alumnos usuarios del servicio. Un proyecto curri

cular establece congruencia, en lo general, oan cada uno 

de loe principios regul.Adoree del plan de estudios de don

de ea derivan. 

Máe eepecificamente, un proyecto curricular coneiete 

en una propuesta de intervención didáctica adecuada a un 

contexto especifico de eneeilanza. Kn este caso, el proyecto 

es aplicable en ol sexto grado de educación primaria. 

Este proyecto curricular apoya a une área progremtiti-
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ca de contenidos• las ciencias social.es. Para ello se ofr~ 

ce una al.ternativa pedag6gica con ciertos requerimientos 

psicol6gicos, t~cnicoe e instrumental.es concentrados en la 

lectura participativa. 

Los proyaotoa curriculares se eonviartan en propues

tas de trabajo serias, ambiciosas y arriesgedW!I que, de n~ 

guna manera pueden dejarse a la 1mprovizaci6n u holgura 

como a veces son elaboradas ciertas propuestas did,cticas 

institucionales. 

No debe confundirse a un proyecto curricular con un 

listado de contenidos ni con una carta descriptiva. Estos 

proyectos son 

bens 

" elaboraciones cuidadas de loa contenidos de 
una parcele o !rea del curr!cul\illl que ee plas
man en materiales de cierta cal.idad pare pro~B
soree y al.umnos. ( ••• ) en todo proyecto curric~ 
lar es preciso considerar la formaoi6n del pro
fesorado necesaria para que asimile loe princi
pios e ideas que lo orientan, y participe, si 
es posible, en su misma elaboración, experimen
tación, adaptación a la pr!ctica, etc. Se reea,! 
ta así la importancia del perfeccionamiento li
gado al proceso de implantación de un determin~ 
do proyecto." (1) 

De acuerdo con Gimeno Sacristán, dichos proyectos de-

• Servir para periodos prolongados de escolaridad y 

no reducirse, como suele suceder con las cartas descripti-

(1) Gimeno Sacrist!n, Jos~, "Proyectos curriculares, 
¿posibilidad al. alcance de los profesores?", en Cuadernos 
de Pedagogía, Pontalbe, Barcelona, 1989, No. 172, p. 14. 
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· vas, al. desarrollo administrativo de contenidos en etapas 

demasiado parciales de un curso. 

• Proporcionar sugerencias a los profesores, concibi'a 

dolos como profesionales activos de la educaci6n y quienes 

tienen la posibilidad directa de probar loe proyectos para 

así lograr su propio desarrollo y emancipaci6n profesional, 

• Ofrecer una cantidad de material suficiente para da~ 

le al profesor una alternativa no e6lo para una unidad de 

trabajo, sino para varias o incluso para todo un ciclo de 

ensefie.nza • 

• Considerar lae características del profesorado y del 

alumnado, así como de loa centros que lo recibirán y probJ!. 

rán. 
Un proyecto curricu1ar oontieno una serie de supuestos 

concretos que lo ava1an. Tal.es eupuestoe incluyen el plan

teamiento de la estructure organizativa de loe contenidos, 

el inventario de loa recursos pedag6gicoe de la escuela 

donde se aplicaré, las características de loe alumnos, lee 

opciones de metodología didáctica, las alternativee de ev~ 

luaci6n y la trascendencia de loa reeul.tadoe esperados. 

Debido a esto, un proyecto curricular exige de parte 

de quienes lo elaboren, la aaimilaci6n de los principios 

e ideas que lo orientan. Es decir, los compromete a comu1-

gar con ceda una de las ideas o fundamentos te6ricos qua 

lo auatentan1 tanto en el aspecto epistemol6gico como en 

el proceso de intervenci6n psicopedag6gica. Esta es la fueE 

te más segura pera experimentarlos y adaptarlos a la prác

tica cotidiana de loo profesores. 
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En este proyecto el eje regul.ador de todas las activi

dades, tanto de maestros como de alunmoe, ea la participa

ci6n activa. El trabajo no ee. reduce a una árida y escueta 

re1aci6n de temas; cada parte se justifica, a la vez que 

establece congruencia entre los objetivos planteados con 

las actitudes de trabajo esperadas tanto del docente como 

de loa estudiantes. Por otra parte, las situaciones de en

seaanza y de aprendizaje se enmarcan en el au1a como eapa

cio de incidencia eociopedeg6gica privilegiado, creativo, 

real, concreto y directo, que no único. 

El objetivo máe ambicioso de un proyecto curricular 

es encauzar el aprendizaje de loa alumnos, en forma tal, 

que loe involucre para a.prender con gusto. Aeimiemo, debe 

promover contenidos sustanciales cul tura1mente y relevan

tes social. y peraona1mente. 

Loe elementos sugeridos para la eetructuraoi6n y pre-

aentaci6n de proyectos curriculares eon: 

A. Su ámbito de ap1icaci6n. 

B. La forma de integrar los contenidos de aprendizaje. 

c. La reflexi6n en torno a 1os contenidos; a au orga-

nizaci6n y su distribución. 

D. La f'ormulaci6n de loe objetivos. 

E. La estructuración de lee actividades o tareas. 

P. Los materiales necesarios y disponibles para su d,! 

earrollo. 

G. Loe criterios para la evaluaci6n del aprendizaje 

de loa alumnoe y de la dinámica grupal. 
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H. La trascendencia de los reeultadoa esperados. 

I. Loa aspectos operativos del programa. 

A. Ambito de aplicaci6n del proyecto. 

Este programa na sido dieeffado para ser aplicado en 

el dJ.timo grado de educaci6n primaria. Y aún cuando alga

nos da loa contenidos coinciden con otros presentados en 

el programa respectivo del área de Eapal'lol, la intenci6n 

ea au aplicación formal o inmediata sobre el área de las 

ciencias sociales. 

En cuanto al tipo de escuela donde puede aplicarse, 

no ea necesario diferenciar entre escue1ss de tipo oficia1 

de lee de tipo particular¡ así como tampoco entre eaouelae 

dependientes del sistema estatal. ni del i'ederal. Lo que 

interesa ea general.izar una ·serie de contenidos y eituaci.,2 

nea que deben ser del dominio de todos los nil'ios en edad 

escolar al t&rmino de eua estudios de eduoaci6n primaria. 

Donde ae deja abierta la posibilidad de adecuar per

manente y cuidadosamente loa contenidos y materiales uti

lizados, ea en la diversidad geográi'ico-cultural. donde ea 

ubiquen las diferentes escuele.a.Ea decir, loe material.ea y 

lae actividades deben eer adaptadas a ámbitos donde exista 

la posibilidad de que el niffo pueda tener acceso más f'c:IJ. 

mente a la lectura y en zonas donde esto es más difícil de 

obtenerse. No es lo mismo sobrellevar cargas igual.ea de 

trabajo en un ámbito rural que en uno semi urbano o total

mente urbano. Incluso, en cada uno de estos medios existen 
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seria~ diferencias respecto de la existencia de una "cult;i! 

ra del libro" o de una "cultura de la lectura". 

B. Forma da integraci6n de los contenidos 

da ansaffanza y de aprondi11&je. 

El pro7ecto organiza aua activi~ades en forma de un 

taller. Esta modalidad de trabajo se caract..riza 

"por el activismo, la inveatigaci6n operativa, 
el descubrimiento científico y el trabajo en 
equipo, y, en au aspecto externo, ee distingue 
por el acopio, sistematización y ueo de mate
rial especialmente acorde con el tema." (l) 

Se eligi6 esta modalidad debido a la necesidad impe

riosa de que ae integre más al. sujeto con su propio proce

so de aprendizaje. Además, con la articulaci6n de un ta-

11er se tiende a1 fomento de la colaboración como 8atrate

gia para la eocinlizaci6n intelectual entre loe nil!oe. 

Y además contribuye a una mejer integración del tr~ajo ---. 

entre loa alumnos y el maestro. 

En un taller se pueden establecer relaciones más fav~ 

rablea entre la escuela y lae necesidades de conocimiento 

de loa nil!cs. Se fa.cili ta en al to grado que 6etoe ee sien

tan motivados tanto para aprender como po.ra aplicar sus e~ 

nacimientos. 

(1) "!aller", en Diccionario de las Ciencias ••• , 
p. 1343. 
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La participaci6n en un taller no es la simple mani -

festaoi6n del dominio de la in.formaci6n, sino un hacer 

presidido por una meta precisa que orienta aJ. sujeto a me.a 

tener una participaci6n activa. A este respecto, el traba

jo en el taller de lectura puede organizarse tomando en 

cuenta la eiguiente estructura: 

• Admitir grupos medianos, de diez a treinta partici

pantes, de ser posible • 

• Vigilar siempre que su prop6sito y objetivos estén 

vinculados con la 1ectura como centro de todas las activi

dades • 

• Combinar técnicas didácticas y gzupales diversas, 

que propicien el conocimiento a través de la acción • 

• El rol primordial. del coordinador es el de un ase

sor capaz de fomentar el desarrollo individual de las ca

pacidades de los participantes • 

• Visualizar el acto de leer como el producto del t.!!; 

llar, susceptible de ser evaluable, tangible, útil y apli

cable • 

• Adaptarse a las necesidades de los participant.es. 

Una vez definida la temática y objetivos del taller, 

así como haber identificado al conductor del grupo, ~ste 

debe atender al cumplimiento de aspectos generales de rea

lizaci6n como: 

l) Adecuar el local donde se trabaja a los requeri

mientos mínimos de trabajo. .Proveer al aula de mesas de 

trabajo para los subgrupos, sillas para cada participante, 

rotafolio, pizarrón, gis y borrador. 
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2) Subdividir al grupo cuando lae t6cnicne a utilizar 

aeí lo precisen. En subgrupos que no excedan en cinco o 

eeie a eu número de miembros. 

3) El coordinador o coordinadores preparan laa sesio

nes de trabajo: 

"a) Seleccionan los aubtemae. 
b) Asignan el tiempo exacto para la exposición 

y la discusi6n de cada tema, la elaboraci6n 
d~ tareas eapec!ficas, la preeentaci6n de 
las mismas y las conclusiones finales. Asi
mismo, se incluyen laa actividades relativas 
a descansos cortos, tiempo para café y ali
mentos. 

c) &laboran una lista de libros y artículos que 
los participantes deben leer antes de ini
ciar el trabajo grupal. La distribuyen con 
anticipación. 

d) Preparan el material que cada participante 
utilizará, vigilando que no le faJ.te nada a 
ninguno. (Hojas, plumones, etc.). 

e) Finalmente al inicio del taller, loe conduc
tores explican al grupo la forma en la que 
&e piensa trabajar y se explica que los con
ductores únicamente dirigirán la actividad, 
pero que e~ verdadero aprendizaje es respon
sabilidad de cada participante. 
Se sugiere que en cada mesa se seleccione de 
entre ellos miemos un líder, quien coordina
rá el trabajo, y que 6ste se substituya al 
terminar cnda actividad. 

f) Para cada aubtema, los conductores explican 
las tareas específicas a realizar por cada 
mesa y qué material ee eepera que surja de 
ella después de x cantidad de tiempo. Loe 
conductores permanecen para orientar y resol 
ver dudas. Transcurrido dicho tiempo, ae pa
sa a un miembro de cada mesa a que exponga 
su material. Deapu~a de que todos loe repre-
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sentantee de cada mesa han hecho eu exposi
ci6n, se prosigue a obtener las conolueio
nes acerca de dicho aubtema. 

NO~: Se sugiere no iniciar el siguiente eubte
ma hasta no haber concluido con la preeentaci6n 
del anterior." (l) 

O, Organ;izaci6n y dietribuci6n de loe contenidos. 

Para la eelecc16n de loe contenidos temáticos ee re

curri6 al Plan de Estudios de Educaci6n Primaria. Del aná

lisis de loe programas de Eepafiol de loa dit'erentee grados 

escolares, se obtuvieron loe objetivos generales. A partir 

de ahí ee eligieron algunos temes considerados como repre

eentati voe pare inducir al estudiante hacia el dominio y 

aplioaci6n de la lectura en ámbitos eeoolarea y extraoeco

laree. 

Loe contenidos temáticos t'ueron integrados tomando en 

cuenta consideraciones de tipo actitudinal que no siempre 
aparecen explícitas en loe dit'erentee programas de estudio. 

Dichas actitudes permean cada una de las cuatro unidadee

eje. Ratas unidades son: LEER, ESCUCHAR-HABLAR, CONSULTAR 

'!/ ESCRIBIR. 

La diviei6n interna de cada unidad está determinada 

por m6dulos. Entre ellos ee establece una relaci6n estre

cha, aludiendo aquí tanto a contenidos como a la precisi6n 

de una metodología '!! procedi:nientoe de trabajo concretos. 

(1) González NÚiiez, J. de Jeeús, et al., Op. cit., 
1>· 93. 
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Gimeno Sacristán sugiere trabajar con m6duloe en los 

proyectos curriculares puee &atoa constituyen en sí mismos. 

ciertos unidades convencionaloa para la oonst:nicoi6n de 

cierta estructura de conocimientos. Por otra parte, una de 

lae bondades de la inetrumentaci6n porm6dlllos es la inde

pendencia que guardan entre eí para eu tratamiento. Un m6-
dulo es el 

"conjunto integrado (eetructura) de oontenidos, 
metodología, aplicaoionee, etc., con ouetanti
vidad específica, independiente (relativa desde 
el punto de vista currioular." (l) 

La secuenciaci6n pedag6gica entre m6du1o y m6du1o fue 

ordenada por medio de la t4cnica sugerida por Heredia y 

Morgannov. Segdn áeta, loe contenidos ee organiaan a par

tir del criterio de "requisitos previoe", donde cierto co,e 

tenido se presenta antes que otro, siempre 7 cuando aea un 

requieito esencial del contenido siguiente, en tunoi6n de 

una mejor campronai6n. Cada m6dul.o ae integre a loa otros 

como aspecto global, evitándose la fragmentaci6n del cono

cimiento en t6picos muy específicos. Bato contrarresta en 

itran parte una eneef'lano:a con contenidos repatitivoa. 

Inicialmente ea seleccionaron. siete m6duloa genoralee 

de trabajo• uso de la biblioteca, ree11menee y cuadros ei

n6pticos, ideas principales, discusión, lectura, ilrflletig!!; 

ci6n y eeleoci6n de fuentes. Batos tellBe fueron ootejsdoe 

posteriormente con loe contenidos propuestos tanto en el 

programa de Bepaf'lol respectivo, en lo referente a la leo~ 

(l) "X6dulo", en Diccionario de lae Ciencias ••• , 
p. 983. 
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ra, así como con el programa de Cienci~e Sociales para po

der definir las necesidades especificas requeridas para un 

mejor aprendizaje. Además, se revis6 baetante bibliografía 

sobre las diversas técnicas de estudio y autoaprendizaje. 

Una vez elaborado el marco te6rico, y habiendo defin1 

do una postura en relaci6n al conocimiento y a las posibi

lidadas de aprender significativamente a través de la a:rn

da grupal (ver capítulos anteriores), los temas fueron de~ 

glosados en apartadoe temáticos más simples, pero no tan 

eapecíficoe como para desarticular el proceso de enaeaanza 

del de aprendizaje. As! fue como se ampliaron lee neceei

dades y posibilidades del programa, eurgiendo finalmente 

un total de 18 m6dulos integrados en las cuatro unidadee

eje mencionadas. 

De acuerdo con la t6cnica de organizaci6n 16gica de 

las experiencias de aprendizaje, ideada originalmente por 

Heredia y "1organnov, estos temae fueron reclasificados y 

reagrupados de acuerdo con un eje conceptual de conteni

dos donde, ee vu~lve a insistir, Wl elemento debe ser re

quisito de otro. (Véase Pig. 22) 

Para la articulaci6n de los dif~rentes módulos fueron 

utilizados tres criterios para considerar a un elemento 

como requisito de otro: 

"lo. Que la comprensi6n de un elemento sea re
quisito para la comprensi6n de otro. 
2o. El momento en que los eetudiantes deberán 
aplicar los conocimientos adquiridos. 

.. 



Al!TIGULACl\IN DB ld\IDULlJS EN EL ?HllGRAMA DE LECTURA Ht!TICIPATIVA 
-SBGU!l LA TECNIGA DE HEREDIA Y lóuHGANN0V-

M 0 D U LOS 

~,;,=========l',1gg~~~=================~==~=d==~==~==~==1=~==~=~~~~~~=~~=~~=~~~~=~~ 
l. Actitud lectora en el aprendizaje O l l 1 1 1 O O O O ú 1 1 1 1 1 o o 
2. Los libros como fuente de consulta O O O 1 l 1 O 1 O O 1 1 1 1 1 1 O O 
3. Lectura oral y silenciosa (técnica) O 1 O 1 1 1 1 1 O u O 1 1 1 1 1 o 1, 
4. El n5rrafo (identificación) O O O O 1 1 O O O O O O 1 O 1 1 1 o 
5. Técnicas de registro O O O O ú O O l O 1 1 O 1 O l 1 l O 
6. Anélisis de mensajes O O O O 1 e O 1 O 1 1 O l O 1 1 1 o 
7. Trabajo grupal (sensibilización) O O O O O O O 1 1 1 O O o O o O 1 1 
8. La conversaci6n ( t~cnica) O O O O O U O ú l l l O (• O O O l l '¡:! 
9. Escucha-,. con atención O O O O O O O O O 1 l O O O O , O l l .P. 

lú. Saber hablar en grupo O O O O O u u O O O l O O O O O 1 l 
11. Los apuntes o o o o e o e o e o o o o o l , l l l 
12. La biblioteca pública o O o O o O O o o o o O 1 l 1 1, O O 
13. Las fuentes de informeci6n O O O O (, O O O O O O O O l l , l· O O , 
14. La fich& bibliográfica O O O O ú O O O O O O O O O O, '1' O O 
15. La ficha de contenido O O O O O O e; O O O O O O O ll 1· O O 
16. La consulta bibliográfico O O O lJ O O O o O O O O O O O O l o 
17. J::l registro grupal O O lJ O U O O O O O O O ü O O O O l 
~B. El archivo O O O O O O O O O O O O U O O O (J O 
==============~=====================================================================~====~== 

En este cuadro el número O es indicador de que el m6dulo que se cruzn horizont~l
mente con el m6tiulo nooerado en fonna vertical, no es necesaria.mente un requisito nara el 
aprernlizaje del segundo, y el número 1 sí indica esa relaci6n. 

Fig. 22.- Articulaci6n de m6duloa en el programa de lectura pHrticipativa 
se¡;Ún la técnica de HerediA y Morgannov. 
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30. La oportunidad que hace que oiartoe conoci
mientos sean nu!.s familiares y motivadores en un 
momento dado." (1) 

El resultado dB haber aplicado esta táonioa es la ei-

g11iente secuencia pedag6gica1 

1) La actitud lectora en al aprendigaje. 

2) Lectura oral y silenciosa (tácnicas). 

3.a) El libro como fuente de consulta. 

3.b) Senaib1l1zaci6n para el trabajo grupal. 

4.a) El párrafo como unidad de pensamiento. 

4.b) La biblioteca pública. 

5) Análisis de mensajes. 

6) Tácnicas de rsgietro (resúmenes y eequemae). 

7.a) La conversaci6n. 

7.b) Las fuentes de informac16n. 

8.a) Escuchar con atenci6n. 

8.b) La ficha bibliogrA!ioa. 
9) Saber hablar. 

10) Los apuntes. 

11) La ficha de contenidos. 

12) La consulta bibliogr~fica. 

13) El registro. 

14) El archivo. 

La secuenoiaci6n pedag6gica se traduce en el orden 

definido como deben ir apareciendo las actividades da apraA 

dizaje para la adquisioi6n de un conocimiento, después de 

haberlos articulado analitioamente. 

(l) Huerta Ibarra, Josá, Organizaci6n l6gica de las 
experiencias de aprendizaje, Trillas, Máxico, 1977 1 p. 41. 
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Cabe aclarar que en aquellos números acompa.fiadoa de 

una literal, como "a11 o "b", queda a criterio del coordin,§ 

dor del taller trabajar en el grupo con el contenido que 

ee desee primero de esos dos. Rl hecho de optar por uno u 

otro tema, en fonna indistinta, no altera de manera signi

ficativa la congruencia y la comprenei6n de loe temas sub

secuentes. Por ejemplo, deapuée de haberse trabajado con e 

el contenido temático nmnero 2 {lectura oral y silenciosa), 

puede trabajarse después con el contenido 3.a {el libro 

como fuente de consulta) o con el 3.b (sensibilización pa.

ra el trabajo grupal); y así continuar con loe temas si

guientes de acuerdo con el orden de la secuencia pedag6gi

ca. 

De acuerdo con esta secuencia, los contenidos de las 

diferentes unidades se vienen alternando, dependiendo ai"!! 

pre del dominio de contenidos previos que el alumno requi_!! 

re y que, obviamente, debe mostrar en el proceso de eu 

aprendizaje. Reta alternancia entre m6dulo y m6dul.o puede 

visualizarse en ol mapa conceptual de la página siguiente 

(Véase Pig. 23). En él se reflejan loe componentes del pr2 

grama y las relaciones más significativas entre loe m6du

los. 

"Loe mapas conceptuales representan la jerarqu,! 
zac16n de componentea, de acuerdo con 1a teoría 
del aprendizaje significativo de Aueubel, que 
modeliza el proceso de aprendizaje como la inte 
graci6n de elementos dentro de estructurae je-
rarquizadas que organizan el significado de com 
ponentes parcialea en todo coherentee y eignif]; 
cativos, evitando el aislamiento de elementos 



U!EDAD l: Lt;!::t!. 
M6dulo 1.1 La actitud lectora. 
M6dulo 1.2 Lectura oral y silenciosa. 
M6dulo 1.3 Los libros como fuente de 

consultA. 
h16dulo l. 4 !:.'l. párrafo como unidad de 

pene~miento. 

r.I6dulo l. 5 />.nálisis de mensajes. 
~6du1o 1.6 Técnicas de registro. 

UNIDA 1) II 1 HABLA~ Y BSCUCH,\ R, 
m6dulo 2.1 La convers~ci6n 
M6~·11 ry 2. 2 Escuchar con atenci6n. 
M6"'-'1o :.3 Saber habl~r. 
M6dulo 2.4 Los apuntes. 

UJIJ DAD IV: ESCt!lllln. 
M6dulo 4.1 Sl reaietro. 
M6dulo 4.2 El archive. 

Ulf1DAD III: CONSULTAR, 
• M6dulo 3.1 Sensibilizaci6n para el tra-

bajo grupal. 
Módulo 3.2 La biblioteca pÓ.blica. 

lf.6J.ulo 3. 3 L?s fuentes ñe info,.-,,aci6n. 
M6dulo 3,4 La ficha bibliográfica. 

M6ñ.1Jlc ). 5 L:? ficha de contenilto. 
M6dulo 3.6 La consulta bibJiográfic~. 

Fie. 23.- Alternancia entre los mSdulos de las diferentes unidad~s del ~rogrg~R de lA 
lectura participativa. 

3ste cuañro se lee en fo:nna vertical, coincidiendo con la secuencia pedagógica. En loe 
espacios dejados en el recuadro de ln unidad III, ee intercalnn c:>ntenidos yirimero de la 
unidad l y después de lo uniaad II. La unided IV se prasenta ap8rentemente aislada de las 
otras, pero no es así; ésta representa ol conjunto de objetivas cima de todo el programa. 

~ 
1 
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desconectados de la estructura, lo que lee hn
ría más vulnerables al olvido y a la falta de 
aplicaci6n y utilizaci6n en situaciones diver
ssa. • (1) 

D, Pormu1aoi6n da loa objetivos, 

Loa objetivos no eon planteados aquí por mero formu

lismo. Ea obvia la trascendencia de eu redacci6n y su pre

sontaci6n, pero no recae en ellos la atención e.xoluaiva 

de este trabajo, ya que se ha optado por definir objetivos 

desde un punto de vista global, Dichos objetivos s6lo son 

representativos de las principales conductas y actitudes 

que el alumno podrá asumir al participar permanentemente 

en el tallar. 

Dentro de loa objetivos ea podrán apreciiar aituaoio

nes con altos referentes actitudinales y de disposici6n h~ 

cia el trabajo de la lectura como estrategia de conooimie~ 

to. Esta actitud permea tanto contenidos de aprendizaje C,,2 

mo reacciones de índole pereona1 y socia1 entre los parti

cipantes. 

Los objetivos en eate programa son estructurados bajo 

las siguientes consideraciones: 

1) Pretenden contribuir a la organizaci6n, sistamati

zaci6n y coherencia de las tareas y actividades evaluati

vas para el aprendizaje de loa alumnos. 

(l) Gimeno Sacristán, José, El currículum: una re
flexi6n sobre la práctica, 2a. ed., Morata, Madrid, 1989, 
P• 37, 
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2) No pretenden agotar en sí mismos un contenido te

m~tico específico. Su presentaci6n ne limita las posibili

dades de trabajo y/o aplioaci6n de experiencias de aprend1 

zeje diversas. 

3) Establecen pautas para la op9ratividad en el trab.!!: 

jo de los coordinadores. 

4) Mantienen una estructura flexible, garantizando un 

ajuste permanente de acuerdo con la situaci6n a que se va

yan enfrentando maestros y a1umnos. 

5) Seilalan en fo=a precisa el compromiso por asumir 

de los participantes en el proceso. 

6) Las metas planteadas son progresivas y no represe.!! 

tan pnntos tajantes o absolutos de llegada para un momento 

rigurosamente determinado. 

7) Constituyen puntos intermedios que no se logran 

precisamente hasta el t~rmino del taller, eino en plazos 

relativamente pausadoe. 

8) Son indicadores precisos de aquellas habilidades 

particulares que deben dominar los alumnos en una eitusci6n 

concreta de aplicaci6n de los aprendizajes obtenidos, con.!! 

tituyendo, por lo tanto, el perfil de desempeilo del taller 

mismo. 

9) No representan, en todos los caeos, medioe para la 

e1aboraci6n de pruebas estandarizadas, iguales para todos 

1oe alumnos. 
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E, Estructuración de 1ae actividades 

o tareas de aprendizaje. 

Lee actividades p1anteadae en 1os diferentes mÓdu1os 

de1 programa eon regu1adae por e1 nombre que da t!tu1o a 

cada unidad. Por ejemp1o, en la unidad referida a 1eer, 

las actividades siempre giran en torno aeete aspecto, ind.!, 

pendientemente de que a1 hacerlo se manejen cua1esquiera de 

loa otros ejes rectores de unidad. 

Estas actividades han sido formu1ndas en función de 

un activismo concreto, donde las tareas no son eeHal.adas 

en t'rminoe de 1o que el profesor pueda construir en torno 

de1 a1umno, sino do lo que ~ata Ú1timo puede aer capaz de 

realizar con el auxilio del profesor, de eue compafieroe y 

de1 medio. Sin embargo, esto no significa que el coordina

dor del ta1ler deba hacer dnica.mente la presentación de º.!! 

da unidad y dejar al grupo desarro1larla por sí mismo, El 

papel del maestro sigue siendo fnndamentsl., aunque no pri,,!! 

ritario. 

La tarea de1 profesor ha sido suficientemente definida 

en todo el proyecto. Tambi'n ee ha planteado cierto perfil 

en las relaciones que deben establecerse entre docentes y 

alumnos para concretizar situaciones de socisl.izaoión más 

democráticas, que permitan el. n:ifio cuestionar y exp1otar au 

potencial inte1ectusl. en beneficio personal. y de la comun_! 

dad escoler. 

En el perfil de 1aa actividades tambi'n se p1antea un 

criterio de aceptación previa del alumno por el trabajo a 



- 321 -

realizar, En cada actividad general se incluye algunR fase 

se sensibilización dirigida a maestros y alUUllloe para abo~ 

dar el conocimiento o las diversas tareaa con i~teréa y 

disposición activa, 

Las actividades han sido redactadas en tercera persona, 

sugiriondo al coordinador, desde un pri~er instante, que la 

principal aotividad realizada en el aula ee la de personas 

que aprenden conjuntamente y no solamente la del maestro, 

quien enseña. 

La secuencia entre las actividadas continúa el mismo 

orden lógico utilizado para la articulación de loa módulos. 

Y así corno exiate alternancia entre los contenidos de las 

diferentes unidades, ~eta ea presenta tambi~n entre activi

dades de diferentes módulos. Por ejemplo, en la unidad II 

se puede notar que entre las actividades 2.1.l y 2.1.2, 

referidas al módulo de la discusión, se intercalen las ac

tividades 2.3.1 y 2,4.1 que aluden a loe módulos "Escuchar 

con atenci6n11 y "Saber hablar", respectivamente. Esto evi

denc!a que el orden como oe aborden lRe diferentes activid!! 

des no puede ser dado en forma linea1. No se agota todo lo 

referente a un módulo detorminRdo para así pasar a otro. 

Esto ea, la eecuenciR entre las actividades eetá determina

da también por situaciones de 11pren.Uzaje simultilneo y al

ternado de diferentes m6dulos, 
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P. Materiales necesarios para el desarrollo 

del programa. 

Aunndo al diseño del programa, se presenta al final de 

~ate, en un anexo especial, cada uno de los materia1ee (eje,¡: 

cicios) utilizados como textos básicos de trabajo en el ta

ller. Eata es una exigencia que debe ser satisfecha tanto 

para el maestro que coordine el taller como para los estu

diantes. Así se facilita tanto la planeeción y ejecución de 

actividades como la operatividad en el manejo de loa conte

nidos. Además, ofrecer al meeatro el diseño de materiales 

concretos garantiza cierto éxito en el logro de loe objeti

vos planteados. 

Sin embargo, no debe considerarse a estos materi.e.1.es 

como una regla de tratamiento. El coordinador tiene la po

sibilidad de adaptarlos y/o crear diferentes materiales u 

opciones do trabajo, depondiendo de las facilidades técni

cas, materiales y actitudinales con que se cuente. Quien 

trabaje con el proyecto no debe enfrascarse tanto en el va

lor otorgado a los materiales, aunque ~etas no dejan de ser 

importantes, sino rescatar, sobre todo, el vaJ.or de las ex

periencias de los al.umnos con loe materinles en au conjunto, 

sean éstos u otros diferentes. 

Lao caracteríeticae del taller requieren del uso de 

diferentes tipos de textos: narrativos y descriptivos; li

terarios, hiat6ricos y científicos; canciones y poesías; 

c~estionarios, etc. 

La preeentaci6n de estos material.ea puede ir desde la 
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fotocopia y el manuscrito original, haeta el mimeografiado, 

pasando obviamente por loe libros da texto. Lo importante 

es que cada alumno cuente con su propio materia.1 de 1ectura 

antas del taller mismo o antee de cada seei6n de trabajo. 

G. Criterios para la evaluaci6n del aprendizaje 

de los e.l.umnoa. 

No se concibe aquí a la evaluaci6n como una acci6n té~ 

nica que cense las conductas obtenidas por loe alumnos, sino 

como el establecimiento de juicioe de valor sobre la condu~ 

ta individual y grupal a partir de la propia reflexi6n de 

los alumnos. La evaluaoi6n no ea considerada como un fin en 

s! misma, dentro del procese de ense~anza y de aprendizaje, 

sino como un recurso y un medio significativo, generador de 

otras experiencias que contribuyan al esclarecimiento de 

los aprondizajes obtenidos. 

De hecho, con el cumplimiento de cada una de las acti

vidades planteadas, se establecen lineamientos propios de 

evaluaci6n permanente. En el desarrollo escrito de las ac

tividades, dentro del programa, podrán notarse ciertas ta

reas presentadas con escritura mayúscula. Esto ea un indic.!:!

dor para el coordinador de que esa parte del trabajo puede 

ser utilizada como pauta de evaluaci6n. 

Sin embargo, para ser más precisos, es conveniente que 

al :final de ca.da eesi6n se presente un momento de reflexi6n 

en el grupo sobre al trabajo realizado. Esto, aunado algu

nas veces a la evaluaci6n ~poyada en algunos otros instru-
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mentoa de trabajo como cuestionarios, peri6dicoe murales, 

salidas culturales, etc.; harán más integra1 la evaluaci6n. 

El cierre de la experiencia grupal por medio de la 

reflexi6n ea un elemento crucial. aquí, pues 

"Re:fl.exionar ea volver aobre lo vivido, ea cono! 
derar de nuevo algo experimentado. ( ••• ) Be real 
mente un trabajo de volver e ver qué einti6 -el
elumno-, c6mo lo vivi6 -el proceso-, qué pens6 
-de la dinámica-. (,.,) 
La reflexión final, que se brinda con ceda téc
nica, ea tambián un modelo de c6mo concluir un 
trabajo, que explique el objetivo al que quería
mos llegar, el porqué de la reelizaci6n de una 
activillad," (1) 

Deben someterse a una reflexi6n conjunta aquellas ac

tividades o apartados que hayan resu1tado más eficaces, mo

tivantee o difíciles, etc. En este momento ee analizarán 

loe niveles de efectividad logrados con cada actividad en 

funci6n de loa objetivos planteados, Fara ello, durante la 

coordinaci6n del trabajo, el coordinador integraré un gui6n 

previo en funci6n de aspectoe como objetivos, trabajo, com_y 

nica.ci6n, habilidades, toma de decisiones, diapoaici6n ha

cia el trabajo, resultados, etc, ~atea preguntas deben ind~ 

cir al esclarecimiento de las inquietudes de los a1umnoa, 

a cuestionar sue conceptea, a responder e sus necesidades, 

a refl.exionar sobre sus actitudes asumidas en el trabajo, 

a e1aborar conc1usiones sobre 1os aspectos diecutidoa, etc. 

(1) líledaura y Monfarr·el, Op. cit., pp. 31-32. 
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Las preguntas de la reflexi6n final 

"··· deben eetar íntimamente re1acionadas con 
los objetivos; no deben ser demasiado extensas 
ni muy breves y deben ir i•edactadas en forma cll! 
ra, inequívoca y sencilla. Además, deben evitar
se las preguntas capciosas que provoquen criticas 
ma1aanas. Ea conveniente no emplear preguntas 
que produzcan reacciones negativas y violentas, 
y que detengan la respuesta." (1) 

En cuanto al nú.~ero de preguntas, se formulan solamen

te las que se adecuen al ritmo observado en la dinámica gz:!! 

pa.1, quedando abierta la posibilidad de no formul$i.r, en ºº.!! 
aionea, pregunta alguna. 

La refiexi6n se convierte así, en lll'l momento importan

te, llegando a ser, incluso, en ocasiones, más valiosa que 

el propio trabajo desarrollado anteriormente. Por ello es 

preciso no dejar en el aire una duda plena sobre el actuar 

del grupo. Con las obaervacionea y comentarios, el profesor 

retroalimentará, cuestionar~ y comentará, de mnnera que el 

grupo profundice en todos los aspectos. 

A continuaci6n se presenta Wl gui6n de preguntas gene

ra1ee en las cuales puada basarse el profesor para el mome.n 

to de la reflexi6n. Este guión hn sido elaborado pensando 

en que es el coordinador quien debe elegir o reelaborar 

aquellas preguntas que contribuyan n la reformulación de 

las actividades. 

Cadn pregunta debe plantearse basiindose en el sentido 

implícito de las actividades. Es decir, debe ser capaz de 

evidenciar aquellas situaciones que han contribuido al 

avance o entorpecimiento en el logro de los objetivosº 
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Lne-pregwitas se presentan en cuatro rubros o aspectos 

bien diferenciados: el conceptua1, el metodológico. el act_! 

tudinaJ. y el de proyecci6n de los aprendizajes obtenidos. 

1) Aspecto Oonceptual1 

a) ¿A qué conclusiones llegaron? 

b) ¿Qué aspectos del trabajo quedaron claros? 

c) ¿Qué aspectos no se clarificaron? 

d) ¿Qué aspectos no se tocaron? 

e) ¿Qué falta por investigar? 

f) ¿En cuál.es puntos creen que deben profundizar 

mtle? 

g) ¿CiS.ándo, c6mo y can qué recursos ea posible esto? 

h) ¿En qué consistieron sus errores o aciertos? 

i) ¿Qu6 aportaciones hicieron al grupo? 

j) ¿Qué aportaciones hizo el profesor? 

k) ¿o,¡ué actividades complementarias pueden profundi 

zar el trebejo de hoy? 

2) Aspecto metodológico. 

a) ¿C6mo fue la preparaci6n del trabajo realizado 

individual y/o colectivamente? 

b) ¿C6mo hicieron sus planteamientos? 

e) ¿Tomaron en cuenta los criterios de trabajo pre-

viamente establecidos? 

d) ¿C6mo fundamentaron su posici6n? 

e) ¿C6mo hicieron sus planteamientos? 

f) ¿C6mo podemos organizarnos para obtener informa

ci6n complementaria? 
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g) ¿Qué modificaciones o modalidadee podrían suge

rir para el trabajo de hoy o de futuras seeionee? 

3) Aspecto aotitudinal.. 

a) ¿C6mo se eienten? 

b) ¿Cuál.es eon sus sentimientos en este momento? 

c) ¿Qué impresi6n tienen del grupo? 

d) ¿C6mo fueron sus actitudes hacia el trabajo y 

hacia eus compañeros? 

e) ¿C6mo se eienten ahora en relaci6n al comienzo 

de la seei6n o del cureo? 

f) ¿Qué favoreci6 o entorpeció el trabajo? 

g) ¿Se esoucharon? 

h) ¿Fueron capacee de cambiar cuando se dieron cue~ 

ta de que estaban equivocados? 

i) ¿C6mo podemos prepararnos para sesiones futuras? 

4) Proyección de los aprendizajes obtenidos. 

a) ¿Qué aprendieron hoy? 

b) ¿Pera qué les sirvi6 el trabajo de hoy? 

c) ¿Se logró el objetivo propuesto? 

d) ¿Cuáles fueron los descubrimientos personales 

realizados por cada uno? 

e) ¿Qué aspectos proponen para evaluar? 

f) ¿Qué repercusiones tiene en el trabajo futuro 

afianzar correctamente los aprendizajes de cada 

sesión? 

g) ¿Qué objetivos podemos alcanzar ya en la pr6xi

ma sesión? 
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H. ~raecendencia de los resultados esperados. 

Hablar de la trascendencia en loa resultados equivale 

a plantear ciertos criterioe sobre el perfil del deeempeffo 

escolar esperado en loa al.umnos deepuás de haber trabajado 

en e eta taller. 

Loe perfiles de deeempeffo escolar describen modoe de 

ser y de actuar de los educandas, particu1armente en la ee

cuelA. Estos actúan como guía y como parámetro, planteando 

la posibilidad de aplic~r lo aprendido en el taller para la 

adquisici6n de nuevos aprendizajes. Es durante el trabajo

estudio de las cienciRs sociales donde se espera la aplica

ci6n de loa principios emanados del taller. 

La aecci6n donde pueden itlentificaree rangos que iden

tifiquen el modo de actuar de los alumnos, después de haber 

trabajado en cada una de las etapas del taller, está en loa 

mia~os objetivos específicos. Su interpretaci6n debe hacer

se cuidadosl'lmente, pues al. nive.l. de perfiles de desarrollo, 

ástos no son puntos estáticos y uniformes de llegada. Por 

el contrario, las conductas y acciones se plantean como una 

fuente de posibilidades que solamente el coordinador del 

taller y cada alJIIl1Ilo en particular podrán establecer de 

acuerdo con el ritmo como vayan desarrollándose las sesio-

nas. 

Loa siguientes elementos podrían representar el perfil 

de desempeño de la lectura en la actividad escolar de los 

niños para el aprendizaje de las ciencias soci!U.ess 
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1) El niao justifica la necesidad de leer como estra

tegia para la apropiaci6n de elementos anocd6ticos, 

referenciales y descriptivos de una eituaci6n real. 

2) Aborda el proceso lector con una disposici6n favor~ 

ble y correcta que permita seleccionar y registrar 

los elementos más importantes para la temática aboI 

dada. 

3) Comenta, aclara y reformula loa conte~idos le!dos. 

4) Amplía los contenidos por medio de consultas posto

riores y más sistemáticas en la biblioteca. 

5) Mantiene un interés permanente por llegar a la re

for.nUlaci6n y presentación en grupo de l~ infonna

ci6n procesada individualmente. 

La trascendencia de los rosu1tados esperados estriba 

en qua estos perfiles delinean la posibilidad de que el ni

Bo se convenza de la utilidad de la lectura participativa 

como un mátodo permanente para la adquiaici6n de aprendiza

jes, y como vía para el conocimiento de su entorno. 

l. Aspectos operativos del programa. 

El programa se ha aisellado para operar mínimamente bn

jo las siguientes condicionea1 

1) Grado escolar: sexto. 

2) Tamnño del grupo• de 20 a 30 alumnos, 

3) No. de coordinndores1 uno. 

4) Modalidad: taller. 

5) Acceso al t~ller: voluntario. 
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12) 
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Valor curriculars 

Duraci6n: 

No. de sesiones; 

Tiempo por eesi6n: 

Receso: 

Sea iones por aemena.1 

Lugar• 

a juicio de J.a instituci6n. 

de 3 a 4 meses de trabajo. 

24. 

de 100 n 120 minutos. 

uno, de 15 minutos. 

dos. 

eal6n amp1io, il.uminado y sin 

interferencias. Con sillas y 

mesas para los participantes. 

Con pizarr6n o rotafolio. 

13} Sesiones eetimadae por unidads 

Unidad I 40 'fo equivalente a 10 sesiones. 

Unidad lI 30 'fo equivalen te a 7 sesiones. 

Unidad III 20 'fo equiva1ente a 5 sesiones. 

Unidad IV 10 jb equival.ente a 2 sesiones. 

Como el taller ea de apoyo al currículum establecido 

oficialmente, su carácter no puede ir más allá de una acti

vidad extraescolar, a manos que la instituci6n donde se 

i~pnrta convenga en instrumentarlo dentro del horario ofi

cial. de el.asee. La instituci6n podría darlo reconocimiento 

al hacerlo equivaler con la parte correspondiente al aspec

to de la J.ectl.lra dentro del área de Español. 

Como quiera que sea, este programa queda a diapoeici6n 

de loe profesores para ser utilizado como referente de tra

bajo para todo el cicl.o escoJ.ar, modificándose el número de 

sesiones y el tiempo de trabajo para ceda un~dad. Final.men

te esta es la bondad ofrecida por un proyecto escolar, al 
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ser e1 profesor quien crea sus propias condiciones de tra

bajo y establece lineamientos propios de operacionalizaci6n, 

control y evaluaci6n. 

2. Proerema de lectura participativa. 

Unl.dad I 

Unidad II 

Unidad III 

Unidad IV 

INTRODUCCION1 

Leer. 

Hablar y escuchar. 

Consultar. 

Escribir. 

Mediante el presente programa se intenta capa

citar al alumno de sexto grado en el conocimiento, aplica

ción y ejercitaci6n de la lectura participativa. 

Aún cuando algunas de las actividades incluidas en es

te programa ya están consideradas en el programa respecti

vo de Español, aquí se presentan con una estructura y fina

lidad diferentes, de acuerdo con una metodología pedagógi

ca apoyada en la reflexión, la reformulaci6n de textos, la 

discuei6n y el registro de opiniones, etc. Además, se toman 

en cuenta las exigencias propias de la metodología para la 

investigaci6n documental que, aunque a un nivel básico, de

ben ser tratadas con seriedad y rigurosidad. 

El programa inicia con una serie de actividades de ap_2-

yo instrumental y actitudinal para inducir al alumno a que 

reconozca la importancia de la lectura como una estrategia 



- 332 -

de aprendizaje. Reconocer aquí ciertos defectos en la forma 

de leer ora1 y silenciosamente, debe ser motivo de eotimu

laci6n para enfrentar al programa con empeao, compromiso y 

necesidad de mejorar. 

La oomprenai6n ea el eje rector de todas las activida

des lectoras. Pero esto no tendrá valor alguno si no se ut_! 

lizan eus efectos en actividades de consulta y evaluación 

metodol6gica, donde la participaci6n grupaJ. adquiere rele

vancia. 

Con la inatrumentaci6n de este programa se sugiere 

trabajar, en forma para.lela, los diversos programas del 

plan de estudios de sexto grado. Pero, en forma específica, 

el presente programa induce a maestros y alumnos a trabajar 

con loe contenidos del programa que tiene relaci6n con los 

estudios aocia1es. Por eso se incluyen, entre loa materiales 

del taller, algunos textos alusivos a la Historia y a la 

Geograi'Ía. Sin embargo, una de las ventajas del programa de 

1ectura es au flexibilidad para poder aplichrse a otras 

áreas del conocimiento oon las cuales el profesor quisiera 

trabajar particiFativamonte. 

Unn idea debe permanecer presente tanto en el maestro 

como en los alu.mnoa para quo ecte proerame reditúe benefi

cios. Y eG que la lectura participativa ee un patrimonio 

cultural que en la actua1idad puede ser considerada como 

un arma, a la vez que un privilegio de quien la concibe y 

le utiliza como objeto de conocimiento, de interpretaci6n y, 

en general, de saber. 
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"UNIDAD I: LESR. 

OBJETlVO PARTICULAR• El alwnno identificará las c~racter!e
ticaa tácnicas de la lectura particip.!! 
tiva como un inotrwnento para la adqui 
sici6n de aprendizajos. -

MODULOS: 1.1 La actitud lectora en el aprendiz!! 
je. 

1.2 La lectura oral y silenciosa. 
l. 3 Los 1ibroa como fuont"' lle conmü ta. 
1.4 El párrafo como unidad de penaa-

mi en to. 
1.5 An~lieie de mensajes. 
1.6 Técnicas de registro. 

PROPOSIT01 Plante"'" a los alumnos la posibilidad 
de enriquecimiento intelectual que ae 
le abre al enfrentar el proceso de lec 
tura deode una perspectiva voluntaria: 
consciente, participativa y reflexiva, 
de fuerte compromiso actitudinal. 

OBJETIVOS ESPECIPICOS: Con lao actividades de estos m6duloe 
se pretende quo ~1 a1UJnno logre: 

Ubicar a ln lectura como una estrategia ñe aprendizaje 
significativo de fuerte referente actitudinal. 
Practicar la lectura oral y silenciosa de acuerdo con 
lineamientos específicos. 
Identificar la importancia de los libros co~o fuente de 
consulta. 
Id~ntificar al párrafo como la unidad de pans~miento de 
un autor. 
Identificar las frases e ideas principales en un texto. 
Captar el sentido de los mens11jes leídos; inter1Jretarlos 
y emitir opiniones al respecto. 
Utilizar la técnica para ln eluboraci6n de resúmenes. 
Representar el contenido de un texto utili?.endo esq11em 0 a. 
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ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE: Para lograr los objetivos 
propuestos, se sugiere que el 
alumno: 

1.1.l Eecuche Wla e~-posici6n realizada por el maestro, sin 
recurrir al registro por m•Jdio de apW1tes, limi tándo
se única.mente a oir y ver. 

desuelva un cuestionario sobre el contenido de la 
exposici6n. 

Lea un texto señalado por el maestro. 
_ Atienda a la exposición realizada por el maestro 

sobre el mismo contenido leído. 
Resuelva otro cuestionario sobre el contenido de 
lo leido y escuchado en la expo3ici6n. 

Evalúe los cuestionarios anteriores de acuerdo con 
una clave de respuestas. 

Confronte el ren~imiento obtenido en ambos tipos de 
ejercicios. 
Comente con sus compafleros acerca de los resultados 

- obtenidos y las diferencias de puntaje. 
ELABORE CONCLUSIONES SOBRE LAS CAUSAS DE HABER OBTEN,! 
DO DIFERENTES PUNTAJES. 

l.1.2 Integre equipos de trabajo y comente en corrillos 
(V~ase apartado B-1) acerca de: ¿qué debe entenderse 
por "leer" y "lectura.,?, ¿qué actividades cotidianas 
exiBen del uso de la lectura? y ¿qué áreas de estu
dio en la escuela primaria se apoyan principalmente 
en la lectura como estrategia para el aprendizaje?. 

Elabore conclusiones. 
PARTIClPE EN UN PLBNARIO (Véase apartado B-2) SvBRE 
LAS CONCLUSIONES ANTERIORES. 

1.1.3 Consulte en el diccionario qué es el aprennizaje. 
Comente su significado. 

- Mencione alguno~ ejemplos de aprendizaje en al ser 
- hwnano. 

Defina lo q'.ie le sugieran loa t~rminoe "aprendi.zaj e 
- significativo" y ºaprendizaje por repetición". 

Elabore con el maestro un concepto más aproximado 
sobre estos dos ti~os de aprendizaje. 
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1.1.4 !lesuelva el "Cuestionario re:fl.exivo ante el uso de 
la lectura en el aula" (Véase apartado A-1). 
_ Elabore con el maestro el perfil estadístico con los 

resultados del cuestionario resuelto por todos loa 
miembros del grupo. 
ClJJGENTE LO REG-IST.tADll Y ELABOIU! CuNCLUSIONES. 

Farticipe en la técnica "Lluvia de ideae (V~aee apar
tado B-3), sobre lo que puede entenderee por "actitud". 

Enliete las diversas actitudes que pueden asumirse 
cuando se le e un texto. 

_ Clasifique dicha.e acti tudas en "positivas" y "nega
tivas ... 
Señale las consecuencias que puede traer, en rela
ci6n al aprendizaje, adoptar uno u otro tipo de ac
titudes lectoras. 
Señale la importancia de saber que el acto do la 
lectura es voluntario. 

_ CONCLUYA ~UE PARA LEER Y APRENDER, DEBE ASUMIRSE 
UNA ACTITUD DE COMPROMISO SERIA Y ABIRR'l!A. 

1.2.1 Seleccione un segmento de un texto determinado por el 
maestro. 
_ Lea oralmente el segmento seleccionado. 
_ Escuche leer a sus compafleros. 
_ Comente sobre la importancia de dominar una lectura 

oral fluida y olara. 
_ Especifique y comente en grupo cada uno de loa li

neamientos a tomar en cuenta para la ejercitaci6n 
de una lectura oral adecuada: 

adoptar una postura natural, 
pronunciar con claridad loe t~rminoe, 
hacer laa pausas oportunas, 
imprimir la entonaci6n adecuada, 
regular la intensidad de la voz, 
leer con fluidez. 

sugiera actividades que le permitan practicar cada 
uno de loe lin9amientos anteriores. 

Escuche las recomendaciones hechas por el maestro y 
por sus compañeros para mejorar la lectura oral. 
DEMUESTRE A SUS CUMPAÑEROS, DESPUES DE UN TIEMPO RA
ZONABLE, J..A l.'.JlJORIA OBTENIDA ii:N SU LECTURA ORAL, COMO 
?FWDUCTO DE UN llNi'MNJ\MIErlTO PERSONAL INTENSIVO. 
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l. 2. 2 Resuelva el 11 Cueetionario para investigación de des
treza y rapidez en seguir instrucciones" (Véase apar
tado A-2), sobre un margen de tiempo de tres minutos. 

Reflexione sobre la atenci6n prestada al texto y 
la presión ejercida para cubrir en un tiempo deter
minado. 
Seffiale los errores en que cay6 por leer apresurada
mente. 
Vuelva a leer con más calma el cuestionario y reca
pacite en las instrucciones. 
llIJ.BOill: CONCLUSIG!IES. 
CO!CENTE SOBRE L~S APRENDIZAJE::; QUE LE DEJO ES~ 
EllPERIENCil\, 

Comente zobre la velocidad como deben leerse loe tex
tos de las diversas disciplinas del conocimiento. 

Trate de leer en un mismo tiempo, textos referidos 
a lee distintas il.reas de trabajo de su escuela • 
• - Señale cuRl le causó mayor dificultad de compreD 

si6n y por qu~. 
Reconozca que cada tipo de texto exige leerlo con 
velocidades diferentes. 

REFLEXIONE ACERCA DE QUE LA VELOCIDAD COMO SE LEA UN 
TEXTO, DEBE IR SIEMPRE ACOMPAÑADA DE LA COMPRENSlON 
m,; ESTE. 

1,3.l Seleccione su libro de texto (Ciencias Socia1ee o 
Historie.). 
_ Identifique las partee de su libro, 
Consulte en un diccionario qué es un libro y qué es 
un texto. 
_ Comente y distinga la. informaci6n recabada, 
Comente le importancia que tuvo la invenci6n de la 
imprenta para la difusi6n de la cu1tura. 
_ Res<Jate 1a importenciE. que tienen los l i broa como 

fuente de consulta. 
Enliste loe trae libros que recuerde haber coneu1 
te.do Últimal!lente para realizar a1guna. tarea. -
Comente si alguna vez ha visitado alguna feria 
de libros o si le gustaría hacerlo. 

1.3.2 Integre comisiones (Véase apartado B-4) de trabajo p~ 
ra c~~ar la biblioteca de su grupo. 
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Discuta acerca de ]..a :fonn" de adquirir y orgrmizar 
su propia biblioteca de grupo. Participo en una 
lluvia de ideas. 

_ Distribuya en equipos varias comisiones: 
.- Campai'la de doneci6n de libros • 
• - ~ecolecci6n de libron • 
• - Preparaci6n física del librero • 
• - Organizaci6n y clasi:ficaci6n de libros • 
• - Elaboraci6n del :fichero • 
• - Elaboraci6n de papeletas para préstamo domici-

liario • 
• - Control de la biblioteca -rotativo-. 
Elabore un anexo de la biblioteca con l.a suacripci6n 
o compra permanente de algÚn diario o revista. 
Participo permanentemente en una campaña de manten,! 
miento y aumento de vol'1inenea de au biblioteca. 
COblBNTE ACERCA DE LA IMPORTANCIA QUE llU'<UIEilE LA 

- BIBLIOTEC/, cmo UJI ESPACIO PAR,\ LA CULTUR.\. 

1.4.1 Consulte en el diccionario quá es un párra:fo. 
Comántelo, 

Seleccione un texto de su libro de Ciencias Sociales/ 
Historia. 

Marque cada uno de l.os párra:foa en que está dividi
do dicho texto. 
Lea oralmente y en silencio cada WlO de loa párra
fos, 
Comente con ln RyuOa del mnestro el conteniño de 
cada plírra:fo. 
Señale las ventajas ofrecirlas por un texto dividido 
en p!!.rrefoe. 
Comente cuál puede ser la intenci6n de un nutor pa
ra dividir o separar sus ideas por medio de los pá
~rafos de un texto. 

lDi>NTIFlQUE LOS PARRAFOS llN DIFfu!ENTES TIPOS DE TEX
TOS, 
Lea en silencio los textos ºEl amo y su criado" y 
"Perseo y le Meduoe" (Véase apartado h-3). 

Divida en párrafos cada uno de los textos. 
Comente en grupo la idea principal de caña ,árrafo. 
l!LSIIBLVA UN CUE3TlONA!UO SOB:!E 31 COHTEllIDO DE CADA 
L!3CTUR!1.. 
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Comente le.e facilidades obtenidas paru re3olver los 
cuostionarios despuás de haber dividido en párrafos 
un texto y comentado las ideas principales. 

1.4.2 Atienda a la expoeici6n realizada por el maestro so
bre la identificaci6n 1e las frases principales y se 
cundrtrie.s de un párrafo. -

Identifique las frasee principnlea de varios párra
- :foe escritos en el pi zarr6n. 

Compare sus ideas eeleccionRdRe con las de sus com
- pafl.eros. 

Revise si las frases seleccionadas se apegan a loa 
- lineamientos presentados por el profesor. 
_ Jerarquice las frases principales de loe diferentes 

párrafos. 
IDENTIFIQUE, REGISTRE y JJ;RARQUICE LAS FRAsr:s PRIHCI
l'ALES DE DlFERENTl>S TEXTUS. 

Comente cómo, en determinado momento, una frase 
principal corresponde con la idea principal que el 
autor quiere comunicarnos. 

1.5.l Seleccione en su libro de Ciencias Sociales/Historia 
algunos pasajes históricos. 

Enumere los principa1ee hechos ocurridos. 
: Identifique y subraye las frasea principal9B o más 

generales del pasaje seleccionado. 
DISCUTA CON SUS COMPli.ilE!lOS SI é:STAS FHASES PUEDEN 
SER EQUIVALENTES CON EL ~ENSAJE PílES~NTADO POa EL 
AUTOR, 
Comente en grupo lo que le sugiere el t~rmino "men
saje" • 
• - Coteje la infonnación con la del diccionario • 
• - Elabore una definición propia • 

. l. 5. 2 Atien:la a la explicación del profesor acerca de loa 
tres tipos de sentido que pueden identificarse en un 
mensajes literal, implícito y complementario. 
Elija otro pasaje de la referencia dada anteriormente. 

Para localizar el sentido literal resnonda a lo si
gl.liente; ¿quá dice concretamente el a~tor?, ¿qu& 
detalles resalta?, ¿ cuál es la frase más genera1 e 
importante del texto?, ¿qu6 detalles específicos pua 
den enumerarse en todo el texto?. -
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Para localizar el sentido implícito responda a lo 
siguiente: ¿por qu& el autor nos presenta esta in
formación?, ¿qu~ consecuencias pueden deeprenderse 
de la idea principal?, ¿quá no dijo el autor lite
ralmente pero lo da a entender?. 
Para enriquecer el mensaje con el sentido comple
mentario responda a lo siguiente: ¿quá importancia 
tiene para mí este texto?, ¿quá puedo agregar, de 
lo que conozco, a las ideas del autor?, ¿qu& opi
ni6n puedo hacer del contenido? 

CONVENGA COMO, A PARTIR DE LA DETECCION DE IAS IDEAS 
PRINCIPALES, PUEDE CONCR.ilTARSE Y AMPLIARSE EL MENSAJE 
DE UN TEXTO. 
_ IDENTIFIQUE EL SENTIDO LITERAL, IMPLICITO Y EL COM

PLEMENTARIO DE OTROS TIPOS DE TEXTOS. 

1.5.3 lnt6grese a un equipo de trabajo pe.ra leer ensilen
cio un paquote de textos previamente eeleccionadoe 
por el profesor (deben incluirse aqu! cinco tipos de 
textoss uno donde ee presenten definicionee; otro don 
de ee explique la t6cnica de c6mo hacer o emplear ai: 
go; otro donde se presonten eituaoiones c6micae, fan
táeticao o entretenidas¡ uno más donde ee trote de 
convencer a loe lectores de una determinada manera; y 
uno donde se presenten oyinionee sobre temas varios). 

En equipo traten de averiguar lo siguiente de coda 
texto: 

Nombre del emisor o emisores del mensaje y cual
quier infonnaci6n que sobre 61 o ellos pueda ex
traerse del material de estudio. 
El nombre del editor o productor del material. 
La finalidad principal del emisor del mensaje 
(empleando, con la ayuda del profesor, el cuadro 
sobre la finalidad de loe mensajes -Váoee aparta 
do A-4). -
El tipo de lector o la audiencia que se supone 
va a leer el mensaje. 

Den una o m~e razonee pgra lao~ todo o s61o una 
parte del mensaje. 
Clarifiquen loe mensajes detectados en el texto, 
de le eigui~nt• formas 



- 340 -

¿El tema es interesante? 
¿Es fácil de leer? 
¿Contiene infonnaci6n útil? 
¿Contiene informaci6n nueva? 

.- ¿Contiene lo que pretende? 

.- ¿Es conciso? 

SI TAL VEZ NO 

Participe en un~ diecue16n para expresar verbalmen
te eus razones para calificar loa mensajes como lo 
hicieron. 
Traten de extrae.:r, a partir de las observaciones h~ 
chas, qué o quiénes están en el mensaje o trae él. 
SE.ALE LA IMPO:!TllNCIA DE EVIDENCIAR ASPECTOS MAS 
Pl!OFUN1lOS DE UN TSXTO Y NO Lll\ITARSE A LA DETECCION 
DS PALABRAS, FRASES O IDEAS T3XTUALES, SOLAMENTE. 

ANALICE DC: LA MISMA FO.tl>L\ uT,WS TBXTOS Y EMITA SUS 
OPINIONES AL RESPECTO. 

1.5.4 Lea en silencio un pasaje del libro de Ciencias So-
cialee/Historia seleccionado por el profesor. 

Subraye las palabras o frasee que le cueste trabajo 
interpretar y entender claramente. 
Participe en unn discusi6n donde sugiera alternati
vas de trabajo para contextunli'-ar y aclarar el 
sentido de t4rminos confusos o desconocidos. 
Proceda como sigue para contextualizar in~ividuel
mente el significado de lo leido! 

Hojee rápidamente el texto, eeffalando la forma 
como mtá organizado el material {por temas, eub
temns, epígrafes, rosú~enes, ilustraciones, CU_!! 
dros, etc.). 
Lea con mayor detenimiento párrafo por párrafo. 
Enliste las palabras y frasee confusas o de difi 
cil comprenei6n. 
Tome en cuentn la frase o párrafo donde se uti
liza la p~l~bra confusa • 

• - Ap6yeee en el material visual (fotografías, ma
pas, dibujos, esquemas, etc.), para aclarar la 
comprensión del vocabulario. 
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.- Ap6yeee en las experiencias que ha tenido,en lo 
que ha visto, leido, oído, experimentado o cono
cido en otras ocasiones para dar significado a 
las palabras. 
Establezca predicciones sobre lo que nlcance a 
comprender del texto. 

Describa las circunstancias acerca de c6mo suceden 
los hechos en el texto. Distinga el eentido literal 
(quién, qué, cuándo, d6nde, cuántos, etc.), el im
plícito (para qu&) y ap6yese en el sentido comple
mentario (qué puedo aportar). 

_ Haga predicciones sobra lo que sucedería probable
mente o sobre lo que podría haber sucedido en una 
situaci6n detenninada si ee hubieran alterado las 
circunstancias. 
Responda e preguntas sobre las eitu~ciones de cauaa
efecto. 
Recurra al empleo del diccionario s6lo en caeos de 
duda insistente. 
Elimine la palabra o frase desconocida del párrafo, 
y cubriéndola en una lectura posterior, intuya la 
palabra o palabras que pudieran sustituirla. 
Determine si lo que ley6 pertenece a la realidad o 
a la fantaeia. 

_ Exprese su opini6n acerca del material leído. 
CONTEXTUALICE EL SENTIDO Y SIGNIFICADO DE OTilOS h'.ATE
RIALES DE LECTURA. 

1.5.5 Procede como sigue parn contextu3li~a.r colectivamente 
el significado de materiRles leídos. 

Lea individualmente un texto eeleccionndo por el pr~ 
fe sor. 

Contextualice de manera in~ividual el significado 
del texto. 
Determine cuáles elementos no puede interpretar 
1ndividu3lmonte. 
Particine en la t4cnica de lectura comentada 
(V~ase apartado B-5). 
Aclare dudas, cu~stion~ndo y respondi~ndo a sus 
propios compaH.eros, 
Ejemplifique situaciones espocíficaa. 
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Una vez descrito el significado de una palabra o 
frase, ejemplifíquela en situaciones nuevas. 
Presente uno o más sin6nimoe de las palabras 
aclaradas. 

_ Busque y sugiera fonnas pera verificar la validez 
de determinadas partes del texto, 

Participe en actividades colatera1ea para ampliar 
sus conooimientoe sobre los textos leídos· (visi
tas a bibliotecas, museos, excursiones, entrevi~ 
tas, etc.). 
Explique c6mo un grupo de hechos enee~n e1go máe 
de lo qua resalta a simple vista. 

APLIQUE TODOS ESTOS ELEMENTOS EN LA CONTEXTUi\LIZACION 
DE TEIU1INOS NOVEDOSOS EN EL TEXTO TITULADO "ANIMALES 
RAROS" (Véase apartado A-5). 

1.4.3 Lea en silencio cada uno de loe párrafos del texto 
"Las ideas principales en el p~rrafoº (V~ase apartado 
A-6). 
_ Numere cada uno de los párraf oa. 
_ Encierre en un circulo el punto final de cada p~

rrafo. 
Comente acerca de la necesidad de identificar grá
ficamente las ideas o frasee p1•1ncipal.ee en el p~
rrafo mismo, con la técnica del subrayado. 
Identifique las ideaa principales del autor, dentro 
de las frases principales. 

¿Qu~ ha dicho el autor? 
¿D6nde se encuentrn el núcleo de la exposici6n? 
¿Exiate al.guna frase, definici6n o palabra que 
encierre la idea principal? 
¿Cuáles son las ideas principales? 

Subraye las ideas principales, hasta haber realiza
do una segunda lectura, m~s lente y cuidadosa. 
COMPARE SU TRABAJO CON EL DE SUS CO~'.PANEROS Y COMEN 
TE ACERCA DE LOS ELSMENTUS SUB?AY:.nos. -
SeBale la diferencia entro frase principal e idea 
principal. 
ELABORE ~ONCLUS! ONES ACEllCP. m: LA POSIBILIDAD DE 
DETGRMINAR LAS roEAS PcUNCI:>.\LES PLANTEADAS PC'.l EL 
AUTOR, A P/1RTitl D!>L CONJUNTO UE LAS l'!!J\ SES P'l.I!WI
Pl1LES DE UN TJ>-CTO 
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l.6.l Consulte en el diccionario el significado del t&rmino 
reswnen. 

Com~ntelo con sus compafieros. 
Atienda a las característioas, planteadas por el 
maestro, sobre la elaboración de un resumen. 

Explique las caracter!aticae del resumen. 
El resumen supone expresar en pocas y precisas 
palabras el planteamiento de lee ideae principa
les del autor. 
Debe conservarse el orden como aparecen las ide
as en el texto. 
No al tarar el sentido del planteamiento del au
tor • 

• - No incorporar juicios o críticas pereonalee. 
Observe v~rioe moñeloa de resúmenes elaborados pre
via.~ente por el profesor. 
IDENTIFIQUE EL NUCLEO CENTdAL DEL T3XTO COMPLETO EN 
UN RE;;UMEN. 

Observe como se subrayaron lae ideas principa1ea. 
Note c6mo para su elaboraci6n, puede apoyarse 
en loe títulos, subtítulos y epígrafes. 

1.6.2 Lea en silencio el texto "La era at6mica" (V&aee 
apartado A-7). 

Numere loe párrafos del texto. 
Distinga y subraye las frases principales de cada 
párrafo. 
Seleccione las ideas sobresalientes, eliminruido 
le inf'ormaoi6n repetida o superflua. 
TRANSCtlIBA LA lNFORMACION SUBRAYADA, TAL Y COMO AP! 
RECE EN EL TEXTO. 
ELABORE EL ESQU&llA DEL RESUMEN. 

- Rl::DA CTF.: L!. FORl!A FINAL D!;;L RESUMEN. 

1,6.3 Participe en una discuei6n dirigida (V~aee apartado 
B-6) sobre la forma de simplificar, aún más, los ele
mentos registrados en un resumen. 

Observe detenidamente ceda uno de loa esquemas pre
sentados por el profesor, como recurso para simpli
ficar le preeentaci6n de la inf'ormaci6n. 
llLABOAf: EL E:lQUllf!A DE UNO DE SUS RESUMllNES, ANNDIE!J: 
DV A LO SIGUIENTE1 
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Ser lo más brava posible. 
Omi ti.t' palabras y partícula.e de relaci6n que se 
sobreentiendan. 
Utilizar abreviaturas convencionales. 
Utilizar, mínimamente, signos y recursos parti
culares de abreviaci6n. 
Presentar un encabezado con los datos de identi
ficaci6n más sobresalientes del texto1 tema y 
fuente de inf ormaoi6n. 
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UNIDAD II1 HA1lLAR Y ESCUCHAR. 

OBJETIVO PARTICULAR: El alu.'tlno enriquecerá loa productos de 
sus locturaa pereonnlea con las apor
taciones derivadas de compartir, al 
hablar y eacuch!'lr con propiedad loe 
contonidos de un texto durante la dis
cusión. 

MODULOS1 2.1 La discuei6n. 
2.2 Escuchnr con atenci6n. 
2.3 Saber h~blar. 
2. 4 Los apuntes. 

PROPOSIT01 Sensibilizar a loe alu.'tlnos para la pe,¡: 
ticipaci6n y el trabajo grupal. Encau
zarlos hacia la adopción de actitudes 
favorables en relnci6n a la coopere
ci6n, la convereaci6n, la comunicación, 
el análisis y la toma de decisiones 
sobre el trabajo intelectual real.izado 
en el aula en forma conjunta. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: Con las actividades de estos m6dulos 
se pretende que el a1umno logre: 

Ubicar a la lectura como un recurso de fuerte apoyo para 
el trabajo grupal. 
Identificar loe elementos te6ricos básicos que definen y 
apoyan el trabajo on equipos y grupos de discusi6n. 
Participar activamente en cualquier discuei6n realizn~n 
en el aula. 
Adoptar los principioa general.ea para saber escuchar, 
así como para eaber fonnulor, expresar y fundamentar unR 
idea. 
Emplear la t~cnicn de e1Rboraci6n de apuntes como eetrat~ 
gia de seguimiento y coherencia de la participaci6n indi
vidual y colectiva. 
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ACTIVIDADES DE,AP~SNDIZAJE1 Para lograr loe objativos pro
puestos, se sugiere qu~ el 
al.umno: 

2.1.l Participo •n una diecuei6n diri~ida acarea del signi
ficado del ténnino "discusi6n". 
_ Escriba eu propio concepto. 
_ Escuche y opine sobre los conceptos desarrollados 

por aus compafleros. 
_ Conculte en el diccionario el significado del t~r

mino 11 discuei6n" • 
• - Aclare el significado • 
• - Convenga en adaptar el aignificRdo del t6nnino, 

de acuerdo con wia modalidad específica de tra
bajo grupal. 

Distinga, ayudado por el maestro, loe momentos por 
- los cueles va succdiándoee una discusi6n. 

Detennine cuáles son los requisitos exigidos a cada 
participante enEBta técnica de trabajo • 
• - Enliste los elementos que a juicio personal de

ben tomarse en cuenta para la orgonizaci6n y buen 
desarrollo de una discusión • 

• - MENCIONE LA IMFOHT~NCIA ADQUltUDA POR EL MODERA
DOR Y EL SECRETARIO DURANTE UNA DISCUSION. 

2. 2.1 Participe en la tácnica "Comunicaci6n frustrada" 
(Véase apartado B-7). 
Al finalizar el ejercicio, comente sobre le necesi-

- dad de: escuchar con 8tenci6n; moetrar actitudes de 
respeto hacia nuestros interlocutoree; evitnr caer 
en distractores que desvíen el curso de ln discu
si6n y la participaci6n en la misma. 
ELABu!IB CONCLUSIONES svER3 LA lMPUaTANClA DE s;,n;;;~ 

C:SCUCHAR. 

2. 3.1 Lea en silencio el 11 Decálogo del expositor" (Véase 
apartado A-8). 

Integre equipos de trabnjo par~ analizar aada uno 
de los apartndoe del •lec;ilngo d.el e :<p~Gi tnr. 
:l~dact~ sue conclusiones y participe en una pl~n?.

ria. 
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RESCATE LA DIPORTANCIA DS SABER FORMULAR, EXPRE
:i/.:>. Y FlJNDMlllNTAR UNA IDEA CU/,NDO SE PARTICIPA 
ORALMENTO: EN lJHA DISCUSIOll O TRABAJO GRUPAL. 

2.1.2 Organice una ronda de diacusior1ea en su grupo. 
Prepare el temario sobre el cu.al sirarán las diver-
3E\B d.iscueionea. 

Elija el tema que le reault~ atractivo para par
ticipar en la discusión. Seleccione un texto de 
los que Ae incluyen en "Reflexiones cotidianas" 
(Véase apartado A-9). 

Int~erc equipos de trabajo con los compañeros que e11 
gieron temns similares. (Procurar que cada equipo se 
integre con un míni~o de 5 miembros y un máximo de 7). 

Elabore en equipo un resumen del tema seleccionado, 
h~ciendo anotaciones de aquellos elementos que pu
dieran enriquecer la discusi6n. 
PARTICIPE EN LA TECNIC;\ "GV - GO Grupos de verbali
zación y Grupos de observación" (Vtlase apartado 
B-8). 

2.1.3 Participe en una discuai6n donde se comente lA nece
sidad de establecer lineamientos de trabajo, viables 
para sesiones posteriores. 

Tome en cuenta alternntivaa como las siguientess 
Conocer de antemA.no la temática a tratar en cttn! 
quier trabajo de discusión. 
Turnarse en el 1m o de la pal.abra. 
Evitnr, al máximo, ~l surgimiento de diferencias 
y at13.ques personale3 .. 
Ccupor un ~spncio definido en el su1a, al momen
to do la discusión. 
Aju.star los comentarios sobre criterio::J de rele
vt~ncia. 

Contribuir al mantenimiento de la temática. 
Coordinar los comentarios en f'unción del objeti
vo. 
Dirteir los comentarios hacia todos los integran 
tes del equipo o del grupo, y no só1o a uno de -
eua miembros o al profesor. 
Escuohnrsc unos a otros. 

... 
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Adaptar loe comentarios al nivel de conocimiento 
de los miembros del grupo. 
Hacer referencia a loe comentarios de los dem~s. 
Cooperar al mantenimiento de la atención. 
S6lo preguntar lo que no se sabe con certeza. 
Dirigir las preeuntas hacin quienes se suponga 
q~e pueda responderlas. 
Tolerar el error o el silencio. 

2.4.1 Indague qué es un apunte. 
_ Atienda a ln exposici6n realizada por el profesor 

sobre la descripci6n, la e1Rboraci6n y la preaenta
ci6n de un apunte. 

Vaya elaborando su propio apunte de lo expuesto. 
Comente la utilidad reportada por los apuntes a 
quien los elAbora sistemáticamente. 
Comente y sugiera sobre: ¿qué debe anotarse en 
un apunte?, ¿cómo debe anote.rae?, ¿en qué orden?, 
¿con qué extensión y precisión?, ¿con qué refe
rencias?, ¿cuál.es participaciones deben anotarse? 

Elabore algunos apuntes tanto de lae exposiciones 
del profesor y de los compai'íeros, como de sesiones 
de discusión. 
ELABORE SUS APUNTES DE ACUERDO CON LOS LINEAMIENTOS 
PaESENTADOS POR EL PaOFESOR. 

2.4.2 Intégrese a un equipo de trabajo y participe en la 
t4cnica "Asesores té'.cnicos" (Váase apartado B-9). 

Tome nota de lo que observe en la nctuaci6n de su 
compañero asesorado, poniendo é'.n:fa.sis en lo rela
cionado al tema. 

Distinga en su apunte, hechos de opiniones, por 
medio de alguna señal. 
Subraye las ideas más sobrasalientes emitidas 
por su compañero asesorado. 
Encierre aquellas ideas que requieran mayor tra
tamiento o asesoría concreta. 

D~ asesoramiento sobre la util.idad de loa hechos 
planteado~ y sobre la calidad d~ sus opiniones. 
Convcng~ en ser observador, secretario y relator 
perm;.i.n~nte en toda aesi6n d~ diScusi6n. 
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Comente loa aprendizajes obtenidos en este ejerci
cio. 

UEPITA SU PARTIClPACION EN SSTA TECNICA, /\SESUR/;l\'DO A 
DIFERENTES COr.lPAli E:llVS E INTllRCAJ{.BIANDO LOS ROLES DE 
PARTICIPACION. 
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UNIDAD III1 CONSULTAR, 

OBJETIVO PARTICULAR1 El alumno empleará la metodología bási 
ca en la búsqueda, le recopilaci6n, l; 
integración y el reporte de infonnación 
bibliográfica, para apoyar su partici
pación en grupo. 

MODULOS1 3.1 El trabajo grupal. 
3.2 La biblioteca pública. 
3,3 Las fuentes de información. 
3.4 La ficha bibliográfica. 
3.5 La ficha de contenido. 
3.6 La consulta bibliográfica. 

PROPOSITO: Iniciar al estudiante en la utiliza
ci6n de una metodología básica para 
rea1izar indagaciones biblioeráficas 
recurriendo a las fuentes de infonna
ci6n m~s comunes. Así mismo, dar opor
tunidad al alumno de participer en gru 
pe con organizaci6n y calidad, al re-
gistrar sus consu1tas en fichas de con
tenido, 

vBJETlVOS ESFECIFICOS: Con las actividades de estos módulos 
se pretende que el Alumno logre& 

Ubic~r al. trabajo grupal como un rec~rso de spoyo para el 
trabajo intelectual, 

Identificar lq importancia que adquiere la bibliotece en 
lR vidFL cultural de una comunidad. 
Convcer y utili7.er los servicios pro~orcionnñoe oor 18 bj 
blioteca pÚblicn de su comunidad, 
Conocer las princip::tles fuentes de infonnación documental 
y ln forn:a de ecploarlae, de acuerdo con la utilidad de 
su contenido. 
Localizar infonnaci6n específica en una biblioteca por 
medio de fichas bibliogr&ficas. 
ConRul ta.r lRs diferentes fucntas de infvrmaci6n, '::!.t .:indien 
do a reqtV!rimi'1nt.~Je espac:!.fi·~On de información. -
Ele.borar fich(.1.S ·ie co:i·t~i'!.i•lo .1.~ l~<c 0·1nsul t?.3 bihliot~r~.
ficas re11l i.zañ.s.s. 
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R9scatar la importancia del trabajo en equipo, al defi
nir problemns, conseguir informaci6n y compartir los 
resultados. 

ACTIVIDADES DE APRSNDIZAJE1 Para lograr loe objetivos pro
pueetoa, se sugiere que el 
alumno• 

3.1.l Se integre a un equipo de trabajo y participe en la 
Ucnica "El legado" (Véase apartado B-10). 

Al finalizar el ejercicio, comente y trate de defi-
nir: 

Lo que ea un grupo y ai realmente cree que está 
fonnnndo pnrte de uno. 
Lo que es un equipo de trabajo y lo que ee le 
exige al fonnar parte de uno de ellos. 
La forma de integrar un equipo de trabajo y la 
conveniencia de trabajar siempre con diferentes 
compafíeros. 
Los vicios máe comunes del trabajo en equipo y 
la reaponsabil.idad que debe aaumirae personal
mente para evitar caer en tales situaciones. 
El papel del maestro y del alumno en esta forma 
de trabajo. 
Las ventajas de cooperar y trabajar en grupo. 
Los prop6eitos que podría plantear en el equipo 
que integr6, para obtener éxito con esta fonna 
de trabajo. 

ELABO!!E OONOLUSIONES. 

3.2,1 Consulte el significado de loe términos• "biblioteca", 
"bibliograf'Ía", "Biblia", "bibliotecario", "bibliote
conomía". 
_ Sefiale semejanzas y diferencias entre estos ténni

nos. 
_ Lea y comente el texto "La biblioteca, museo vivie,a 

te del libro" (Véase apartado A-10). 
Señale la importancia de los libros como un me
dio para la adquisici6n de cuJ. tura. 
Compnre el valor del libro contra el de otros m_! 
dios, como la TV o la radio. 
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3.2.2 Investigue si en su comunidad existen servicios bi-
bl.iotecarios. 

Local.í.cel.oe. 
Acuda con su maestro a. la bibliotecR más pr6xima. 
a su escuelB.. 

Se integre a uno de tres equipos de trabajo pa
ra investigar lo siguientes 
Equipo No. 1.1 
¿Cuál. es el nombre de 1.a bibl.ioteca? 
¿Por qué se 1.1.ama así? 
¿Cuándo fue creada? 
¿C6mo se llama el. rosponsabl.e de 1.a bibl.ioteca? 
¿Cuál. es el horario de servicio? 
¿Con cuántos vol.úmenes cuenta actual.mente? 
¿Cuál.es 1.ibros son 1.os más sol.icitados? 
/,Cuál. es el. promedio de personas que l."' vi si tan 
diariamente? 

¿Qu6 tipo de estudiantes lR visitan con más fPe
cuencia? 

¿Qu6 se requiere para 1.s visita de 1.ibros en 1.a 
bibl.ioteca? 

Equipo No. 21 
¿C6mo está organizada 1.a bibl.iotaca? 
¿Cuántas sal.as tiene? 
¿Cuántas secciones tiene?, ¿en qu& consiste cada 
una? 

¿C6mo están cl.asificados 1.os 1.ibros? 
¿C6mo se sol.icitan 1.os 1.ibros? 
¿Existo servicio de fotocopiado? 
¿Existe servicio de préstamo domicil.ia.rio? 
¿Cuál.es son 1.os requisitos para sol.icitar prés-

tamo a domicil.io? 
¿Cuál. es el. regl.amento interno de 1.a biblioteca? 
Equipo No. 31 
¿Qué actitudes deben mostrar 1.os usuari~s del. 
servicio en cuanto a: 

manejo del. material. ahí existente? 
uso de las instalaciones? 
condiciones de estudio requeridas a 1.os 
usu~rios dentro del establecimiento? 
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PM.TIOIPE EN LA TECNICA DEL SIMPOSIO (Vbee epnrta
do B-ll) PARA CUlolPA:lTH LA l!lFO.Ut.ACION °lEC~BADA, 
.- Comente el valor que est~ experiencia le dej6. 

3.3.1 Visite con su maestro la biblioteca de su co~unidad. 
_ Atienda a la descripci6n hecha por el bibliotecario 

sobre la ubicaci6n de las fuentes de información y 
ln claeificaci6n de loe libree. 

Solicite informaci6n específica sobre la ubica
ci6n y caracter!eticae de las fuentes de infor
maci6n. 
aevise el tipo de obras clasificadas en esta eec 
ci6n de la biblioteca. -
Describa brevemente cada una de las fuentes de 
infonnaci6n clasificadass atlna, diccionarios y 
enciclopedia.a. 

Discuta con sus compaiieroe ei 1os libros de texto 
son suficienteo para la realizaci6n de consultas 
bibliográ.ficae. 

Enliete todas aquellas posibilidades de acceso 
a infonnaci6n biblioeráfica, diferentes a les 
del libro de texto. 
Convenga en llamar a dichos materiales como fuen 
tes de informaci6n. -

3.3.2 Seleccione su libro de texto de Cienci~s Soci~les/ 
Historia. 

Identifique las partes de su libro: portada, contr.!!_ 
portada, Índice, car~tula, lomo, etc. 
Observe la orgenizaci6n del contenido. 
Examine el índice • 
• - Observe su presentaci6n • 
• - Atienda al tamaño y tipo de letra utilizados. 

Observe lo logotipos usados para ceda capítu1o 
del libro (ei es que los hubiera). 
Señale el número de capítulos en que se divide 
el libro, y las caracteri&ticas general.es de ca
da. uno. 
Identifique los temas y los subtemas. 
Subraye los epígrafes de algunos temas especí
ficos. 
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Compare el íniice de este libro con los Índices de 
su libro de Espa.rlol y del de Matemáticas • 
• - Señale semejanzas y diferencias • 
• - Explique el porqué de esto. 
COMENTE SOBl!E JlL VALoa FUNCIONAL DEL ANALISIS DE UN 
INDICE, ANT.;;s DE ADUl!Dí . .t UNA OBRA ESC,UTA. 

3.3.3 Seleccione de la biblioteca un diccionario léxico
gráfico. 
_ J.evíselo y repace su estructura en orden alfabéti-

co. 
Localice la lista de abreviaturas a1 principio de 
la obra • 
• - Identifique las más comunes. 
Identifique los elementos que componen eu presenta
ci6n para así facilitar eu empleo sistemático: guí
as, columnas, palabras, abreviaturas y acepciones. 

Idontifique en una p6gina de diccionario loa el.!! 
mentas anteriores por medio de nWneroe~ a las 
pal1=1.brss guÍA col6queles el número WlD, s. les 
columnas el 2, ~ lP-s palabras el 3, s las Rbre
vi~turas el 4 y a las ~capciones el 5, 
ftEPITA ESTA OPll:tWION EN DIFEREl!TllS PAGINAS DEL 
DIOOIOllAJUO. 

Para l~ búequcdn de sienificedos en el diccionRrio 
trate de seguir met6dicqinente l~.s si1~ientea indi
caciones: 

Busque primero la págin~ donde encontrgrá l~ pA
lRbra por consultar. 
Utilice las guÍ9.s. No busque la pnli:tbra directo.
mente en las columnas, es Wla operaci6n ~ucho 
:nás lenta. 

- Tome en cuenta las abreviaturas: le inñicen las 
características de l~ palabra buscada y pueden 
ayudar a solucionar cesas de ambigiledad. 
Examine todos los significados que siguen a la 
palabra, de manera que pueda escoger el que 
mejor convenga, concretAmente, al enW1Ci~do don
de ~o halla lR pel~bra y u su contexto. 
Trate siempre de utilizar la palabra recién apre.!! 
didA., construyendo enuncia.dos donde emplee otras 
palabras de uso persona.l ordin~H·io. 
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_ Busque el significado de verboa y de sustantivos. 
Para la bÚequedA de verbos proceda como sigue: 

Cambie a modo infinitivo loa verbos por consul
tar • 

• - Busque el significado de loe infinitivos y redá~ 
talos al tiempo como están conjugados en el tex
to origine.1mente. 

_ Una vez encontrado el significado de un sustantivo, 
trate de escribir un ain6nimo. 

_ Comente con sus campa.fieros y maestro sobre el eent_! ... 
do literal de lRs expresiones encontradas en el dic
cionario. 

UTILICE EL DICCIONARIO PARA P~ECISAR EL SIGNIFICADO 
DE PALABRAS Y/O AMPLIAR LA INFORMACION SOBRE UN T'™A 
ESPECIFICO. 
BUSQUE EL SIGNIFICADO DE PALABRAS EXTRAIDAS DE UN TE! 
TO. 
_ Jlxp.lique oralmente el contenido de un texto, amplia;! 

do eu interpretaoi6n con el significado de las pa
labras. 

3.3.4 Seleccione una enciclopedia de la biblioteca y reví
sela en compallÍa del maestro. 
_ Defina quá es una enciclopedia. 
_ Adviorta que los temas de una enciclopedia pueden 

estar agrupados en disciplinas o presentados por 
temas en orden alfabático, 
.- Comente la utilidad de estas fonnae de presenta-

ci6n. 
Identifique loe apoyos que permiten localizar rápi
damente un tema en el tomo de una enciclopedia: 
entradas de cada volumen, palabras guía e Índices. 

_ AdviertR que una enciclopedia puede contar con va
rios tipos de Índices: Índice general de la obra 
(incluido generalmente en el i1ltimo tomo de la en
ciclopedia o on un tomo independiente)¡ índice por 
cada volumen; Índice por temas; índice de autores; 
etc. 
Registre los títulos de las enciclopedias existen
tes en la biblioteca, así como la temática especí
fica tratada en cada una de ellas. Guíese en el si
guiente cuadro 1 
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Nombre da la enciclopedia Temática No. tomos 

LOCALICE POR !(,EDIO DE LOS INDICES COR'lESPONDIENTES, 
LA Ul3ICACION DS VAíUOS CONTENIDOS Tlll\lATICOS EN ALGU
NAS ENCICLOPEDIAS; ANOTANDO BL NOMBRE DB ESTA Y EL 
TONU O TOMOS DE REFERENCIA. 

Advierta que al conjuntarse varias características 
- del diccionario con otras de la enciclopedia, ee 

estructuran los llamados diccionarios enciclopédi
cos • 
• - Comente su utilidad. 

3.3.5 Seleccione un Atlas geográfico de la biblioteca y 
revíselo en compafl.Ía del maestro • 

.ti.!labore una clasificación de los diversos tipos de 
atlas geográficos de que puede disponer en un mo
mento dado: Atlas Mundial, Atlas Continental, Atlas 
de M~xico, Atlas Regional, Atlas de Carreteras, 
Atlas Turíatico • 
• - Comente la utilidad de le infonnaci6n proporcio

nada por los Atlas. 
Observe la ubicaci6n de nuestro país, tanto en un 
globo terráqueo como en un planisferio. 

Seffale las diferencias en su representación. 
ldentifique a un mapa como una pequeña secci6n de 
un globo terráqueo, con ciertas modificaciones. 

Recon~zca que un mapa ea una reducci6n gr~fica 
del trunai'i.o verdadero de una regi6n. 
Convenga que para poder ubicar con mayor deta
lle los datos de la superficie de un lugar, es 
más conveniente consultar un mapa. 

Observe en diferentes mapas las acotaciones presenta
da.e en ellas. 

Comente la funci6n de las acotaciones: identificar 
m~e fácilmente la in.f'ormnci6n contenida en loe ma-
pas. 
Distinga las acotaciones referidas a colores de 
otras donde se utilizan símbolos o figurRe • 
• - Identifique las diferentes funciones de los ca-
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lores en un mnpa: como indicador de elevaciones 
de terreno; como representación de divisiones 
políticas¡ como indicador de climas distintivos¡ 
como indicador de situaciones o acontecimientos 
hiet6ricos y sociales determinados, etc. 
Localice en un mapa. los títulos o que hacen re
ferencins lss acotaciones y las claves que e:xpl,! 
can au eignific2do. 
Comenta sobre lRs estrategias a seGUir cun.nno en 
un mRpa no ?.parecen todas l~a características de 
um1 regi6n. 

_ Repase loe tipoe de inform~ci6n que pueden obtene~
se de loe ñiferentes mapns: form~s de exteneién de 
a@.U\ y tierra; rasgos de relieve; di"t'ecciones y di,!! 
tnnciaa; datos sociales; irú'onnRéi6n económica; i~
fonnaci6n geo-política.; inf"onnaci6n cientÍfiCE'I; 
f.::?ctores hnrnanos, etc. 

3.4.1 Visite con ei maestro la biblioteca de su comunidad. 
Entable un.'1. conve rsoci6n sobre la forma m~s accesi
ble para local.izar alguna obra de consulta en la 
biblioteca. 

Solicite el auxilio del bibliotecario. 
Solicite toda la informaci6n posible en rela
ci6n <ü. uso de ficheros para l~ localizaci6n de 
obras de consUl.ta. 

Localice el fichero. 
ldentifique los tres tipoa de ficheros existen
tes: por autor, por títulos y por temas. 
Note que lRe fichas están ordemvlri.s nlf~bática
mente. 
LOCALICE UN LIBao ESPGCIPICO UTILIZANDO !lL PIC!-@ 
.'tO COlfüESPU!lDIENTE • 

Observe un modelo de fichR bibliográfica y comente 
el contenido con sus compRñeroa. 

Identifique cado uno de loe datos. 
ELABORE LA PICHA BIBLIOGRAPICA POR AUTOR DE AL
!lUN LIJlRO, SIGUIJlHDO UN I.:ODJlLO co:.iu i>L SIGUIENTS: 
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l. Autor: Apellido, nombre. 
2. Título (siempre va subrayado). 
3. ¡;g;;r-(donñe se enit6 le obra). 
4. Editorial. 
5. Fecho (a1io). 
6. Número total de páginas. 

Comente sobre lq utilidad de las fichas bibliográ
ficas como herramienta fe..cil.itndora para la loca1i
zec16n y ~l manejo de libros. 
·- MCHIV?l TúDAS LAS FlCRAS m: Lu:.l LIBHúS ·~UE Vrl.YA. 

C(;NSULTANDO. 

Atienda n lo exnoeici6n del maestro sobre la elabore
ci6n de una ficha de contenido (tambián llfl!llede ficha 
de trabajo de documentos). 
_ :teenlte su importruiciF\ como herramienta fundamental 

en toda consultR bibliográfica. 
Blabore fichas de contenido. 
_Convenga en utilizar tarjetas o papeletas de 12.5 

cm por 20.5 cm, con la siguiente distribuci6n: 

l. Autor. 
2. Título del libro. 
3. No. de página (a). 

4. Asunto (tema y subteme). 

5. Desarro11o. 

Atienda a lR descripci6n sobre la elabornci6n ne 
- tres diferentes tipos de fichas de contenido: 

De resumen. Donñe el lector expone en forma con
densada el conte~ido del articulo, capítulo o 
fraff1Dento. 
De cita. Tarebién llamadR de transcri,ci6n tex
tual. deproduciendo las palabras del nutor, tal 
cual, entre comillas. 
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De eval.uaoi6n. Expresando el lector su acuerdo o 
desacuerdo con lo expresado por el autor o inter 
pretendo su punto de vista o eu prop6ei to. -

Comente las diferencias entre una ficha bibliográ
fica y una ficba de contenido. 
ELABO~E FICHAS DE CONTENIDO DE CADA UNO DE LOS TnES 
TIPOS MGNCIONADOS, CONSIDERANDO LOS DATOS DE IDEN
TIFICACION QUE DEBEN CONTENER. 

3.6.1 Indague en el diccionario el sentido de loe términos 
"investigarº y "consultar". 

Comántelo con sus compaf'íeros • 
• - Adapte ambos tárminoe a situaciones estr~ctamen-

te documenta1ee o bibliográficas. 
Señale la importancia adquirida por e1. trabajo ind_! 
vidua1 y en equipo como ejes del enriquecimiento de 
la actividad investigadora, 

_ Atienda a la exposici6n del maestro sobre loa proc~ 
dimientoe a seguir durante una consulta bibliográ
fica básica que incluya: un esquema básico y clero 
de loe asuntos por investigar; determineci6n de la 
bibliografia básica que conviene consultar; la ta
rea que loa alumnos deben rea1izar; y, la planee.
ci6n de la presenteci6n y reelaboraci6n de la con
eul ta realizada (informe), 

3.6.2 ABO!lDE Ull TEMA DE IlSTUDIO PHOPORCIOHADO POR EL lf.AES
TRO. 

Lleve a cabo la siguiente secuencia: 
- Esquema b~eico. Tome como base su libro de tex

to. Haga la lectura comprensiva del capitulo co
rrespondiente en su libro y subraye las ideas 
principales. 
Blabore con sua compañeros un esquema o cuadro 
ein6ptico que guíe todo el proceso de consulta, 
apoyándose en el libro de texto. 
Si la consulta se hiciera conjuntamente, cada 
miembro del grupo seffalar~ todas las interrogRn
tee del problema A trabeje.r en forma especifica, 
eimp1ifici!.ndo1ae al grado que cada miembro del 
grupo eep~ exactamente lo que se va a inveati
gAr. Plantee el problema en forma de preguntas 

t; ..• 
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concretas. No prosiga hasta agotar el quá, c6mo, 
cuándo, d6nde y cu4nto de su terea. Estas ?Tªeu!!
taa pueden constituir un cuestionario guia des
tinado a sus consultas bibliográi'ioas. 
BibliografíR. Previamente a la recopilación de 
la informnci6n, solicite al mnestro aquellas 
obr~e que puede consultar en la biblioteca, sien 
do eu responsabilidad, 1ocalizarlas y consultar~ 
lRs en la misma. Para ello acuda al fichero co
rrespondiente. De no proporcionarse un 1ietado 
bibliográfico, acuda al archivo por temas de la 
biblioteca y al uso de fuentes de infonnaci6n, 
Registre las fuentes de informaci6n apropiadas 
al tema de estudio. 
Tareas por realizar. Elabore las fichas biblio
gr~icaa y de contenido de las obras consulta
das, de ocuerdo con el esquema básico elaborado 
o con un cuestionnrio guía. 
Ordene sus fichas conforma al esquema básico. 
Especifique, numerando sus fichas, cuál tarjeta 
se aprovechará o utilizará primero y cuál des
pués durante el momento del coloquio. 
Reelaboración de la investigación. Como culmina.
ci6n de le consulta, comente en clase 1a informe 
ci6n reunida y extraiga con eue compañeros con-
c1ueiones1 o formulen hip6teeie mediante debatea. 
Reflexión colectiva. Participe en una reflexión 
colective sobre el rendimiento obtenido en su 
trabajo y en el de sus compei'leros. 

~econozca que las actividades de eprendizeje más 
imPortantea de todas, son ftquállaa que exigen la 
búsqueda y organizaci6n de m~terialee conducentes a 
la solución de uroblemas. 
Concluye que le.informaci6n obtenida a trav6e de la 
consulte sirve al mejor de los propósitos cuando 
puede ser aplicada. 
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UNIDAD IV1 ESCRIBIR. 

OBJETIVO PARTICULt.!!1 El alumno recuperará la riqueza de la 
experiencia y cooperaci6n grupal, man
teniéndola presente por medio de los 
escritos. 

KODULOS1 4.l El registro. 
4.2 El archivo. 

PROPOSITO: Fomentar entre loe alumnos el uso con
tinuo de loa registros eecritoe, por 
contribuir &atoe a la coneervaci6n de 
testimonios sobre el acontecer inte
lectual en su grupa escalar. 
Par otra parte, capacitar al alwnna 
en la elaboraci6n, el intercambio y 
ol archivo de informaci6n en el. aula. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS1 Con las actividades de estos m6du
loe, se pretende que el alumno lo
gres 

Reconocer a la escritura como el medio m&s preciso y eco
n6mico con quo cuenta actualmente en el aul.a para guardar 
testimonio de hechos y opiniones. 
Evidenciar la importancia del rol que se adquiere dentro 
de loe equipos de obeervaci6n encargRdoe de registrar y 
de archivar lR producci6n intelectual de un grupo esco
lar. 
Aplicar un método eficaz para resumir, organizar, redac
tar y archivar la informaoi6n obtenida durante las sesio
nes de trabajo grupal. 
Reconocer que la funci6n más importante del archivo es 
guardar memoria de acontecimientos discutidos y conside
rados trascendentes para el gru.po escolar. 

• 
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ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE: Para lograr loe objetivos pro
puestos, se sugiere que el 
alwuno: 

4.1.l Participe en una diecusi6n dirigida sobre el uso de 
registros anecd6ticoe como la opci6n más accesible 
econ6micamente en el aula, y que le ofrece mayor pre
ciei6n en la recuperaci6n de contenidos de las sesio
nes de trabajo grupal. 

Comente sobre la necesidad de utilizar a la lengua 
escrita como forma de expreai6n. 

Señale su uso en loe libros, las revistas y los 
peri6dicoe • 

• - Sefiale aplicaciones diferentes a &etas (apuntes, 
archivos escritos, memorias, diarios, etc.). 

Comente las ventajas de llevar uh archivo escrito 
- de los contenidos trabajados en detenninadae ti.reas 

del conocimiento y para todos loe miembros de su 
gru.po escolar. 

Sspecifique o consulte concretamente quá ea un 
archivo • 

• - Sugiera formas para elaborarlo y utilizarlo • 
• - Sefiale su importancia a nivel individual y a ni-

vel grupal. 
Mencione la funci6n de habilidades individuales en 
loe integrantes del grupo para lograr captar el eel! 
tir de eus compafieroa. Be determinante q~e loe 
integrantes del grupo dominen: saber hablar, saber 
escuchar, poner atenci6n, eaber elaborar apuntes, 

elaborar esquemas báeicoa, etc. 

4.l.2 Participe en una seei6n de trabajo grupal sobre la 
diacusi6n de una temática particular. 

Int&greee a alguno de los equipos de trabajo. Estos 
pueden eer equipos de discuei6n o equipos observad_!? 
res. Si se integra a un equipo de diecuai6n proceda 
como se ha descrito en las actividades de la segun
da unidad de este mismo programa. Si se integra a 
un equipo observador (e6lo uno por cada sesi6n de 
trabajo), proceda como sigue: 

Integre el equipo con un mínimo de tres elementos 
y un máximo de cinco. 
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Oonfinne que el objetivo de su tarea as elaborar 
el reporte de opiniones o de conclusiones sobre 
la temática tre.hajada en grupo. 
Divida las tareas de obeervaci6n por aspectos: 
un miembro del equipo puede dedicarse a registrar 
conoeptoa, otro hechoa, otro opiniones, otro 
ejempl.oe, etc. 
Col6queee en un lugar visible para todos y cerca 
del grupo de diecuei6n, a fin de observar y re
gistrar loe datos con mayor preciei6n. 
Escriba continuamente, valorando loa diversos 
planteamientos grupales. Para esto, tenga preeen 
te el esquema básico elaborado previamente. 
Procure que en ou registros haya jerarquizaci6n 
da ideas, ce subrayen las ideas principales; 
ae evite lo repetitivo; haya secuencia, no in
fluyan las impresiones personales por alguno de 
sus compafieros o por algu.na de sus ideas; atien
da siempre al significado de lo expresado; no t~ 
me partido en conflictos sobre el tratamiento 
del teme, ni se deje llevar por antipatías o 
simpatías hacia alguno de eus compal1eroe; no se 
moleste por la fonna de actuar del grllpo; mues
tre inter&s perlllanente hacia loe puntos de vista 
de todos y cada uno de sus oompafieros; sepa es-

cuchar con paciencia. 

4.1.3 Re'linaee con sus mismos compaf'íeros del equipo observa
dor para l.a siguiente faoe de trabajo. 

Entablen una nueva discusi6n, muy breve, sobre los 
- elementos que formarán parte de la memoria colecti

va. 
Sometan a votaci6n la elecoi6n de un moderador, 
un secretario y un relator del trabajo final • 

• - Túrnese para leer la informaci6n recabada. 
Sometan a análisis y seleccionen sol.amente aque
lla infonnaci6n representativa de l.a tem~tica 
abordada. 
Guíense en el siguiente formato para organizar 
el escrito final1 

• 



- 364 -

AR&A: 
TEll!A: 

I, Introducci6n (esquema báe1Jco). 
II. Informaci6n. 

III. Conclusiones. 
IV. Vocabulario. 

V, Documentación. 
VI, Observaciones. 

_ Elabore un primer borrador. 
Revisen eate trabajo y reestruot6.renl.o, procur&!! 
do que baya claridad en la expoaici6n por pá.rra
f oa. Incluya las ideas principales prestando 
atenci6n a la ortografía adecuada, 

_ Elaboren el trabajo final • 
• - Decidan su presentación, adecuándose a loa recur 

sos disponibles (manuecrito, mecanografiado, im.": 
preai6n, etc.) 

_ El relator leerá y explicará a todo el grupo el CO,!! 

tenido del texto. 
Si el contenido del reporte resultara incompren
sible para al grupo, el maestro intervendrá en 
su con.f'eoc16n, únicamente como asesor. 
Si algón aspecto no fue incluido, loa miembros 
del grupo harán las ampliaciones necesarias, 
consignándose 6etae en el apartado de laa obser
vaciones. 

PARTICIPE EN LA ELABURACION DE REPORTES DE LAS DIFERB,!! 
TES SESIONES DE TRABAJO, 

4.2.1 Planee la elaboraci6n del archivo. 
Comente la necesidad da mantener ordenados y clasi
ficados loa materiales elaborados por el grupo. 
Comente la importancia de cada uno de loe cuatro p~ 
sos para el tratamiento de los dooumentoss recolec
ci6n de datoB, ordenaci6n, claaifioaoi6n y archivo 
de loe mi emoe. 
Comente todos loa usos que pueden dárselas a los ma 
teriales contenidos en este archivos como guias de
eatudio, como diario del grupo; como base para ªPu.!! 
tes, como f'u~nte de consulta permanente, etc. 
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4.2.2 Integre comisiones rotativas de trabajo para clasifi-
car los materiales elaborados. 

Comenten entre eí la conveniencia e importancia de 
clasificar adecuadamente la informaci6n acwnul.ada 
durante las sesiones de trabajo. 
Coloque cada uno de loa registros de lee diferentes 
eeeionee, en faldera o carpetas delgadas e indepen
dientee. 

Coloque loe eecritoe en carpetas de diferentes 
co1oroe, dependiendo de la información o tem~ti
ca tratada: 
1 Carpetas azulee para la información relacione.-

da con acontecirniantos generados en Buropa. 
1 Verde para loo datos de América, 
1 Amarillo para 1oe datos da Asia. 
1 Rosa para loe datos de México, 
1 Grie para loe datos de Africa, 

.- Membrete la caja de cada carpeta o folder, con 
loe siguientes datoe1 nombre del tema abordado, 
eimp1ific&ndolo a1 máximo; lAilidad a que pertenece 
dentro del orden de1 programa do estudio, en núm.! 
roe romanos; nWnero del teme. desarrollado; número 
de cuartillas utilizadas, 

REVOLUCION MEXICANA U - V 
T - 3 

pp - 5 

Ordene todos los foldere por temas, en orden al
fabético, independientemente del color de ceda 
uno de ellos. 

CLASIFIQUE TODOS LOS ffiATERIALES ELABORADOS EN CADA 
SESION, 

4,2,3 Integre un equipo de trabajo para elaborar el archivo 
de los materiales ordenados y clasificados. 

Comenten entre sí, la conveniencia de archivar ado
cuadrunente la información y poder disponer de ella 
con rapidez. 
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Integren loa Índices de los materiales el~boradoe 
como sigues 

Dispongan de una libreta de pasta dura y hojas 
cosidas para su elaboraci6n. 
Elabore el Índice pvr temas, en orden Fllfab&ti
co. Marquen cada una de lae hojas de la libreta 
con letras guia: una por cada letra del abeceda
rio, colocadas en el extremo superior derecho 
del papel. 
Registren en el Índice, cada uno de loa temas 
de los trabajos ya elaborados. 

Elaboren el eietema de archivo en cajas de algÚn 
materitl resistente. 

Coloquen divisiones guía con cada una de las le
tras del abecedario. 
Coloquen deepu&e de cada diviei6n el folder del 
tema correspondiente, independientemente del co
lor que presente. 
Determinen la ubicación del archivo en un lugar 
de fácil acceeo, donde pueda ser utilizado en 
cualquier momento. 

Inviten a sus compañeros a la consulta permanente 
del material archivado. 

Elaboren en cartulinas algunas consignas que in
viten a la consulta del archivo: 

"El material. se archiva para ser visto y con
au1 tado por todos." 

1 "Con el materifll archivado puedes completar, 
ampliar y/o actualizar tus tareas." 

Formen un~ comisi6n para el cuidado y custodia del 
archivo. 

Lleve constancia de quienes utilizan el material 
en un momento dado como prástamo do~iciliario. 
~:aneje papeleta• de salida y entrada del mate
rial, con el nombre del usuario, el día que lo 
solicitó y el día que deberá entregarlo. 
(Véase modelo de papeleta en la página siguiente). 

PARTICIPE EN UNA PLENARIA DONDE SE COMENTE LA UTILI
DAD DE ESTOS TRABAJOS ELABORADOS PüR sr. GRUPO y QUE, 
UNA VEZ ARCHIVADOS, QUEDAN COMO MATERIALES PERMANEN
TES DE CONSULTA. 
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SUGIBRA ALGUNAS PORJIAS PARA ll!ANTENBR ACTUALIZADO Y 
8N BUBN 8STADO AL ARCHIVO. 

ARCHIV8 ADBCUADAMBNTB LOS MATERIALES, CONPO!lllE SB VA
YAN ELABORANDO. 

MODELO DE PAP8LBfA 
PARA PRESTAMO DOMICILIARIO 

TEMA1 ---------~ 
UNIDAD1 ~----------~ mnumo DE TEll!A 1 ----
TOTAL DE PAGINAS 1 ----

Nombre del alumnos Salida Entrega 
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3, Apartados de1 programa de Lectura Participativa. 

A. Textoa bl<siooa. 



APARTADO A-1 

TALLBR DE LECTURA, 

NOMBRE DEL ALUMNO (A)' ---------------

CUESTIONARIO REFLEXIVO 
ANTE EL USO DE LA LECTURA EN EL AULA 

INSTRUCCIONES1 A continuación encontrarás una lieta de pre
guntas con varias posibles respuestas. Lee 
cada pregunta y coloca dentro de\ paréntesis 
de la derocha, la letra de la respuesta que 
a t! te parezca más cercana a lo que pieneaa 
o sepas. 

l. ¿Crees que saber leer eea lo más importante 
que debas aprender en la escuela?•••••••••••••••• 

A, SI B. TAL VEZ c. NO 

Loe la siguiente lista do textos esoritoe1 

A. LIBROS D.E LA PRlllARIA. 
B • .ENCICLOP.EDIAS Y LIBROS D.E LA BIBLIOTECA. 
c. PllRIODICOS. 
D. FOTUNOVELAS Y CUENTOS ILUSTRADOS. 
E, REVISTAS DE CIENCIA Y CULTURA. 
F. REVISTAS D.E ARTISTAS CON dEPURTAJES CURIOSOS. 

2. De la lista anterior, ¿cuál tipo de textos 
lees máe seguido? (elige e6lo uno) ••••••••••••••• 

3, De la misma lista, ¿cuál tipo de textos nunca hae 
llegado a leer? (elige e6lo uno) ••••••••••••••••• 

4, ¿Qué tipo de aoto ea leer un texto? 

A, INVOLUNTARIO B, VOLUNTARIO C. NU LO SE 



- 370 -

Lee la siguiente lista de libros de texto 
que te proporcionan en la escuela primarias 

A, LIB~U DE ESPAÑOL DE LECTUi!AS, 
B. LIBRO DE ESPAÍlOL DE EJERCICIOS. 
C. LIBRO DE MATEMATICAS. 
D. LIBRO DE CIENCIAS NATURALES. 
E. LIBRO DE CIENCIAS SOCIALES, 

5. Do la lista anterior, ¿cuál libro te guata leer 
más? ............................................ . 

6. De la misma lista, ¿cuál libro no te guata leer? • 

7. ¿Acostumbras a leer en tu casa? 

A. SI, PORQU~ lilE GUSTA. 
B, SI, l'ORQUE liE LO ORDENAN. 
C. NO, l'ORQUE NO ME GUSTA. 
D. NO, l'ORQUE NO ME LO ORDENAN. 

B. ¿Creee que sabiendo leer correctamente, podrías 
aprender lo que tú quisieras, por tí mismo?•••••• 

A. NO B. PUDIERA SER c. SI 

9. ¿Cuánto trabajo te cuesta entender lo que lee e? .. 
A. NADA B, l'OCO c. MUCHO 

ro. ¿Cuánto trabajo te cuesta hacer un buen reewnen?. 

A. l'OCO B. MUCHO c. NADA 

11. ¿Cuánto trabajo te cuesta estudiar correctamente? 

A, MUCHO B. NADA C. l'OCO 

12. ¿Crees que necesitas saber c6mo sacarle mejor 
provecho a la lectura? .•...•....•••.••.••.•••••• 

A. SI, PORQUE SE ME OLVIDA LO QUE LEO. 
B, SI, PORQUó NO ENTlENDU LO QUE LEO. 
C, SI, PORQUE LEO lf.UY DESPACIO. 
D. NO. l'ORc;,Ui: SI SE LEER CORRECTAMENTE. 

( 
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APA?.TADO A-2 

CUESTIONARIO PARA INVESTIGACION DE DESTREZA Y RAPIDEZ 
EN SEGUIR INSTRUCCIONES 

l.. Lee todo primero. 
2. Escribe tu nombre en l.a esquina superior derecha de esta 

hoja. 
3. Cuenta la total.idad de l.as l.etras de tu nombre y an6ta

l.as sobre l.a l.Ínea: 
4. Traza tres cuadrados en la parte superior. 
5. En cada uno de ell.os anota l.a inicial. de tu nombre 

y de tue apel.l.idos. 
6. Traza un círcul.o al.rededor de cada cuadrado. 
7. Presenta tu firma. en la líneet punteada (ei no tienes, 

inventa una en eete momento)s 
8. Anota oon cuidado el. reaul.tado de 175 + 21.5 ~ -.----
9. Al resultado o.nterior agrega una cantidad igual.. 
l.O. Encierra en un c!rcul.o el total. de la operaci6n. 
l.l.. Rn voz al.ta dí ol número total. encontrado. 
12. Anota si crees que sabea leer correctamente. 

SI ---' NO---· 
13. Pide a tu compa!lero de al. l.ado que cuente del. uno al. 

diez, 
l.4. Si se niega a hacerl.o, hazlo tú mismo en voz al.ta. 
l.5. Pregunta al maestro su nombre y apel.l.idoe y an6tal.oss 

16. Encierra en un circulo loe números pe.res que encuentres 
en esta hoja. 

17. Si eres la primera persona en llegar a este punto, haz 
venir al maestro y que te ponga una marca en la hoja. 

ia. Anota si hasta este punto no has tenido dificul.tadees 

l.9. Si te fijaate a quíl hora comeuz6 este ejercicio, 
anota el. tiempo empleado 1 

20. Ahora que has terminado de l.eer todo, solB111ente anota 
tu nombre y entrega l.a hoja al maestro. 
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TALLER Di: LSCTIJRA, 

NOMBRE DEL ALUblNO (A) 1 

TEXTO Al 
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APARTADO A-3 

lNSTttUCClUNES1 Lea con cuidado el siguiente texto y contes
ta después lo que so te pregunta. 

Tenía un criado mucho que sufrir con e1 carácter ori

ginal. do su amo. 

Volvió un día su señor a casa de muy mal genio, se se,n 

t6 a la mesa para comer, pero hallando la sopa fr!a, y ce

diendo a la c6lera, cogi6 al plato y l.o arroj6 por la ven

tana. 

Al criado ee 1e ocurri6 entonces, ir echando tras la 

sopa, la carne que había puaeto en la mesa, luego el pan, 

el vino y, finalmente~ loe manteles. 

_¿Qué haces, temerario? -dijo el amo irritado, levan

tándose furioso de eu asiento, 

Perdone usted seaor ei no he comprendido bien au in

tenci6n -respondi6 con serenidad el criado, Creí que usted 

desaba comer hoy en el patio. ¡El aire ea tan apacible!, 

¡el cielo es tan sereno! Mire usted el manzano. ¡Cuan be:r

moao ee!, ¡con qu4 gueto buscan las abejas su a1imento en 

J.as florea! 

El amo reconoci6 su falta, corrigiose de el1a y di6 

gracias interiormente al oriado por l.a lecci6n que acababa 

de darle. 
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l. ¿~uá título le pondrías a este texto? 

2. ¿Por qué crees que el amo estaba de mal humor? 

J. Ordena los siguientes enunciados, escribiendo en el 

paránteeis el nW.ero l a lo que sucedió primero, el n~

mero 2 a 1o que eucedi6 deapuáe, y así auceeivamonte 

hasta llegar aJ. nW.ero 3 y 4. 

El criado estaba sereno. 

&l ~riado tir6 la carne por la ventana. 

El amo reconoció su falta. 

El amo lleg6 de mal genio. 

4. ¿Cuál de los personajes es el más importante? 

5. Subraya de los siguientes enunciados, al qua represente 

mejor el mensaje transmitido por el autor: 

A. No debemo8 ser rencorosos. 

B, Debemos obedecer a la gente. 

c. Es necesario hacer notar sus errores a los dem!e. 

D. Podemos aprender de los dem&s. 
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TSXTO B: 

INSTRUCCIONES: Lee con cuidado el siguiente texto y contee 
ta después lo qua se te pregunta. -

Había una vez un monstruo con figura de mujer, llama.

do Meduea, qua vivía en lo alto de una roca, junto al mar. 

Loe cabellos de ~edusa eran serpientes vivas y todos aqué-

11oa que la miraban quedaban convertidos en piedra. 

Muchos habían intentado mirarla y muchos habían pere

cido en el intento. Había muchas estatuas de piedra alre

dedor del peñasco donde vivía la Medusa ••• 

Un joven llamado Perseo decidi6 acabar con elle. Sus 

amigos querían disuadirlo pera que deeistiera de ello. 

Ya sabes lo que ha pasado con todos loa que quisie

ron luchar contra ella -le decían. 

Pero él conteataba1 Yo tengo mis planee. 

Perseo aubi6 hasta la roca y cuando apareci6 el horri

ble monstruo, en vez de mirarlo y empuñar la espada, eac6 

un espejo. La Medusa, al verse en él qued6 convertida irune

diatamente en estatua de piedra. 

Desde entonces loa marinos contaban la hazaña de Per

seo, cada vez que sus navas pasaban junto a la roca de la 

Medusa. 
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l. Describe a la Medusa: 

2. ¿Crees que la llledusa muri6?, ¿tú qu6 opinas? 

J. Subraya el título que eacogeríee pera aeta narraoi6n1 

A. Perseo y Medusa. 

B. Medusa, el monstruo de las serpientes. 

c. La destrucci6n de Medusa. 

4. Ordena los eiguie~tes enunciados, escribiendo dentro del 

par&ntesie al nlimero 1 al hecho que sucedi6 primero, el 

2 el que le eigui6 y así sucesivamente hanta llegar a los 

números 3, 4 y 5. 

La Medusa se vi6 en el espejo. 

Perseo decidi6 acabar con Medusa. 

Los merineros contaban la hezafla de Perseo. 

La Medusa había convertido a muchos en estatues. 

Pereoo empull6 su espada. 

5. Al utilizar Perseo el eepejo contra la Medusa, domostr6 

ser: (Subraya lo que opines) 

A. Astuto. D, Valiente. 

B, Orgu1loso. 

c. Jueto. 

B. Asesino. 
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APARTADO A-4 

FINAL!llAll UE: LOS l•1ENSAJES 
====~==========~~==~===== 

ffnalldad del ernbor 
tkl met\Sllle 

lnronnar 

l:dum 

tnlretencr 

f"crsuodlr 

otdctfvcu del eml:!IOI' 
dclmcn.'J.l1cP.-1ra 

capl.ar a .su p1ibllco 

Comunicar lnronnaclón nueva o 
lmporlanlc con claridad,. uadl· 
lud y rnpldc.t. la Información 

c~ccr~~cn~~~L:_· 
anuncios. nollda dennlr.lono. 
prcdO!l.. lugares gcogr~nco!. 
planos de cnn~tmcclón. 

, tn~cnar, nd1eslmr o ~pllc.ar 
una lécn1ca ~entllla o cómo ha· 
ccr o emplenr algo. 

~r "~!~a1~k1~ ~c~~f~~ ~~~ 
polllla. ele. ti men~ de cómo 
hacer nlgo podrfa ser: lmcer u11a 
nmr¡ueln de nutomóvll. nurnrJar 
una clmara fologn\ílc.a. etc .. 

6 
lncrenu::ntar de una manera or· 
dcnitda y gmdunl el conodmlcn· 
to del lector con re.spcclo a un 
lema o proc~ compllcndo. r:I 
lertt1t pod1l11 se:r: hlslorla de tu· 
fDJm. ecolog[a. transporlr~ roto· 
omna: el procc.w podrln ser: lec· 
tura. cocina. pronóslko mcleo· 
tológko. 

Divertir o proporclonnr placer. ti 
enlrclen1mlenlo o placer puede 
S>foYenlr de la vista. el oldo, la 
mente y/o la.• emoclone'l.: el 
me~c pul!dc M:r: cómko, Irá· 
gko. misterioso. fanl!tslko. mu· 
ale.al. dn1mátko. 

Convencer al lector para que ac• 
Clic o rcncclonc de una dclennl· 
nada manera. ti me1\51\Je puede 
referirse al produclo o Idea que 
orrtte e:I emisor. la acción con· 
sccuenle del lector setl11~ com· 
pnu un producto, volar a un 
c.nndldlllo, unlrsc a un grupo. 
abandonar un grupo. conlrm· 
phlr un progmma de tele:vblón. 
tonve:nccr a otro.• para que ha· 
g1m algo, abandonar una CO!• 
lumbre dar dinero a Ul!'I 

txponer las opiniones. ldca!I. 
de.scuhrlrnlenl~ y emociones 
dd embor dd mcn~ 
ti mensaje puede referirse a: 
amigos. enemigos. la vk1a. la 
bcllem la muerte. la natura le.ta. 
el amor. el odio. Dltn. un pab. 
una 111Ju.sUda. un derttho. un 
suefto. 

Audiencia 
ataqüc 

uadlrlQ/do 

(A) lector medio lp\I· 

~~~~~~~~~ 
¡dcUca. 
161 Lttlore.s espcdalf· 
.tados que requieren 
lnfonnaclón muy léc.· 
nlcaoc.~lal. 

Lttlore.s que saben 
mcno:ii .sobre una lk· 
nlca. lema n proceM> 
de lo que le.s re.sulla 
necesario o dc.seable. 

Lttlore:t a los que 
alrac e:I Upo de entre· 
lenlmlcnto que po. 
pordona el cmlsof dd 
mens.'1e o a los que 
lnlcresan las tknlcas 
y formas empleadas 
pnnl transmlUr el 
riren.s.ajc. 

LttlOf'e.s que alln nq 
están de acuerdo con 
el e:mlsor del me:n· 
"11•· 

lectores con crttn· 
das slmnares a l&t de:I 
embordelrnct\Sf\feo 

~~e~~~iw:: 
dlenda en esle caso 
no es IBn Importante 
para el cml5or: lo teal· 
mente Importante et 
elmcn5l\Je), 
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APARTADO A-5 

TALLER DE LECTURA. 

NOMBRE DEL .t.LUllNO (A) 1 ---------------

INSTRUCCIONES: Lee detenida.mente el eiguiente texto. 

ANIMAU:S RAROS 

La JlBl~brn "raro" tiene distintos significados. Por 

una parte, ee dice que algo ea raro cuando resulta extrai1o 

o extravagante, o bien diotinto a loe seres u objetos de su 

misma especie. Un perro ve1•de, por ejemplo, eer:!a raro, 

pues loa perros nunca son verdee. 

Pero "rAXo" significa también escaso, qu~ existe en P! 

queño número, como cuando se dice, por ejemplo, "rara vez 

voy al teatro", que quiere decir que ae va muy pocas vecee. 

Loe animales raros, sobre todo loe que lo eran en ambos 
sentidos del t&rmino (e la vez escasos y de aspecto extra

fS.o) inopire.ron a menudo leyendRe y supersticiones. Las fo

cas y enima1es similares, que hoy día todo el mundo conoce, 

seguramente sirvieron do base a las historias que antigua

mente contaban los marinos sobre las sirenas; y un pequeao 

murci&lago llamado d6smodo, que n veces chupa la senere de 

las reses mordi&ndolae mientras duermen, sin duda ha contri 
bui~o a crear la leyenda de los vampiros, que atacan s 

otros seres como 1os humanos, eegÚn ee ve en el cine y la 

televisi6n. 
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Actualmente conocemos bien casi todas lae especies de 

animR.l.es que hay en el mundo, aunque son numerosísimae 

(e61o de inaectos hay más de medio mill6n), pero eso no nos 

impide seguir asombrándonos ante las caracteríeticae y ex

traños comportamientos de algunas de ellas. 

Uno de loa Bllimal.es más raros de la actualidad, tanto 

en el sentido de que quedan muy pocos como por su curioso 

aspecto, es el panda gigante. El primer detalle curioso es

tá en que el panda parece un oso (a menudo ae le llama 

impropiamente_"oeo panda") pero en realidad no lo eo; per

tenece a la familia de los proci6nidoe, como el mapache. 

El panda vive en China, en la.e inmediaciones del Hima

laya, y se alimenta de bambú; queden pocos ejemplares en el 

mundo, y está en pel~o de extinguirae. Por esta raz6n y 

por su llamativo aspecto, el panda ee utiliza a menudo co

mo emblema de campBf'l:ae de protecci6n de la naturaleza. 

Entre los reptiles, hay numerosos anima.lea extre.fioe y 

eorprennentes, y tel vez el más curioso de todos sea el ca

male6n. A primera vista parece, por su :forma y ta.me.B.o, unR 

vulgar lagartija, pero ei se le observa con más atenci6n 

se ve que no tiene nada de vu1gar: sus ojos se mueven cada 

uno por separado, eue "manos" tienen cuatro dedos opuestos 

dos a dos, cambia de color para mimetizarse con lo que le 

rodea, y con su larguísima lengua, que dispara como un lá

tigo, puede atrapar desde lejos loe insectos con loe que se 

alimenta. 
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~ntre lae aves hay muchas que llamen la atención por 

su vistoso plumaje (como el pavo real) o aue costumbres 

(como el quebrantahuesos), pero probablemente ninguna sea 

tan notable como la máe pequeffa de ellas, el diminuto coli

brí, que diríase un cruce entre pájaro e insecto: so alime.!! 

ta del néctar de lae flores, como las abejas, y ea la linice 

de lae aves que tiene la asombrosa facu1tad de volar hacia 

atrás. 

En el continente australiano abundan loe animales no

tablee por sus aspectos y costumbrea. El más extraffo de 

ellos, y uno de los m~s extrafioe del mundo -tan re.ro como 

eu miemo nombre- es el ornitorrinco, que parece una mezcla 

de varios animales• ea un pequeffo mamífero de cuerpo pareci 

do al de un conejo, pero tiene un pico como de pato, patas 

adecuadas para na.dar y pone buevoe. 

Nada es tan raro en el sentido de eeoaeo, como aquello 

de lo que existe un s6lo ejemplar. 

Un notable ejemplo de animal linico ea el gorila blanco 

del zool6gioo de Barcelona, llamado "Copito do Nieve•. Es 

un caso de albinismo, frecuente en muchos anima.lea, incluso 

en el hombre, pero que en loa gorilas no se había observado 

nunca ni se ha vuelto a observar dospu4e, ni siquiera entre 

loe hijos del propio Copito de Nieve. 

También es único el cruce entre perro y gato que se ha 

conseguido artificialmente, y ee probable que en el futuro 

loe experimentos de loe biólogoe noe eorprendan con nuevoe 

y extraordinarios animales. 



INSTRUCCIONES! 

A, 

B. 

c. 

D, 

E. 

F. 

G, 

H, 

I, 

J. 

l. En el texto anterior se encuentran diez palabras 
subrayadas. Léelas en silencio. Subráyalae con 
co1or. 

2. Lee los enunciados y párrafos donde se encuentran 
incluidas las palabras, 

3, De acuerdo al contexto, señala el significado de 
cada palabra. 

4. A continuaci6n se presentan las mismas palabras 
subrayadas. Debajo de cada wia ae presentan tres 
posibles significados de ella, cruza el que consi
deres más adecuado. 

Sllt!ILAR1 

igual diferente semejante 

cura:ro RTM1IENTO 1 

conducta. disciplina educaci6n 

IMPROP!AMENTEt 

correctamente adecuadamente incorrectamente 

INMEDil\CION: 

lejos alrededor en el. centro 

EXTINGUIRSE1 

de en parecer multiplicar disminuir 

VULGAR1 

grosero rudimentario común 

NECTAR: 

azúcar jU¡!O licuado 

ABUNDAN1 

poc& cantidad regul11r cantidad gran cantidad 

;,LBI!I01 

blanoo túnica negro 

ARTlF!CAL1 

fabricado no nntural. natura1 



TALLER DE LBCTUl!A, 

NOMBRE DEL ALUMNO (A)1 
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APARTADO A-6 

LAS IDRAS PRINCIPALES BN BL P.lRRAPO 

INSTRUCCiuNBS1 Lee cuidadosamente cada uno de loe párrafos 
siguientes y subraya las ideas principales. 

I. "Los indios americanos no conocían el caballo, pues aun

que este animal vivi6 en toda Am~rica hace millones de 

al'ios, luogo desaparoci6 del Nuevo Mundo. Cuando loe in

dios vieron a loe conquistadores espafl.oles montados a 

caballo, pensaron que eran seres fabu1oeos, mitad hom

bree y mitad animales." 

II, "Si miramos con una lupa una fotografía o un dibujo en 

color, impresos en un libro o revista, veremos unos pun

titos de distintos colores. Estos puntitos se llrunan 

trama. Existen tramas de tres colores básicos: rojo, 

amarillo y azu1. Al imprimirse unas sobre otras, estas 

tramas dan toda lR gama de colores poeiblee. Este tipo 

de impresión en color se llama tricromía porque uea tres 

colores. Si se utiliza además una trama negra, tenemos 

entonces una cuatriorom!a." 
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III. "Loe primeros colonoa ingleses que se establecieron en 

Norteamérica no tenían buenas relaciones con los indios, 

a 1oe que consideraban enemigos aborrecibles. Sir 

Jeffery Amherst aprob6 lq propuesta de contagiarles la 

viruela impregnando con pus de vsriloeoa lBs mantas que 

les vendían. " 

IV. "Las casas en Jap6n son bajas y frágiles. Por dentro se 

diferencian mucho de las nuestras; s6lo hRy una gran ha

bitaci6n que ea divide por medio de biombos. El mobilia

rio ea escaso, lo forman u.nos cuRntoe cojines (los japo

neses se sientan en el suelo), algunas mesas bajas y 

unas delgadas colchonetaa que hacen las veces de camas y 

que s6lo ee sacan por lBs noches." 

V. "En el mundo hay cientos de trabajos distintos, algunos 

de ellos real.mente origina1es. Bn Londres, por ejemplo, 

había. un fe.moso olfe.teador, un ee!lor que se ganaba la v_!

da gracias a su extraordinario olfato y a su capacidad 

para distinguir las causas y procedencias de cada olor. 

Entre otras cosas, fue contratado por la compa.B.Ía del 

"Metro" de Londres para identificar las fugas de gas." 

Vl. "Agricultura: "Agro", viene del latín y significa ca.m

·po. La agricultura es el conjunto de tareas re1acionadae 

con el cultivo ae los campos." 
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APARTADO A-7 

lNSTRUCClONES1 Lee con detenimiento el siguiente texto. 

LA BllA A'fOIUCA 

El 6 de agosto de 1945, a las ocho y cuarto de la mal'l~ 

na, un avi6n estadounidense sobrevolaba la ciudad japonesa 

de Hiroehima. Sue habitantes se levantaban de la oama y las 

callas, tranquilas, aparecían todavía medio vacías. Nadie 

podía imaginar lo que iba a ocurrir. De pron:IIo, une nube 

negra y horrible cubri6 el cielo y todo estall6 en pedazos. 

Era la bomba at6mica. 

La ciudad tenia 400 000 habitantes y aquel miemo día 

murieron casi 90 000. En 1950, a consecuencia de loe efec

tos retardados de la bomba, el nW.ero do v!ctimaa ascendía 
a u.na cifra mucho mayor. 

Con el lanzemi.o:ito de le bomba at6mica sobra Hiroehima 
acababa la Segunda Guerra Múndial, qug duraba desde el afio 

1939. Sin embargo, une experiencia tan dura con un final 

tan duro no podí~ terminar sin que cambiaran las cosas. 

En efecto, al terminar ln guerra comen~aba una nueva forma 

de vida para el hombre, una nueva 4poca, a la que ea ha da

do el nombre de "era at6m.ioa••. Por suerte o por desgracia, 

es la qua nos ha tocado vivir. 

Nuestro eiglo es al siglo de los descubrimientos, del 

desarrollo t4cnico y científico. Una mirada a nuestro al.re

dedor basta para convencernos de ello. Vivimos entre apara-
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toe que realizan lee tareas máe diversaes lavadoras, lava

vajillas, tel&fonoe, etc •••• Hasta hace menee de cien afies, 

no existía la luz el&ctrica y hoy todoe tenemos televiei6n, 

radio o tocadiscos. 

Asimismo, se han descubierto nuevas formas de energía 

que podrían llegar a sustituir en el futuro al petr6leo, 

sustancia que puede llegar a agotarse. Así, se discute en 

el presente la utilizaci6n de la energía at6mica o nuclear. 

Esta forma de energía, cuyo uso comienza a generalizarse en 

todo el mundo, ea poderoeíeima e inagotable y puede repre

sentar una eoluoi6n inmediata a loe principales problemas 

energ&ticos de la hwuanidad. 

Pero desgraciadamente, todo este progreso, todo wte 

avance científico tfll!lbi&n tiene un aspecto negativo. Ya 

hemoe visto loe efectos do la bomba at6ulica en Hiroshima, 

por ejemplo. Hoy todos los países ee plantean los peligros 

de las centrales nucleares, centros de energía at6m.ica, 

y pesan sus inconvenientes y sus ventajas. Loe recientes 

accidentes de Harrisburg en Estados Unidos y de Chernobyl 

en la Uni6n Sovi&tica (Comunidad de Eetadoe Independientes), 

han despertado una pol~mica qu~ tardará en resolverse. 

El progreso de la t&cnica ha traído conaacuenciaa ne

gativas. Los rice y loe mares contaminados, la poluci6n en 

las ciudndee, el desgaste de la naturaleza. Para evitar es

te desgaste, han surgido movimientoa, llamados eco1ogiataa, 

que persiguen mantener el equilibrio de la Naturaleza y 

proteger 1a vida de las especies ani~~lea y vegetales a fin 

de mejorar la vida del propio hombre. 
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No somos caníbales ni ejecutamos a nuestros enemigoo 

en la plaza p~blica, pero matamos cada año miles de focas y 

acabamos con las ballenas. No sacrificamos, como los azte

cas u otros pueblos antiguos, víctimas humanas a dioeee 

sanguinarios, pero somos capaces de arrojar uno bomba mort! 

fera sobre una ciudad de 400 000 habitantes. Somos, pues, 

capaces de orear cosas maravillosas, pero también de utili

zar esas cosas pnra nuestra propia destrucoi6n. 

INSTRUCCIONES 1 

l. El texto anterior está integrado por ocho párrafos. 

Numera cada uno por el lado izquierdo. 

2. seaals con una pequeaa flecha el lugar donde se en

cuentran las sangrías de cada párrafo. 

3. Encierra el punto final de cadn párrafo. 
4. ~n el espacio siguiente escribe la idea principal 

de cada uno de loe párrafos del texto anterior. 

Párrafo 11 

?árrafo 21 

Párrafo 31 --------

Párrafo ••• 
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APARTADO A-8 

DRCALOGO DRL RXPOSITOR 

l. Pronuncia bien las palabras. 

La prisa y el descuido originan más errores, y malos 

entendidos, que la ignorancia o el vocabu1ario inadecuado. 

Proporci6nale a tu expresi6n la atenci6n y el cuidado que 

merece. 

2. Habla para que te oigan. 

Si va1e la pena decir algo, tambi~n merece escucharse. 

No grites, pero tampoco murmures. HablR con claridad, no 

entre dientes. 

3. Muástrate activo. 

Si demuestras interás en lo que dices y hablas con 

entusiaemo, tu plática será amena y estimulará a tus oyen

tes. 

4. Toma el tiempo necesario. 

La lengua ea más lenta que la mente, pero más rápida 

que el oído de quien escucha. Casi todos habla~os rápido, 

omitimos sílabas y palabras o nos precipitamos sobre una 

serie de pensamientos. Disminuye tu velocidad, 

5. Aprende a escuchar. 

La conversaci6n debe ser como una. ca1le de doble sen

tido. No a6lo es oortáa escuchar a los demás, sino que es 

el medio más efectivo que conoce el hombre para acumular 

experiencias, adquirir ideas y mejorar la expresi6n. Así 

fue como aprendiste a hablar. Abre loa oídos. 
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6. Ve.ría tu estilo, 

El requisito más importante cuando ae habla es establ~ 

cer comunicaoi6n, Varía el tono de tu voz y el uso de las 

palabras según la situaci6n o la persona a quien te diri

jas. Realiza cambios en tu manera de hablar. 

7. s& conciso. 

La mayor parte de lo que se expresa contiene muchas 

palabras. Caei todos repetimos una idea con palabras id&n

tioae o eimilares, y luego la volvemoe a expresar. No hables 

en fonna c:n:ítica, misterioea o precipitada, pero s& eoon6-

mioo. s& breve. 

8. Sá eepac!fioo, 

Muchas veces no hablamos con claridad o lo hacemoe en 

fonna indefinida e incierta, Incluso cuando tenemos una idea 

precisa de lo que queremos decir, no busoamoe las palabras 

exactas y concretas que expresarían lo que tenemos en la 

mente, Intenta usar palabras cuyo significado sea preciso. 

9. S& original. 

Es imposible concebir una idea del todo nueva, o ex

presar una vieja idea de manera fresca y original. Sin em

bargo, el mayor error al "hablar bien" ea el uso de expre

siones trilledas que ya perdieron su vigor, su carácter pi~ 

toreeoo y au atractivo. Evita las fraaes hechas. No te com

portes como disco rayado. 

10. Aporta ideas nueves. 

Salvo rarae excepciones, las personas tienden a ha

blar más -Y deoir meno•- de lo que deben. Despuás de todo, 

la expresi6n oral es s6lo le facultad o poder de hablar. 
..;.. 
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APARTADO A-9 

RBPLEXIONBl3 COUDIA!U.S 

¿Te has puesto a pensar desde cuándo no saludas a las 

personas que trabajan contigo?, al eeffor que recoge tuba

sura, al lechero, al que te vende las tortillas, a1 cajero 

del banco o al empleado de la tienda o la oficina. 

fodae eeae personas trabajan para darte un servicio. 

Y tú, ¿quá hncea por ellas? 

No hagas más pesado su trabajo poniéndoles mala cara. 

Nada te cuesta regalarles un~ sonrisa, pedirles las cosas 

sin exigirles; agradecerles su trabajo. Con esto no reeo1-

ver~e sus problemas, pero lee darás un momento de alegría. 

Piensa todo el bien que puedes hacer con tan pequeRo esfueE 

zo. ¡No dejes pasar la oportunidad:, ¡e' amab1e oon loe 

demás! 

Renexi6n 21 

¡Cuántas amistades perdemos porque no queremos dar 

nuestro brazo a torcert Porque no queremos pedir una diecuJ: 

pa o aclarar un mal entendido. Nos parece difícil dar el 

primer paso. Sobre todo cuando creemos tener 1a raz6n o 

cuando sentimos que somos la parte ofendida y noe quedamos 

esperando que siempre eea el otro el que ceda. 

Y as!, esperando, en unos instantes noe privamos de un 

5ran amigo; cuy.« amistad hllbÍamos atesorado durante aí!oe y 

nos damos cuenta de lo mucho que perdamos por estar empetta-
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dos en no ceder; en no dar ese primer paso. 

Debe1noa reoapaci tar, hacer a W1 lado nuestra vanidad y 

aprender a buscar una reconciliaci6n. 

No es tan dificil pedir perdón 1 vale la pena hacer 

ese pequeffo esfaerzo por conservar ese amigo. 

tleflexión 3• 

Desde hace miles de años la ¡¡ante estit praoo~ado. por 

saber qu6 ea el tiempo. Y resulta que, mientras buscarnos d~ 

aeeparadamenta al tiempo éste ea nos pierde, se nos escapa, 

so nos diluye como agua en el cedazo; como aire en la ven

tana. 

¿Quieres una receta para perder al tiempo? Hay miles, 

y creo que tú inventas una cada 11ia. Yo, por mi parte, he 

practicado cientos de formas, pero la más terrible es la que 

llevamos a cabo sin darnos ouenta. Matar el tiempo mientras 

él nos mata. 

¡No perdamos más el tiempo! Be corto para amar, para 

dnr y pnra desagraviar, No lo malgastamos y tiremos ese 

tesoro, irresponsablemente, por la vente.na. 

¡El tiempo perdido loe eantoe lo lloran!, dice el 

refrán. 

lteflexión 41 

A vocee quisiéramos ser ¡¡randes héroes o inventores 

pnrA contribuir al mejoramiento del mundo. Y no nos da.moa 

cuenta de que con nuestras lBbores cotidianas, que por sen

cillas que sean, ayudamos al bienestar de nuestros samejan-
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¡Cuánto bien hacemos diariamente: al dar una palabra 

de aliento , al ayudar al anciano a cruzar 1R calle, o a.1 

sazonar bien la comida de la familia. Hacer el bien es po

sible ahora, en este momento. No es necesario ser super

hombres o gente de fama. 

Efectuar nuestras tareas en formn optimista, hRrá fe

lices a los demás y a nosotros mismos. 

Heflexi6n 5: 

Una sonrisa no cuesta nada y si orea mucho. Enriquece 

a quienes la reciben, sin empobrecer a quienes la brindan. 

Sucede en un instante y algunas veces eu recuerdo penn.Rnece 

para siempre. Nadie ea tan rico ni tan pobre que pueda se

guir adelante sin ella, pero todos so enriquecen con eua 

beneficios. 

Una aonriea crea felicidad en el hogar, alienta la 

buena voluntad de su negocio y es la contraaeaa de loa 

amigos. Ea un alivio para loa enfermos, luz para los desa

lentados, calor para los tristes y el mejor antídoto .da la 

naturaleza para loe problemas. 

Sin embargo, no ae puede comprar, pedi~, prestar o 

robar, ya que ee un don que a6lo tiene va1or cuA.Ildo ee dá 

espont~eamente. 

¡Aprendamos a eonreir! 
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Reflexi6n 61 

Loe j6venee noe rabelamoe ente el mal. que reina en el 

mundo y ante la indiferencia de quienes tan e6lo se lamen

tan y no hacen algo para combatirlo, porque sabemos que ee 

necesitan personas que actáen y están dispuestas a luchar 

y dedicar su vida a construir el bien. 

Reoordámoele a aquálloe que ee desaniman fácilmente, 

que el mundo lo formamos nosotros y que, por lo tanto, 

con nuestro esfuerzo podremos cambiarlo y lograr que asa 

más justo. 

Reflexi6n 71 

Una de lea actitudes más tristemente normales en nues

tra conducta es la ingratitud. Recibimos un favor y no re

gresamos para dar las gracias. 

¡Todos necesitamos de todos! Esta ee una gran verdad. 

Si sabemos que podemos necesitar algo de lea demás, 

es preciso que tomemos conciencia de lo hermoso que es ad

quirir el hábito de la gratitud. 
Al ser agradeoido y demostrar tu gratitud, sembrarás 

alegrías en loe que te han hecho algán beneficio. 
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APARTADO A-10 

La blbiloteca, museo viviente del Ilbro 

,tt:nAI r." '" blhllnlr.ca 
mli11 anllgua7 

l.11 hl11lori11 do 1411 blhllolccftll 110 r:unfundo 

don1~ac~~\,~n:,1·cfi;,~i;nidÍ~:c 111 lnwnclón 
n•pcrfmcntndo la ncce11ld11d do rn11g111pnr 
todo lo r¡uo ha 11mvido 1.fo almyo y vuhfculo 

1;,ª:ª111:~~r,~:-b~:~',~!;h~,~~:.~00~11 

llmlo en au orgiml:r.Aclón como nn 81111 
funclonnll. IW11do la /111t1aücd11d ha~la 
mcdl11do11 d11 111 F.dncl Ml'fll11, In hthliolecn 
c1116 en d cottu·.ón del mundo 1hi !011 libros; 
cp ella 11e leen los llbru11, 110 con11ml11n, 110 
rr111ud11crn y, a nwn11do, l11mblf.n 
110 comcrclallu.n. L.n bll11lolC!Ca mo111bllca 
cumplo, n 111 w~ íundnnc11 do ffala do 

~í:'~:~ r;~u:~~~~j ~º11~º1;:;~~aº 1~~11~1~1~1tn111, 
l!l.Ull, 1115 hthltulnc1t11 nmnhtlcu 1fofnn do 

~~~~~~j¡n c~;n~~ºl111~11~ol~~n~0~1:~~~; :'l~a la 
1111l\..-nJld1ulc11, 1¡11c 110 Cl'Cilll por c11:1 (opoca. 
F.I ncnnclmlcnlo \"C ('I dr.11111nJllo do !mi 
hlhllolrrM rt'nlr!I y ¡111nrl¡w11r;i11, en 11mln 
111111 11111111111111·11 In 1!1•1·llund1'11 il1• l11, 1l1• l11'1 
1111111n!lll•1l1111, 11111d11111 1ln !o!I r11nl1•11 hnn rildu 
tlt!\'A!ltndua pur In n1•ío1111n. F.n d 11. nu 
npnrerrn l,111 ptimr.rn11 hlhllolecAll 11íd11ir.J11 · 
1J11n;lm1 11 In lnldnllvn do ulgu11u11 111r.cc11n11. 
Fn 1711 no 1111111 ni ¡iflh\lrn In ílíl1\lnlrw11 
11 ... ,1 ''"l•·•nul·•· 1,,,,.,. .1 .. ¡,, snt.11111 .... ,. 
Nnd1111nl, y 11n 1!11<1111110 11110 110 11•mlln n In 
ml!lmn un cjc11111l1u· tic cntla m'11111lf'O 11110 se 
1111hllq11n 1'11 f.11¡1ni\n fn 1il7 !In 1111lr•11n In 
ml111111PJ1n1n In lll11ll11l11f'n1l11 l·:I f'.llmdnl 

fl"~.A ~~:;~~~';: 'l~d:rcl11 • 1~ 1dnd~~~:#~11:.;h~c~j: 
1111 I008·6UI a. C.t, llr.11r.1":?:1r.11n por ln!I 11n¡ucó· 
lugm1 r.n Nlnl\'n, r.n In.• mA1gr.nct1o 1M Tlgri!'I 
Urak 11r.lunlt; 1u1 cnmponc do u11n!I 2.5000 lnhln11 
do arT:llla n11c1iln11 en camr:ltwr.11 r.mmlfonnl'11, 
nlgun11!I dn ln!I r.unll'I llm:an unu!I 11cl1111 quo 
nhvlr.1·un (11111' llU clmllOl:ndUn. l'l!'I 111.\!'\ nhttn· 
tfonlr.11 aon lo!'I tm1!08 t:kmtmco11: malcnu\Uca.11, 
n!'llronnmfn, mrrlldnA 

¡1r1frclu!I ¡mr1' lndna laa tT!¡um.lur:eloncei i¡ue ao 
hlclf't1m en ndelan1e. Ealo c11 un arcl1d{>'µW, 
que hn tladu 11u 11l1Jnlncacl6n a la palabra ar• 
quctlpo, con la quo hoy ao de11lgna un modelo 
dn cualc¡ulur obra material o lnleleclual. 

¿ftn6 r.11i nn •rquatlpn7 
F.n fa l"pon1 rn 1¡11n 11u ln11 hlh11nlN'll!'I ,;li1•gn!I 

11Jll,tfnn lnllr1r.~ dr rnpl11tn11. In~ lt'!'IJlfl11i'lilhlr!1 
1lr r""" rr11l11•• 11!• 11111111-n h:ll'fa111·11plnr 111111!'1 
llUlllll•ltfh1• 1l1•~th1,11l11• rt •••l\h n111111mrnl.-l•t• 

¿C1uU ruo el dostlno 
dril Mu11clon7 

La hlhlh1lc1:a do Alej11ndri11, creada por lo!I 
tlo!'I p1im11111!'1 1mhrrnnna d11 la dlnn!!lla do Ion 
nolomeos 1325 a 246 a. CJ con 11 colaborucl6n 
clrl 11trnlr11!'ltl T>rmnlrloa do F'&lr.ma, co1111111t>. 
rn lf'nlhln1I do rlo11 rillnrkM. F.I prhnf'm, ni 
M1111c-lon, rrw un ctmlro do cullurm y lu8Sr do 
munlón de 11.'lhlns; conlcnfa unoa S00.000 mhl· 
mnnl'a. Un11 11rgtmdn biblioteca, el Sctaprlon 
lln!'lnlndn c-n l'I 1rm11ln do St-rn(lllll, r.onlrnlll 
1.111110 11h1n~. l'.1 t.IU!li•lun Íllft il1'111111hl0 1'111'1 
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•fto 47 •·C. cuando aft produlo 11 toma de 1\fo. 
Jandrfa. En aimpenucl6n, Antonio y cieop•· 
Ira onhmaron que la blbllolcca de loa AtAlld11a 
de 1'6tg1mo futre llovaida a fJojam.lria. Do cale 
modo, el Serapekln ee vio bcmoficlado con un 
aporte de 200.000 voh\monea, poro 1erl11 dca· 
1rukJo en 11 ano 39t. 

,iDónde nacieron l1u• 
blblJottiClllt pdbllcsi.f 

JuUo ~ur fm1 quien tuvo ta ltlca dn rumiar 
una liR1ltoloca abierta • llKla la pohlai.1611. l'tlro 
Nin f"'0)1'Clo 1filo vmia la lui: en el •no 3!l a. r.~ 
gn.claa al lmpul110 do Aalnlo Pullón. Laa bl· 
bllotecaa 10 muhl11llr1uun heda nn~ del a. 1; 
Atrf{UllO fundó IAI bRillolecaa OCl1vl1na y rala· 
llnn: Tmlnno Mt'Ó In hR11lnll~a Ulpll\n11. F.n d 
al'\n :":n 1•1l111frt11 rn numn 21' hn1Uolrrna ¡n'thll· 
r.AI y 01ra11 ln111lluclnnc1 del mlamo lipa fun· 
donahlm "" dtvna111 clml"lcs dr.1 Importo, en 
cumns, t'ompcya, T11mr, fJrto en A11l1 Menor y 
Thntcatl en A.Mea. 1.na 1"0m11no11 cul11\-ad011 11cu· 
dllm a r.lla11 para r.n1111ull1'r n 1tadtr man1u1crlt011 
1'11 rrei.tamo. 

¿Cu'1mt 11100 la1t gr11n1lc11 bíl1llnlrcH'l' 
llny quo nnmhr&r: rn Mnllct,, la hl~1Untrca 

l.cnln llMIZl con Z& mlll111u111 tlrvullmwnf'11; rn 
W1111hlnft1on, la hlhlln!rrn !lr1 r:nn,¡1t-!IO 111'001, 
nm 18 mlllone11 de ohrH; t-11 r111f!I, In nlhllotht'l· 
qun Natlonnlo, cuyo miRf'n 111! nimnnln n Car· 
lufl v. Ftnnrl~ro 1 fue rl rrtmrm qor ln ... 11111~'1'1 
rl tlr11tu1\tn lrgl\I r.n 1!>:\7' F.n In nr.lt1l\lltlnd run· 
tlrnr. mAa dr. 9 mlll1111r!l tln oh11111, 11ln h11hlnr dn 
mnpn11MOOOOOI.1ln lll'fhi~lko" ~· 11111111 1111hllrA· 
do1w11. F.o l.roniln'11. In hn1lloll'l"111 tlf'I nri1l11h 

Mu1ei.u11, con 9.S mlllonea de obna, no es la 
ml\11 lm('Or1Anle dr.1d11 el punto de vlala cuanll· 
tatlvo, pero contlone riquezas lnlgualablell, 
com~ lae l•hllllaa del rey Aautbanlpal, 50.000 
mnnll!lr.1ilt111 y 10.000 lnr.11n;i.blc1. F.n Madrtd. 111 
nlhliulccA Nocional, íumhula por FeltpeV, 
quien lo olnf'R6 un 111Mh~fllll proredenlo del 
dr¡lÓ•llo lrgal de nuestros tlt.,., por el cual 11 
nlbllo1cca ha do recitJlr un "ejemplar dn cada 
libro lm1ut!11n r.n F.11pnl\a. F.n la 11ch1nlldnd con· 
tlrnn 1111011 r.untm mlllmlM 1"1 llhn>11. allomb 
dn mnp:u1, l'lllnmpna, 1ini1Mlrns y otms puhll· 
C"nclunc11. 

¿Rvolurlnnnn In.. lór.nlcAn2' 
l.n cloctn'mlc:•, IH lócnlcu ful!J81'iílc.aa y 11' 

lnínmu\llrn 111111 r:nlla dfa n1b 11UllMdn• 1mr las 
hihllolm:1111. l.11 r.omfluhufora c•mserva en tu me· 
murta laa rcfonmcl111 (¡uC en olro& tiempo• ae 
lranscriblan on ílchu: uto pmnhe al blbllote· 
e.arto sal!ef' de Inmediato 1111 volumen pedldo 
~1' dlaponlhle o no, o recabar Oll'OI data1, P•· 
n lntt vohimcnes nma, muy doletlondoa o de 
ln11 fltul nn r.:d8lo mAa 1¡1te un tlnko ejemplar, 
•I mkronlmo • 11brc una segunda vida. Tambldn 
1111'1 mlcnincha11 ()'9rmllen 111 leclor orkinlar- eua 
lnw.11llg111::ionc1 &In tener que consullar decc· 
niu1 de nhn11. La blblloleca del porvenir 'lulr.6 
no 1in11r1' ya libros. F.8 probablu que conal1ta en 
un lnhnt11torio llnno de ¡11nr.IC1 de mando. d11 
rnnl1'\11111 de vt11lón Individual y do dllpoeilk'OI 
dn lmdut:c16n almul!Anea. Pero ya H lrale do 
un mlcmnlmc o do una mlcroftcha, el libro al· 
K'IU! lllr.ndo e11crllura y coru.eiva au valor- ca¡ie· 
clílc:n cnn m11pcr.lo 1 loa o\ros medloa do co· 
mu11la1cli'ln. 
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TBCNICJu C•d•!lLLOS. 
UBJJlTlVO: Facilitar la discusi6n al. 

dividir-un grupo grande en varios 
pequeños. 

Promover la participaci6n activo 
de todos los miembros del grupo. 
_ ubtener en poco tiempo las opinio
nes de todos los miembros del gru~o. 

allCUllSilS: _ Un sul6n amplio e iluminado. 
?.!esas y sill<'l:s para los participan 

~es. - -

_ Trrjetas parn les !Jregwitae. 
DU>t.,Clull: 30 minutos. 
TA!l!Ai•C Dl::L G;iUPO: Ilimi tedo. 
DISrC~lCION DJlL GrtUPO: Les sillas de ca 

da equipo deben estar colocadee en -
círculo. 

INo:>TttUCClvliES: El mo.estro nlantea al 
erupo l~ nec~sia~n de est;blecer con 
alusiones sobre un tema en el menor
tiempo posible. 

Jrepara cenias escritas de las pre 
'iuntas que sé fomularán en papele-
tas, al menos' una para c~da equipo. 
_ Si el tema es muy amplio pueden 
darse rreguntos ·liferentes a cada 
equipo. 

A!'AdTADO B-1 

_ h1ientras los equipos trabajan, el 
maestro circule. por el se..16n ':le clr:i
se a fin de 1bservar la actividf!d. 

DESA,ti!OLLO: El maestro har~ la divisi6n 
del gru!'-;; en corrillos y asignará. B 

cada participante un número. 
_ Conce~trará·a los equipos en sus 
-puestos. 
_ EntreeRr~ las co~ias escritas 1e 
las preeuntas que se f'orn.ulen. 

Cada e~uipo ~i~cute la info!":?.~ci6n 
-;;lusi ve ; lA pregunte. plantea·ic y r~ "' 
<lacta conclusiones (de 10 ~ 15 !•íin.). ~ 
_ 31 prufesor recoge los informes 1e 
cad~ equipo. 

Se da alternad~~ente la nal~bra P.l 
~ecretzrio de CBdF: equipo PRra que 
ex9rese las conclusiones. 
_ El profesor ordena l3s conclusicnes 
y hace una síntesis de ellas, de r.:e
nera que integre todas las 9artes ñe 
interés generel. 



TECNlCf\: PLBNA!tlü (A). 
uBJ;~T~VV: Reunir l!"l inform~.cj6n que se 

hF tri:;bf:jado en los <liverscs grupos 
!'equcños. 

!:>unerviser, retroalinientar, orofun 
di7A.~ e informar Fsvectos que Puedeñ 
escaperse cuandú se trehejF en el 
grupo pequeño. 

:c:.:.JUrt.SOS: _ Un S[ll6n r;¡mplio e ilumina-
do. 
_ Líesas y silleo para los participe_!! 

tes. 
Iilirl.ACIUN: 15 minutos. 
T.i"Ji~,",¡; i.1 JBL GRUPO: Ilimi tP.do. 
DI:.J?u~lClliN DEL GRUI-'O: Las sillas deben 

colocarse en círculo, inteern.ndo a 
todos los miembros del grupo. 

L'~JTH:UCClvNES: _ .l::l profesor Jebe prop.2. 
ner lF. intenci6n o el objetivo de la 
eesi6n. 

El ms.estro fune;irá co:no moderador 
durante toda la sesi6n. 
_ Debe facilita.!~ le inte 1~r:J.ción del 
grupo. 

Di!SA!ldúLLO: _ El meestro integrará. nue
vamente en gran grupo, a todos los 
miembros de los distintos equipos. 

APA.!TA!JO E-2 

.li.:l rala.ter de c~'.:la equipo expone 
lc;.s conclus.iones del trabajo re.9.liza.

do, 
_ Los participRntes de todo el g!'J:!. 
~o formul?n y planteen pregunt~s 
de uclaración hacia la interven
ción Ge los !listintos equipos. 

Se ent2bl~ un debate breve p~ra 
discutir las posiciones divers~s. 

~l profesor abre lP fese de sín
tesis donde los miambros del gru~o 
resumen y jerarquizan l3s diferen
tes 8port?ciones. 

El profesor a~viertc del tieffino 
que quedR para seguir hPciendo Pe.! 
ticipnciones. Desr·U~S ae este tiem 
po no debe ampliarse m~s la sesi6~. 

~arr, finalizar se evalúa tone el 
Proceso, concentrando 1~ atenci6n 
en definir lo que cada quien a~ren 
diÓ o eclar6 con esta técnice.. -

~ 
O\ 



TjCNICAs LLUVle DE mi:;;,:;, 
'-"l::Ji:.TJVu: Proricl ?r ltl ~erticipeci6n de 

1~1 r~1ayuría ñe mie:nbros ·lel grupo. 
~ncontrar nuevas solucjones sobre 

~. tema o problema. 
_ Gom~render y tolerbr otras opinio
nes, C'SÍ corno res11et?.r un turno pera 

heble.r. 
::l.ECU.tSOS: Un s~lón i:lmplio, ilUJTtinado 

y sin iñterferenciRs. 
_ Sillas r.:arn los !iarticipantes. 
_ .tot::ifolio o pin~.rr6n. 

DU!U~ClUN: De 2U P. .30 mir.utas. 
TJoJ.1.ai:~1... DEL GttU:v: i.:~xirno ~O. 
Difl~·LSICií.JN DEL G'·iUP1.i: Libre. 
ll~~TiUCCIONE~: El T)rofesor debe 'Per;ni 

tir que los ;i.e!~b~os del f!rupo hablen 
con toda lib¿rt3~, ~in ninguna res
tricción sobre un te:rm c. problema. 
_ .Cl profesor 2'ct'.Ír; comü mo.lerador 
durnnte todA la sesic'.ín. 
_ ~l pr~fesor 1ebe ~or.er eepeciel 
E. tenci6n <?. oto re<~ r ls :.::lla.bra confo.r: 
:!.e F..l orden E>clici tP.,lo .. 1io permitir 
que un nlu:tno interfier;:i con ln par
ticipaci6n de c.tro. 

D~~\.\~~vLLO: _ .Sl .~e::;tro precisa el teme 
P 2 trat~r y explic8 el prccedimiento 

y l::is normas n se~ir. 

APARTADO B- 3 

_ ~e nombr~ un secret?.rio ~era re
gistrer todtis les ide~s ex1Juestas. 
~i no hay secretRrio, el profesor 
"Puede h2cer las Flnotaciones. 

Se r:·.brer.. lfls participAciones con 
;lguna fr<.'"'se co:.io: ¿qu.S opi-'1en del 
tema?, ¿quién desea ex~oner su ~un 
to de vist~?, o ~leun:?i.pregunt~· -
~ás concretG sobre el tema? 

Las i1e:iE· e:r.nuestas no deben ser 
Ce:tsur~.rlPs ni cri tice1es en ese m~ 
mento. 

To 1ios J.os J!liembros del grul"'O oue 
deseen, exy;onen sus riu.Titos de - vi~tP 
sin ningur.<· re~.tricci6n m~s que li:i 
del tiempo "!)reviPmente :letermin~do. 

Una vez exnuestas las ideas, se 
Pas? a i::.nalizar -con sentido críti 
co y realista- lo consi~tenci~ y -
utilidad 1e l~s mismas, selec~ion~n 
do l~s m~s valiosas, ü consider~ci6n 
Ue todos los miembros. 
_ Se efectÚR u.~ resumen y junto con 
los miembros 1el g~~~o se lJec~ ~ 

conclusiones. 

~ .... 



T;;c:ncA: co;:.1sru;u;;s. 
~BJ3TIVO; Ejecutrr un ~royecto, respec

to del cuel el cruro pequer.o ha rec_! 
'bido !instrucciones del grupo grande. 

d~GUri.SvS: Ceda equir,o r1e trt'lb~jo reúne 
Rquellos recursos que contribuyan f\. 

ejecutar su t8rea en particulRr. 
DUttAClOK: Fl.exibl.e. Cado equipo trabaje 

por su cuente. E>e¿::ún el tiempo del. 
cuttl dispong;::;n y tleceEi ten. 

T1JdiliU Dr;L GnUPO: Los equipos pueden 
ser de 5 o 6 personas, quienes deben 
ser rro}Juestos por el gr1.i:,o .. 

¡¡¡s?v¡jlUlvN DJ>L G-tU?u: Libre. 
lii:;NUCJ1úN5::l: 31 maestro define el 

objetivo del-tr~bajo: discutir un 
problem2 o ejecutar wi p!'oyecto. Am
bos 9or encare:o :lel gru.po. 
_ Bl mner:.tro ;il::mteF. ?.l gru!JO la ne
ceE>idad. rle profundizar UlJ tema o rea 
liz~r un? t~rea específica J.istribu: 
yeurlo tare0s entre cl:i stintos miembros 
del !f!".l.po. 

f.l maestro aebe llevpr un control 
estrecho del trr~bajo Je ce.de cotni
si6n. 

D&~.-U\..LLO: _ El m~iestro nrr:sGntn el pr_Q 
yecto n ree1iznr, presentr1.!'idO las P.E. 
si.bles i1:i visiones pera ribordarlo. 

APARTADO B-4 

_ Se EOmete el ,royecto a consider!_ 
ción del grupo, p~ra hacerle l~s 
'!1osibles correcciones o ajustes. 
_ El eru.no propone "' ciertos miem
bros que pue1an p~rtici~ar con efi
cnciE' en Rspectos pBrticulares '3.el 
!'royecto. 
_ ~e integran las diversas comisi~ 
nes. 

Cadn comisi6n define su tAre~ es
;ecífica y propone un.'1 fecha !'!3rfl 
~resentar las conclusiones de eu 
trPb?jo. 

Sn una sesi6n "final, reunidf!s to- ::S 
d?s las comisiones, cedp una ~resente Ol 
18 relsción d.e su tr~h?jo y l~s con 1 
alusiones del mismo. -

~e efctúa la evPlueciÓn final, 
~oncentrendo lFs aport~ciones 1e to 
J?.s his comisiones. -
_ Debe DOnerse especial atención en 
clerific2r si J~s comisiones logr~ron 
lo esoerP.do; o si no se logr6, ~ro
;ioner sl terna ti vas par? concluir ::>.de 
cui::damente 1.os tri;:ibajos. -



T.:-CNlCA: LECTUiiA C! . .:ri.it:NTn.!JA. 
vBJJ::TIV~: .Participar todo el grupo en 

el an~isiá de un escrito. 
_ Verificar e.l momento, ln compren
si6n de un temR escrito. 

,u:cuasus: _ Un sal6n '"'1plio, iluminado 
y sin interferencias. 

Doctunen~os de lectura en loa que 
Se basR la acción informe.tiva. 
_ L!eea de trabajo y sillas. 

DU.!AClON: Variable, hasta 30 r.linutos. 
Ti.J,!AÍ'iv DEL GRUPO: Hasta 20 personas. 
DlSPuSlCluN DEL GHUPO: Libre. 
!N;;TuUCC1uNES1 Emrylear er.te ejerci~ 

cio cuando el g~po tenia problemas 
con U."l texto determinado o con par
te del mismo. 

Señalar en el documento los aspee 
tos importantes donde deben hacers~ 
intervalos. 
_ Procurar que sean los participan
tes quienes lean el documento. NWlca 
el coordinador. 

Trate.r de involucrar en la lectura 
-;;i mayor nWiiero de participantes, sin 
que esto vaya en detrimento de su com 
prensi6n. -

APARTADO B-5 

D3SAn:lvLLO: El maestro explica el 
procedi~i9nto de la t~cnica y re
parte el documento informativo ?. 

los participantes. 
Selecciona ~ una participante 

Par8 que inicie la lectura del 
documento. 

Al terminar con una idea (a cri 
terio ael conductor), se suspend~ 
la lectura y se verifica l~ comryren 
si6n por parte del grupo. . -

Se van seleccionando a otros lec
tores parE que participe en wByor 
medidP.. el gruuo .. 

Al finaliza;. le. lecturs del docu
mento el conductor solicita al gru
po sus conclusiones. 

... 
"' "' ' 



TtiGUiGA: GulfüNIGA!!IuN F~UbT.lADA. 
1..:HJ.GTl VU: Tomar concienciA sobre las 

recccio'ii.es indjvidunles nnte el Rbu
so sensoriE:il. 

Explorar 1~ c::ipacidA.d ,-i_serti ve per 
~anal ante la frustraci6n. -

rur.mRSl'S: Sal6n Hmplio e ilu:ninP.do. 
_ Algun~s utensilios p~ra ,reducir 
ruido. 

Un documento 1.e una o dos cuarti
l1~s describiendo ol_gÚn teme relaci~ 
nodo con el taller. 

!lU,¡,;olcN: 30 minutos. 
TitJ,Ju11.,, D~L G.rlUEO: HG:sta 3G personas. 
Dll>:Cl1blGluN Dl>L GrtUPO: Libre. 
lJl~'r,tUCClCINES: Este ejercicio est~ ind_! 

cado para ser utilizado en eventos 
formativos después de que los grupos 
hayan desarrollado tul fuerte senti
miento de unidad y de cohesi6n. 

I>.C::-.iit.."tíiULLüs _ El maestro dice: "Me gus
taría un voluntario que deeee probar 
su nivel de frustraci6n-enojo". 
_ Se le pide al voluntario que ab9ll
done el sal.6n. El maestro le explica 
entonces a los demás que cuando el 
volunterio regrese, él le entregar~ 
un Documento que describe un aspecto 
importante de lo que se est~ tratan-

l\J?A~TAUO B-6 

do en el taller. Se le indicar~ que lo 
lea y lo asimile de tPl manera que 
puedR renortar su contenido 21 gru
~o lo m~~ completamente posible. 
Una vez que el voluntario regrese 
:11 s~lón se le dPr~ un minuto nar~ 
acomodarse. Despu~s de ese tie~po 
el grupo comenzará a hacer ruido 
paulatinamente de menos a más, de 
inci dentol a E;lobal y uermanenteme.!1 
te. En otres palebrae, habré que 
opF.icar al volWltRrio con el ruido 
que lo rodea. Se nide tambián que 
haya cierta plática entre los miem
bros del grupo. Deben mantener con
tinuo y en volumen al to el ruido 
hasta que el meestro o el voluntario 
los pHre. 
_ Se pide al voluntario que regrese 
al s2l6n y se le explic9ll sus ins
trucciones. 
_ Despu~s de cinco minutos cuando le 
resulte evidente al maestro que el 
voluntario está rr.uy frustrado, se 
pare el ejercicio. 

El análisis de lq situación del 
ejercicio debe darse inmediatamente 
deapuás de finalizar el ruido. 

~ o 
o 
1 



Durante el anÁlisis '1el nroceso el 
;,.'estro h~·rá hincapié en lÓs sieuien
+,es pwitos; 
ª' Con el voluntario.- ¿Es normal~en 

te capriz de relat2.r 18 meyor!a de 
lo que lee? ¿,.?ar quá? ¿C6mo se si_!! 
tió durante el ejercicio? ¿C6mo 
sobrepone sus sentim1entos de eno
jo y frustr9ción? ¿E~r qué no pu
do realizar su enc~rgo? ¿Cuál ele 
mento ~listractor le molest6 más?-

b) Con el eruno.- ¿Les molest6 el 
ru.iio? ¿?or f!U~? ¿Por qué no'? 
¿Por q11~ sí? ¿C6mo ~e sintieron 
~n rel8ción n.l p::tpel r1ue jugaron? 
¿C6mo sobrerc.nen us~e-les sus sen
timientos? 

~eEnuás de l8s conclusiones, el 
-;,jercicio puede $er repetido con Wl 

nuevo volunt?rio. 

... 
o ... 
1 



TllO~J.C1\: DlSWSlvN. 
l.BJr!TIVv: lntercembiar idees u oninio 

nen haciendo consiiierRciones sobre Ün 
tema o problema. 

Desarrollar lB capacid:i.~l de reflexi6n, 
"ñn~lisis y síntesis. 
_ E'oment:.tr en los uarticiriantes el 
esp!rltu de gruDO (re$¿onsnbilidad y 
coo:peración). 

1Jesarrollar lrr he.biliri.a<i. para ex
Presorse, defend.iendo c::i.·1?.. ri.uien sus 
"Jropios criterios. 

rl~CU.l.'.:iut:>: ~al6n amnlio, iluminado y 
sin int~rferencias. 
_ !:>illo.s y mesas p;:irR los ;.irrticipCB 
tes. · 

Co11ias escri t~ts de le irr:'ormación 
-;;or ;!iscutir (cu:·n1o haya lugar). 

DU'táCh.lH En 1Jrinci nio de 3C n 45 minu
tos. Si 1ersiste ·el interés nuede 1'.lro 
lone~rse, 3.unque n::> excesi ~r;i~ente. -

T.;i,.¡,.:_¡,~.v UBL Gt:.ill.:\.l~ Hnsta 30 !le:rsonas .. 
DlSPUSICION DEL GJU.?0: ColCJCf!!" lt:>S si-

112~ en círculo. i..iue loe nr:.rticil')an-
tee ,uedFln verse c6moílemente. 

lr-.. .:.i'r.i:LJl.!..;l .... N.:.s r;s.·.!:.:·~iFlCAS: .1.n r::1~iestro 

defi:ie de ante:nPno el temu que se 
·le sen discutir, rie.r·-· que todos pue
t;·n rrep:.1rRrse, i!1for.na!"se y hacer la 
dlscusi6n más viva e interesante. 

:.PARTADO B-7 

~s necesP..rir la existencia. de al
~ problema. Co!!lún por resolver, y 
que los result~Uos de dicha discu
sión estén relAcionados directamen 
te con los pnrticip2ntes. -

lnvitar constantemente 2 los in
tegrantes par~ estar dispuestos a 
coop8rtir la informaci6n. 

ri:ecalcPr lP. necesidAd de m;1ber 
escuch¡::¡r. 
_ Contr0lnr adecuadamente l;;is inte,! 
venciones Ce cada miembro. 

D.i:;[;ilu{:íULLO: .ta rnat?stro informa ~l 
gru~o le ~ec!nica ~ seeuir y el 
tiempo co::'l que cuenten. 

El m;:iestro n~:ce um.• breve introduc 
"C'ión narA ubic~r al grupo en el temi 
elegido y noder formul~r l~ ~ri~era 
cuesti6n, dr.nrfo ;:isí m~rch~ ~ trabajo. 

~e g~Ía 1~ discusi6n ~in nresiones, 
dando ln nalRbr~ oportun~mente, ~ fin 
-:.ie que torios logren los .Jbjetivos nr.2 
nuestos. 

~1 nrofesor o los particinnntes 
Pueden solicitP~ a sus comp~ñeros que 
se explique con precisión Plgunn ide:?... 

Una vez transcurrido el tierz:·--o es
'tr.i.blecido ~e finaliza la discusi6n. 

1 

~ 
"' 
1 



Si el 'Problema ~ún no hP sido re
~uel to, el grupo decide si se alar
ga el lapso o se concede l~ oportu
nirla·-1 de wia nueva reuni6n. 

N1..Tll: Esta técnica puede ad.P..ritarse CU8;!! 

do el grupo mayor se subdivide en 
otros relatívamente pequeiíos. En es
te caso cada equipo es responsable 
de nombrar a wi coordin~dor y a un 
secretario. Asi~ismo el nrofesor de
be darles previamente as~soría para 
establecer redes de co1wnicaci6n ade 
cu~das; fomentnr la interacci6n¡ -
clarificar los roles de los partici
pantes; fijarse objetivos claros pa
ra obtener infor:naci6n, ecl~rar du
das, ampliar sus conocimientos y lle 
ger a conclusiones; y, asumir el tra 
bajo responsablemente. -

Se ewü-6.a el traba.jo nidiendo su 
Opini6n !Ü g!"Ul)O Sobre: -

¿Cuáles fueron los aS!)ectos que, 
como equipo, tomaron en cuenta 
durante le. relaci6n del trabajo 
de discusión? 
¿Cu~les fueron los aspectos que 
no tomaron en cuenta? 
¿GuP-1es fueron los aprendizajes 
que obtuvieron a través del ejer 
cicio? -

¿Qu~ propuestas hecen, que les 
nermita trabajar mejor en e:ru
po? 

~ 
"' 



T.;cNICA: GV-GO, GRUPOS DE v,~illJALIZACION 

Y GtiUP0.:1 Dil OBSE:tVACION, 
~BJ~TlVO: Aneliz~r l~ integraci6n de 

conocimientos, b6hitos y habilidades. 
~ Evd.1.uar si los p8rtici~?.ntes han 
~prendido ~ tr~b~jsr en crupo, a cola 
pler11entarse, a colab'Jrar, :i observe.r, 
rJ. retroalimentarse y al mismo tiempo 
a explicitar sus conocimientos. 

,c;cu.tSCS: Salón amplio e iluminado. 
_ }fosf\S-y sill'lS r.ara los participan 
tee. 

Ta.!.~jetas. 

DU.tACI~ll: 2 horas, o dos sesiones de una 
llora cade wia. 

TiJ,_-c.~~ D.;;L GrtUPU: De 25 hastP. 80 parti
cipruites. 

DIS.PL::iICiuN D~L G!tUi?0: El equipo verba
lizador queda en el centro del aula 
y los equipos observadores a su alr~ 
dedor. 

INST:lUCClvNES ESPECIFICAS: El maestro 
integrará los equipos de~endiendo del 
número de participP.ntes (si son 40, 
se forme.rén 8 equi~os de 5 integran
tes cada uno). 
_ El profesor te.ndrá ryrepsradas 9 
tarjetas (un?. pgra cariP equipo obse,r 
v-cdor), en cada una de las cuales e~ 

A!'ARTADO B-8 

tnrá escrito el ~-specto en que CR.da 
equino observador se va a fijar nri,!! 
cinFilmente. r>or ejemplo: 

La organización de 18 rnec~nica 
•Iel grupo de Mscusi6n. 
La vivencia de los roles ajju
dicados y desempeñados. (coor
~inador, secretario, coment~ri~ 
tB.S), 
La can~cid3d para expresarse y 
defender sus puntos de vista. 
La cap::icidt?fi p~a escuch~r. 
La capF.tcid::onl para fu..'"ldi::imenter. 
La c'1lidad del menejo de los 
contenidos. 
Las actitudes de les p~rticirBB
tes. 
La hnbilidad para propicior el 
"despegue", el "vuelo" y el 
"aterrizaje"del tém~. 
La capacidad pare concluir. 

_ Las tarjetas se repartirán a c~da 
equino observador y se ir~n C?.mbian 
do d~ mi::inerP. que al finalizar, en -
forma rotativa, todos hAyan observ~ 
do loe aspectos antes citados. 

... 
o ... 



"Jl:!~d.tvLLOi _ !:l r.-:estro integra lus 
equinos de tr~b~jo y dis~one los lu
gsres que ñeben ocurmr. 
_Ubicado en el centro el e1.1uipo 
verb~lizatlor, ~ste deberá orennizar
se pRrB discutir W1 te~a previamente 
ele~ido. 
_ ::;1 equi"'.10 :J.is,nonarn ·le lC minutos 
;.>Prf? discutir ;-:ubre lof; puntos pi-1.r
ticul~res del tema. 
_ Dl tema eleeido ser8 tr?.bnjado ~or 
todu el grupo • .?>r lo tanto, la dis
c~~ión sobre el mic~o v~ n tener con 
tin'.lidBd a trav~~ de tu·Jos los equi: 
pos. 
_ l .. ie:itras el eCJuipo verb2liu1dor 
rer-lliza su !l8rte, lo~ eq1.li rios obser
vti.lures toinar~n n:-.tP d..: s:..i.s observA
ciones, fi jén•Jose ~ubre toio ~n lo 
que está escrito en l tnrjeta co
rresnondiente. 
_ Bl :-irofesor le-=rá lnD t...,rjctas y 
lHs repa;tirP :-1 los equipos observad_2 
re.3. H::.n:;1. lP..s :=tcl~·r~cion-?s que el 

grUl)O solicite. 
_ ~l ~rofesor recuerña ~1 equipo vel: 
bnlj ?&dor que d-=be h;;;bl:-ir en voz a1-
tr:, :t'2! manera que torio el eru;io es
cucac y o los equip0s otservadores 
les su_üic:·r~ r¡ue n'; h[l.T"'.n comente-

rios y ~noten sus observAciones. 
.t.1 f'inali:rnr los lO i.ninutos el 

-;rofesor nia.e oue suspendt:1n lr. die 
cusi6n y ~~re:;. tres ldnutos perr· "Ciu 
que ceda equino :le Cibserv::ición nan
ea en común sus obs1-:rvaciones y !'re 
"Pare la retroalimentación ~i ec:ui-p""C; 
verbalizador. 

CP..·lr. enuipo observarlor hará sus 
-;;bserv~~cioi1.es en un minuto rle tiem
po; mientr~e el equiprJ verbE:liz:::1or 
se fautoev;,,ilÚ;:;. durante estos tres 
minutos. 

Terrntnndoc los tres .ninutos, el 
equipo verb<·liz:.tdor expone su ~utoe
valu2ci6n y .les.;ués c~da equi!)O hE.ce 
sus cbserv~ciones al mis~o equirio. 

.... o 
\JI 

_ Cu~nrlo se ter•nin:.? est:o- pa-r-te, el 
profesor f'ide e otro equipo que cem
bie de lugar con el equl "!"º verbF-lii1:1 
"lor; recoge 1-:::is t:::rjetes y lP.s vuel: 
ve A re¿ertir entre lo~ e~ui,as ob
cervR.dores, rr.1cur?..ndo que no les 
toquen precunt~·s re!1etiñe.s. 
_ Antes de e11¡:e7"'r l:l r1i~C'..<.!;iÓ!l el enui 
-r.c siguiente, ee J.e Rrlvierte i:i éste 
tr,.nnr an cuenti::! lris observ?ciones que 
~::. hayan ~1ccho : 1 equipo Pnt'!ri.or, y 
c¡ue procuren no ct~.er en lMs mismRs 
fe.llas y a!,rcvech:::.r sus :1ciertce. 

1 



_ Se repite el miEmo 9roceso con to
dos los equipos r,i8rtj ci¡;;-:-.ntes. 

Bl orofeeor tendrt cuirli1dc de no 
PP-s?r en orilen :~. l:Js eY,ui pos verbe
li z:ttloresj estG •!Uiere decir que no 
r~sH el equipo lL y lue,r:o el 9, sino 
que ñespu$s del lú puP.de pas~r el 
2 y 1lesrués el 5, etc&terr. 

Unn. vez que h:;.y:::in n2sr·:lo todos los 
equi °?OS, O filt,1.ll10S de cllns, segÚn 
el tiempu que sa tenga, el profesor 
hace noti-:tr c..l c:ru:¡..o que los ElCiertos 
ae los Úl tirnos equ1 pos ::¡~ 1ebieron t"' 

l:.is experienci::is que v! vieron los pr,! 
r.:ier·os: por lo t: 1 nto, no se trata de 
u..11r.. compcter.ci"' sino de ur1a co:nple
:n..:n t?riednJ ael gri.1:io tot~.l, que fue 
c>rrendiewlo a. p::irtir Je las experie
ci~.s de los ria·:.12.s. 

¡ü fin=t.liz::!r sa hnce wv1 ev<?llue:ición 
de l~ t~cnica: 

¿ ... ué E: .1rend.i~ron rl.e est.o técnica? 
• ¿.a qué conclusiones lle:S8-ron? 

... 
o 
"' 1 



T:.GiilCb.; Ji!lESOit~:> T.::;CHlCOS. 
0BJ~TlVU: Apren1er e verbe1izer los 

coñocimient~s y seguir como observa
dor, 01 tniEmo tiempo, el proceso de 
W1 erupo de 1iscusión. 

!tetroalimentar como observador a 
los particip~ntes en un~ discusi6n. 
_ .f'ropiciar nprendi~a.jes ta1tc en r~ 
lación R los contenidos como a las 
Bctitudes y hP.biJidades durante el 
desorrollo de una discusión. 

,.¡i:;cG~Sc::i: Sal6n amnlio e ilumim1do. 
_ C11r:ide'rnos p:::irP. h.t'cer ::mataciones. 

UUn.i;.Cl .... ~T: 60 minutos. 
TA!~C D!::L G:tUPV: Hasta f\ participantes 

oor equipo de treb~jo (2 equipos 
mientrps el resto del 6TUPO observa). 

Dl::ilú~:.;IC:'.:C.,N DEL GtlUJJú: :!;n C;'lda equiyo 
de trabajo, la mit2d for:r.a un círcu
lo pequeño y la otra. mitad un círcu
lo m8s ercinde. De esta for~na a un 
asesorado le corr-esponde un asesor 
del otro equipo. 

INSTrlUCClcNES ESP;lClFICAS: El profesor 
es u.~ien debe inteerar l~s equipos 
pnrticipentes. El resto del grupo 
se desempeñará como observañores ÚIJá 
camente. 
_ Deben explicarse clara1:1ente al ~ 
po loo roles difere~tes que se van a 

APA;lTADO B-9 

desemoeñer; los asesorados for
marán- parte del equipo de discusión, 
loe asesores seré.n los observadores 
y retroalimentadores. 

~l temR F• tr<"=..tc1r se comunicará 
Con anticipnción al gru-no, '(l:'!ra 
que puedan ~repararlo. 

Dit;i\~irl\.."LLV; :r.n nrofesor d.efine el te 
ma 8 tr~t~r e inteer~ los equipos -
participRntes (2 equipos de seis ~ 
ocho elementos c?da uno). 
_ Se explica el desarrollo de la 
técnica corno eigue; ~ 

Duren te 10 minutos el equipo de S 
asesoraños discutirá. el tem8 1 
preperrdo. 
Los Psesores tom~n nota de lo que 
observen; tRnto en lo que hace 
a la '.)OrticipaciÓn de sus aseso
r8d~s con respecto al gruno, co
mo en lo relativo al desgrrollo 
del tema. 
Despu~s de 10 minutos se inter~ 
pe la discuei6n y cada asesorado 
se retire con su asesor para que 
~ste lo retroalimente R pe.rtir 
de sus observaciones. ~l asesor le 
dará, incluso, aportaciones teóri
cas sobre el tema, pera av~nz~r en 



el proceso de discusi6n. ?ar8 esta 
etepa se destin?n cinco minutos. 
• Lús asesorados vuelven al equi
po de discusi6n y continúan con 

el tema :lur~te 10 minutos, in
tee;r~ndo l~s ~port~ciones que 
los aseeor?.dos lee hicieron. 

Al terminar los 10 minutos, re
gresen con los asesor&s durante 
otros 5 minutos y continúan el 
mismo proceso. 
Por ~ltimo vuelven los asesora
dos a sus e~uipos a continuar y 
terminar l:~ discusi6n durante 10 
minutos. 

11 profesor, despu~s de explicar 
las instruccionest preguntú al grupo 
si ~stns quedaron claras y se proce
de a llevar " efecto la práctica. 
_ Bl profesor ea los tiem~os y obser
va el trabajo de discusi6n. Una vez 
termimi.do el ejercicio, pide a los 
asesores que intervengan en la dis
cusión, complement2.ndoln con los con 
teniúos que ellos consideren que no
fueron tratados por los asesorados. 

_Despu~s pide que cadri. equipo evalúe 
el trabajo reeliz?do y les fija un 
tiemro para res~onder e lnz siguien
tes preguntes: 

• ¿Qué cs~ectos del tema trata
do quedaron claros? 
• ;,Qué aspectos no se clarifica 
ron? -
• ¿Qué nsriectos no se toceron? 
~ ¿En qué runtos creen que de
ben profundizar más? 

Cu8ndo han terminp.da, el nrofe
;or organiza un plene..rio en. el que 
cade equipo expone sus respuestas; 
toma nota de ell~s y com?le~enta el 
tema dando la inf ormaci6n que con
dere necesaria, haciendo hincapiá 
en los cuest~onamientos que qned~- ~ 

ron para la investigaci6n person~l g 
de los estudiantes. 

Al fin::ili?:ar, el profesor evr-ilt'ie. 
la técnicP-. con el grupo, !lir1i ende 
a los asesorados que expliquen c6-
mo fueron ?~ruñados por los nsesores, 
y a ástos que ex~ongen cémo, üesde 
fuera, se pudieron dar cuenta rn~s 
fácilmente de las lagunas que que
dab~.n en la discusión; al mismo 
tiempo, o.porta al grupo las observa
ciones que ál hizo. 



~1.i::;ONlCfl: BL LEGA.DO. 
vBJ.::TIVO: _ Fomentar lo aceptaci6n de 

decisiones fnndamentales generRdas 
rior otros indi vid.uos. 

Obligar a to:nnr conc1enci::i: de ll'I. 
dificultad en ponerse de acuerdo tmá 
nimemente tiobre une. decisión común.-

:u;;cu:t::i0S: Sa16n rm1Jlio e iluminado. 
_ ltesas-y sillas Jmrr>. los yiartici p~ 
tes. 

Una coTJiil •le l~ "Hoja pnri:t el p:Jr
"tj ci n~nt~" n~r?. cada nersonp. 

?i~arr6n, - el.ses y li~rrador. 
:iuai:'v1vN: 30 oinutos. 
TiU'rif.l;v DZL GHUfv: l.limi ta.ilo. 
Dl.;i\,i;iClvli JZL G.lUA: Libre. 
li'k~TdUi:iCil..iNES ¿s.:··):;ClFlCA::>: El maestro 

debe si tuer ;'1 grupo ent; un proble
mn que debe resolver pnr~ que por m~ 
dio de intercambios, se llegue a un 
~cuerdo, P.sÍ como ? un~ decisión que 
recoj::? el sentir eener'Jl de los miel!! 
bros. 

::.n mA.estro n:; tlel;ern intervenir en 
lf~ discusión ni en lf1 toma de deci
si6n •. ·\yudar~. :;; puntualizar Algunas 
cosas. Brir.d.r1ré inforrrnci6n tanto de 
los Pnimales co~o de lus herederos. 

APA<tTADO B-10 

m:~,taOLLO: Jll maestro eXlJlice oue se 
ñeber~ co;ceder ~ ceda h~reder~ el 
animal que mejor le convenga, T.l'3ra 
ello deber{m ponerse de acuerd~ en 
un resultado único. 
_ Ci:Jia p::irtici ?J~nte prep?rP. su lista 
nersonal, sin comunicarse con los 
de-:ni?s, duri:mte cinco minutos. 

?osteriormente se reelizt:l uno r:le 
;,Arip pP.r? efectuP.r intercambios y
llegar a unri solución co!IlÚn. Se nue 
de ut.ilizPr el nizarr.Sn. -
_ Si µ~tes 1el lapso de 30 minutos, 
el gru~o h8 llGgado e unR solución, 
se 1.e_tendrá el ejercicio. Si por el 
c~ntr;'l.rio til fin::tliz11r el tieMno ne 
se h~ optéi.do un..., solución fin::il, el 
m~estro interrumpe la t~reR. 

%rc:mte la di!-.cusi6n final C·"'lr.cr~t,! 
ElC en lvs sigui~ntes ='untos: 

• ¿Encontraron divertido el ejer
cicio? 
• ¿Les fue fácil nonerse ne ocuer 
<lo en lA aoluci6n? ¿por quá? -
• ¿Basándose en qué se hicj eran 
li':>s seleccion~s? (sole~;:ti-co:n.pe:i:!A, 

movimiento-c'!.ll1TJO, etc.) 

... 
~ 



• ¿Hubo participantes reacios a 
CPJUbi!\I' sus selecciones? ¿A qu~ 
se debí e esto? 

VAHlACIOU: Al co:r.ienzo del ejercicio 
se pueden form::i.r corrillos de 3, 4 
o 5 miembros que elaboren la lista 
en conjunto. i:;sto es recomendable 
con grupos muy nwnerosos, donde el 
procedimiento in 'li vidu~l-plenario, 
temería mucha tiel!lno. 

.tíüJI: P~:-t.A EI~ EJ._-f'.(lCl..-hllTE: 
i:L WG!1DO 

Una wcian::o ir.~estra, viuda y sin fP.
re.ilia, am~.nte de los animHles y mi.embro 
de cli versas socie-:lades civiles, acabe 
de morir. Entusinsta de lo~ 3l1iffiales de 
tod~:s especies, yioseíe varios a los que 
cuiói::;ba cun C2!"iiic. 

Jn su test3nento le¡;L su pequeño zo.2 
lGgico a t1iverses socieiades o IJersonas, 
~ero sin especific2r qué Pnimal debía 
sar confiad.o F cnla quián • .n sus EIJ.ba
ceas les corres:~on1e to1r.nr 13 decisión 
y se encuentr¡;¡n 1!1uy confu!ldidos. Ayudé
mosles a decidir. 

Loe animales: 
6 peces tropicales. 
1 perro san Bernardo. 
1 tortug' japonesa. 
1 gAto siam~s mr·cho. 
2 parejPs ae ratones blancos. 
1 o erro de ce.za~ 

1 cFJnario. 
1 rare j P. de Hamsters. 
1 9arejh de monos. 
1 loro • 

_ 1 hoo con•trictoe (3.10 m). 
Los herederos: 

1 corr:unid:=id de P.ncienos (hombres y 
mujeres). ~ 

1 p:rupo de j6venes (!!og;:ir de j6venaa. o 
1 ~inciana sol;i (62 ~r1os). 1 
1 fAmilia (t:J?.dre, m~~re, cua.tro niños 

de tres ~ ocho años. Anticu~rios). 
2 trnb"' jwlores (herm::i.nos, emi~!"~rl.os 

b'1lgroros), 
1 coloni!'!. :le vnc:::1cion~s (ni.!)U.$ y ni-

ilas de 6 ::- 12 e?íos). 
l meca.n6grafe (soltera 29 s.iíos). 
l gronjero (45 ,;iios). 
1 interni:::do escolar de Aiolescentes. 
1 cura de pueblo (50 aÍ\os). 
1 niñP- enferm~ (l~ a?.os, en silla de 

ruedas). 



~.c;CNICA: SIJJPUSlV. 
VBJ.r;TlVO: Permitfr l~ expresión siste-

mática Y completa de ineas de maner; 
ininterrumpida, per.ni tiendo que pro
blemas complejos RpRrezc.'3.n divididos 
en 9t=1.rtes 16eicas. 

?resentar diversas facetas de un 
5610 tema. por varios indi vid.uos. 

ttEClfi!SuS: _ Júesa y sill•rn para los eXp,!! 
si to res. 
_ ~illP.s para los 9artic1pantes. 
_ Sal6n amplio, iluminado y sin inte

rrupciones. 
lJUrlAClUN: En principio de 30 a 45 minu

tos. Si persiste el inteC'és puede 
prolongarse aunque no excesivamente. 

TJU.\;,;ll.1 Dt::L Gi!UEV 1 Ilimitado. De 4 a 6 
ex!"lvsi tares, un pres111ente de la me
sa y un secretflrio. 

~!~?VSICluN DEL Gi!UPú: Los expositores 
se colocan frente al resto del grupo 
que los atiende. 

lNS'i'i!UCClv!lES ES?BCIFICAS: - Antes de 
dividir el terna es neces""rio tomar 
en cuente los contenidos de éste y 
cuáles son sus partes mé.s significa
tivas, 

r 

Se debe tene~ cuidado en la selec
~i6n de los expositores ;iues de ella 
depende el éxito del trRbajo, 

APMTP.Dv B-11 

_ Los expositores pueden ser desi,B" 
n:?.dos ryor el profesor, por el gru
po o bien ser voluntarios, siem~re 

y cue.ndo cuenten con hnbilida<l.es 
básic~s p~ra consultar matsri~les 
y exponerlos or8l~ente con cl~rids1 y 
y fluidez. 

Dt:::;J.1dOLLO: _ Se selecciona A las per
siJnas id6ne::is para lt1 presentRción 
de los temas, así como n los inte
gre..ntes de la mesa directivR, encar 
6;;:idos de ocup?r los ce.rgos de presi
dente y secret!ll'io del avento. ~i- ..;.. 
chas personas se respons~bilize.n de l= 
la estructuración y exnosici6n ñe 
los temas. 
_Cada e;qiositor presenta su teme 
frente al resto del grupo, Debe hR
cerlo de una me.nera cl~ra y co~~ren
sible ~ara la audiencia. 
_ Un? vez ter.ninadas las exposicio
nes, se llevan a cabo discusiones, 
con lo; pFl!'tici "2Ci6n active. del au
ditorio y se llega a lRs conclusio-
nes. 
_ El secretRrio presenta les conclu
siones Dºr escrito. 

) 



CAPITULO VIII 

OPERACIONALIZ.ACION P&DAGOGICA 

DEL PROGRAMA DB LECTORA PARTICIPATIVA 

l. Definición y delimitación del problema. 

A. Planteamiento del problema. 

A un grupo de profeeoree que trabajaban con alwnnoe 

del eexto grado de educaci6n primaria ee les aplic6 un cuc~ 

tionario cuyo prop6eito era identificar, de manera explora

toria, la problemÁtica percibida por ellos en cuanto a la 

adquisición de la lectura como unR tdonica pnra el estudio 

efootuado por los alumnos de eete grado escolar. 

Se pudieron identificar: loe raseos que más les preoC,!! 

paban a los pl'Ofesoree en el tratamiento de la lectura, el 

conocimiento de algunas habilid~dee para su ensP.ñanza, lns 

principales dificultedos a que se enfrenten los a.lumnos, 

- 41~ -
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algunas t~cnioae utilizadas, recursos a loa que tienen acc~ 

so loe niños para leer y, eobre todo, las habilidades eepe

cífioaa que ee cree que loa niños son o no capaces de domi

nar, al respecto, al concluir sus estudios primarios. 

A partir de loe datos obtenidos, el an~lieia de las 

respuestas euecit6 algunae preguntas inquietantee1 ¿curee.r 

la educaci6n primaria, garantiza el dominio de le lectura 

como técnica de aprendizaje?, ¿puede nplicaree eficazmente 

aeta habilidad en el eetudio de le.e diversa.e aeigna.turae 

del plan de estudios cureado por loe alumnos?, ¿puede la 

forma de leer de loe alumnoo, modificar la comprenei6n de 

hechos 1 procesos sociales en un momento dedo? 

Con eetaa interrogantes ee defini6 el interés en in

vestigar c6mo efecter!e a loe alumnos de un grupo escolar 

de ·aexto grado de educaci6n primaria, involucrarse con un 

programa de lectura participativa, en relaoi6n a la compre~ 
ei6n de loo eetudioe en ciencias eooialee. 

La aplicaci6n concreta sobre el proB?'ama de Ciencias 
Sociales obedece e la intenci6n de euetituir1 

"el memorismo de nombres y fechas y la veneraci6n 
de lee virtudes cívicas, por una actitud inter
pretativa de lee grandee transformaciones econ6-
micae, sociales, políticas y culture.les." (1) 

(1) Weiea, Eduardo, "Loe valorea nacionales en loa li
bros da texto de Oienciae Socialea1 1930-1980", en1 
Educaci6n, lievi&ta del Consejo ?lacional. Técnico de la EdUO.!! 
ci6n, México, 1982, No. 42, p. 335. 
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Se trata de validar que el nivel de rendimiento esco

lar (no equiparable a la comprensi6n, pero que se maneja 

aqui como criterio de medioi6n) en el área de las ciencias 

eooialee, obtenido por los alumnos de un grupo de sexto 

grado de educaci6n primaria, puede modificarse satisfacto

riamente, utilizando como parámetro de trabajo la compren

ei6n de conceptos, de proposiciones y, en un plano más 

complejo, de integraciones temáticse. Para el1o, las cons

tantes de traba.jo fueron la lectura, la discuai6n y la ro

dacci6n. 

Por rendimiento escolar ee entenderA la forme. como el 

alumno cumple con lae exigencias escolares deepuáa de un 

proceao continuo do enseñanza y de aprendizaje, teniendo 

como lineamiento de control a los propios objetivos y cont,!!_ 

nidos del programa de estudio correspondiente. El rendimie.e 

to e acolar coneti tuye el "nivel de conocimientos de un a1U!,! 

no medido en una prueba de evaluaci6n." (1) 

Cabe aclarar que este no es el dnico indicador del re.E: 

dimiento escolar. Existen otras manifestaciones como la 

aprobaci6n, la reprobaci6n, la deserci6n, el egreso, eto.(2)¡ 

indicadores muy importantes pero que aqui no son utilizados 

como referencia de estudio. Lo importante ea dejar claro 

que el rendimiento escolar puede ser representado empÍrioa-

(l) "Rendimiento académico/aeoolar", en Diccionario 
de lae Ciencias ••• , p. 1252. 

(2) Una discuei6n amplia sobre este concepto se presen 
ta en Camarena c., Rosa )laría et al.., "Reflexiones en tornO 
al rendimiento escol.ar y a la eficiencia termine1.", en 
Revista· de la Educaci6n Superior, .AllUIES, ldé:xico, 1985, 
No. 53, PP• 34-63. 
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mente a partir de la medici6n. Por ello ea utiliz6 como 

instrumento a las baterías pedag6gicas aplicadas oficialme.!! 

te en el aula¡ y las puntuaciones obtenidas fueron utiliza

das como factor de análieie. 

Determinado el concepto de rendimiento utilizado aquí, 

la problemática se evidencia cuando se presentan grupos de 

alumnoe cuyo nivel de rendimiento progresivo a lo largo de 

un ciclo escolar, no se ve incrementado, sino que permane

ce iguaJ., o, incluso, se ve disminuido conforme avanza el 

curso. 

Ahora se describirá la estrategia elegida para modifi

car el rendimiento en el aprendizaje de lns cienciee socia

les. 

Además del nivel intelectual propio de cada aujato, 

el rendimiento escolar es influenciado, y puede aer modifi

cado, por variRblee de índole motivacional -predilecci6n 

natural del alumno por alguna materia en particular-, vari~ 

bles de pereonaJ.idad -extroversión, ansiedad, introversión-, 

hábitos de estudio, relación profesor-a1umno, variables in~ 

truccionalae -estructuraci6n del contenido curricular, as! 

como de su prosontaci6n didáctica en el su.la-, etc. 

En este caso ee actu6 sobre le variable instruccionel, 

dándole importancia central al programa de lectura pa.rtici

pativa. Este se aplic6 a un grupo escolar tal y como fue dJ: 

eeffado, oonjuntándolo con el programa de Ciencias ~ociales 

de sexto grado. 

En loe e.partados posteriores se analizar& la influen

cia inGtruccional del programa de lectura participativa en 
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el rendimiento adquirido por los alumnos de un grupo esco

lar de sexto grado en e1 área de laa ciencias sociales de 

acuerdo con u.n diseno cuaeiexperimenta1. Le diecuei.6n final 

será determinar el grndo hasta donde eato pueda ser funcio

nal en f'uturae aplicaciones a otros grupos escolares. 

B. Planteamiento da laa hip6teaie. 

Para responder tentativamente al problema planteado, 

se el&bor6 la siguiente hip6tesis de trabajo: 

En la medida en que un grupo de alumnos de sex

to grado de Educaci6n Primaria dominen ln lect_y 

ra oral. y trabajen permanentemente con el pro-

grama de Lectura Partici.pativa, mejorarán signj, 

ficativamenta su perfil de rendimiento en el 

aprendizaje de las Ciencias Sociales a lo largo 

del. ciclo escolar. 

a. Descripoi6n de variables. 

Variables independientes: Variable dependiente: 

V.i.l Dominio de la lectura 

oral. "'- Mejoría en el 

V.i.2 Permanencia en el talle.1· "'-...rendimiento escolar 

de lectura. 

V.i.3 Taller de lectura 

Participativa. 

-
/

de las 

Ciencia.e Sociolea. 
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V.1.l Dominio de la lectura oral. Con ello se hace referen

cia a la habilidad de los alumnos pera traducir loe 

elementos gr&ficos de un texto a un plano fonético. 

Para efectos de eu intcrvenci6n en el estudio, dioho 

dominio se valor6 mediante los siguientes indicadoree1 

fluidez, entonaci6n, pronuncieci6n, puntuaci6n y vo

lumen. 

V,i,2 Permanencia en el taller de lectura. Dado que ea ne

cesaria la participaci6n y el conocimiento de todos 

loa elementoa propuestos en el tRl.ler, fue requisito 

que loe participantes asistieran a él con regularidad. 

Por ello el indicador evaluado fue la asistencia me

dia de loe alumnos al taller. 

V.i.3 Taller de lectura participativa. Esta es la variable 

fundamental del estudio y estuvo constituida por el 

propio programa de Lectura Participativa, tal y como 

se diseñ6. 

V.d. Mejoría en el· rendi~iento escolar de las Ciencias So

ciales. Ya se he delimitado en el planteamiento del 

problema lo que se entenderá por rendimiento escolar. 

Ahora, por mejoría en el rendimiento escolar ee ente~ 

der& al aumento del perfil de calificaciones de los 

alumnos, posterior o como consecuencia de la aplioa

ci6n del programa de lectura, tomando en cuenta la 

asistencia de los alumnos al taller así como el domi

nio adquirido en su lectura oral. No se eeper6 un au

mento absoluto en les calificaciones obtenidas, sino 
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un nivel de recuperación relativa entre las medicio

nes previas al trabajo en el taller y las mediciones 

posteriores al mismo. 

b. Desoripoi6n de instrumentos. 

V.i.l Para evaluar el dominio de la habilidad en la lectu

ra oral ae aplic6 la prueba da lectura oral determi

nada institucionalmente por la SEP. Aqu!, el sujeto 

lee en voz alta un fragmonto de un texto seleccionado 

previamente por al profesor. Para la selección de es

te texto se tomaron en cuenta tres factores: la edad 

de loa alwnnoe, sus intereses más general.ea y el ade

lanto hipot6tico en su vocabulario. Esto último ae 

refiere al tipo de textos presentados en sus libros 

de trabajo y de lectura oficiales. 

De acuerdo con loe cinco aspectos de la lectura 

oral, se fueron registrando los puntajea que les co

rrespondían a cada alumno en cada uno de ellos (O o 

2 puntos, se¡;dn manifieste el alumno unn deformaci6n 

o el dominio adecuado, respectivamente, del factor 

correspondiente). A todos los alwnnos ea lee exigió 

al momento de leer, adoptar una postura natural (pa

rados con loe piae juntos, tomando el libro con ambas 

manos, no agacharse y que el libro no les cubriera la 

cara) 1Rtender estrictamente al texto de lectura, acl.!!; 

r!Índoeelee que lo más importante en su lectura era la 

calidad y no la rapidez. 
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V.i.2 Para la valoraci6n de lR permanencia en el taller 

y del !n~ice de aeietencia media, se utiliz6 un regis

tro de asistencia. 

V.i,J Para especificar el porcentaje de RCtividades rea

lizadas en el taller, ae utiliz6 un cronograma de ac

tividades en el cual se registraron aquellas tareas 

efectuadae en su totalidad, se! como lee realizadas 

parcialmente y las que no f"ueron ejeoutadae en su to

talidad. 

V.d, Para valorar la variación en el rendimiento esco-

lar, se utilizaron las cuatro baterías pedag6gicae 

construidas institucionnlmente, por el profesor del 

grupo muestra, para evaluar los conocimientos de loe 

al.umnos en el área de Ciencias SociRlee, a lo largo 

de todo el ciclo escolar. 

c. Requema de conetrucoi6n hipot,tica. 

Integrando los elem~ntos metodol6eicoe idóneos, el es

quema de construcci6n hipotátics se construy6 tomanno en 

cuenta tres aspectos fundamentalmente: 

l) El marco te6rico y el marco conceptual que sustenta 

la propuesta pedag6gics. 

2) El programe dise~ado ds Lectura Participativa. 

3) La operacionalización de las vnr.lablee surgidas del 

planteamiento del problema. 

De le integraci6n de estos aspectos result6 el esque

ma de construoci6n hipotética. ( vénEe F!~. 24) 
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2. Dise~o experimenta1 de la propuesta. 

Con el prop6sito de otorgarle un valor confiable el 

programa elaborado, así como a su instrumentaoi6n pedag6gi

ca, ~ate se ajuat6 a un procedimiento da exporimentaci6n 

que lo validara. 

No se trat6 solamente de mejorar los niveles de rendi

miento de loe alumnos en su proceso lector, eino de perci

bir, ndem~e, loe efectos coletera.lee de ~ate como estrate

gia de trabajo en el rendimiento de lea Ciencias Sociales. 

Pare ello se eligió como procedimiento de inveetigeci6n, al 

diseno cunsiexperimentnl de series cronol6gioas descrito 

por Campbell y Stanlay. 

A. Disefto ouasiexperimental do series orono16gioae. 

Les principal e e ce.recterísticas de l.os diseños cuasie.i¡ 

perimentalee, aplicados frecuentemente en psicología y en 

educaci6n, es que no ea necesaria une eelecci6n por azar de 

loe miembros que deben pertenecer a1 experimento, sino que 

son utilizados todos los miembros de un grupo previamente 

formado -independientemente de la intervención del expará 

mentador-, sin determinar ninguna otra condici6n que la de 

pertenecer todos sue miembros al grupo seleccionado, sin e.2! 

cluir o atender preferentemente a alguno de ellos de acuer

do con alguna característica específica. Otro raego distin

tivo de este tipo de disefio ea que no requiere, neoeeeriame,e 

te de un grupo control para comparar los datos extraídos 
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del grupo donde ee aplica el experimento. El experimento y 

su análisis se realiza sobre el mismo grupo de trabajo. 

En cuanto a1 diseño de serios crono16gicas (tambián 

conocido como "series de tiempo"), áste consiste esencial.

mente 
"en un proceso peri6dico de medici6n sobre a1g6n 
grupo o individuo y la introducci6n de una vari_!! 
ble experimental en esa serie crono16gica de me
diciones, cuyos reeu1tadoe se indican por medio 
de una discontinuidad en las mediciones registr~ 
das en la serio." (1) 

En este caso se utiliza.ron, como parámetros de medi

ci6n, a loe cuatro períodos de evaluación determinados en 

la escuela primaria después de cada dos unidades programá

ticas de trabujo. El experimento, tipificado como Taller 

de lectura participativa , se instrument6 en el grupo mues

tra despu6s de la segunda medici6n. 

En la escuela donde se ap1ic6 el programa, ae instru

mentan cuatro períodos eva1uatorios (bimestrales). Durante 

loa dos primeros períodos no ae enfrent6 al grupo con nin

guna actividad diferente a las propuestas del profesor del 

grupo. 

Fue en el período co~prendido entre la segunda y la 

tercera evaluaci6n que ae trabaj6 con el programa de lectu

ra participativa, resultando el esquema del diseño de la 

siguiente formas 

(1) Campbe11, Dona1d y Stan1ey, Ju1ian, Diseños experi
mental.es y cuaeiexperimental.es en la inveetigaci6n social., 
Amorrortu, Buenos Airee, 1973, p. 76. 
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X 

Aqu!1 O equival.e a las mediciones anteriores y pos

teriores al experimento. 

X equival.e al desarrollo del experimento. 

Cabe aclarar que aqui no se mide a1 experimento en sí, 

sino a loe efectos que áste logra en ol rendimiento de les 

ciencias sociales. Por ello1 

o
1 

hace referencia a la medici6n del rendimiento en 

la primera y segunda unidades de trRbajo cursado 

en el área de Ciencias Socie1ee. 

o2 hace referencia a la tercera y cuarta unidades. 

o
3 

hace referencia a la quinta y sexta unidades. 

o
4 

hace referencia a la sáptima y octava unidades. 

B. Validaz del disaao. 

Este tipo de diseno tiene algunas fuentes de invalidez

"La validez externa no es particul~rmente muy 
fuerte y ln variRble historia amenaza el criterio 
de validez interna, por cuanto diferentes even
tos entre las diferentes observaciones pueden 
aparecer afectando el experimento." (l) 

Ambos criterios de v.Uidez son muy importantes ya que 

si estos no son controlados, el experimento no puede prede-

(1) Bscotet, Miguel A., Estad!etica psicoeducativa, 
Trillas, Náxico, 1973, p. 216. 
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oir hechos significativos y menen nún puede ser aplicado 

en ~orme generalizada a un amplio sector de poblaci6n que 

interese. 

La validez externa se refiere al control de aquellos 

elementos mínimos que deben controlarse en tárminoa de me

dici6n, análisis y procedimientos, para poder interpretar 

loe resultados sin el riesgo de sesgos en la interrelaci6n 

de las variables. 

Por otra parte, la vaJ.idez externa plantea la posibi

lidad de generalizar los resultados a sectores más amplios 

de la poblaci6n y a situaciones prácticas de carácter cono

cido. Inclueive, la generalización de los datos puede rea

lizarse sobre alguno. de las variables independientes inte

rrelaciona.das. 

Y para contrarrestRr los efectos de las posibles fuen

tes de invalidez (véase Fig. 25) se actu6 de lR siguiente 

forma; 

a) Para el caso de la historia. Al grupo se le ndmini~ 

traron cnatro pruebas a. lo largo del ciclo escolro- que mi

dieran su rendimiento despuás de cada bimestre. Las pruebas 

ee administraron entre períodos de tiempo igw:ü.es, y entre 

ellos no ae percibieron ni registraron hechos soci~les sig

nificativos, que involucraran a loa alumnoa e influyeran en 

ellos pnra modificar su conci~ncia, sobre acontecimientos 

sociales relacionados con loa contenidos de las unidades 

temáticas tr!ltada.s (devoluciones del siglo XX y cambios 

tecnol6gicos y art!eticoe del siglo XX). 
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Puentee de invalidaci6n 

Interna 

? + 

.g 
..... 
() 
CJ 

" ... 
" "' 
+ + + 

Externa 

? ? 

Pig. 25.- Puentes de invalidaci6n para el diseño cuasi
experimental de series cronol6gicas. ( Campbell y Stanley: 

b) Para el caso de la instrumentación. Se recurrió al 

empleo del 1uismo tipo de inatrumentoa de evaluaci6n-medici6n 

utilizados más frecuentemente en ln escuela primaria. Y aun 
que ha sido criticado el uao de las baterías de pruebas 

objetivas como el W>ico recurso para val.orar loa aprendiza

jes de los a1wnnos, no ae pod!a recurrir a otros inetrwnen

toa pues ello alteraría drásticamente los puntajes y pará

metros de calificación al que estos grupos escolares están 

ncoetQ~bradoe. &ato fue solamente una estrategia exigida 
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por el diseño, independientemente de que dentro del progra

ma de 1ectura participativa se sugieran otras formas de 

evaluación. 

Por otra parte, cada una de las distintas pruebas se 

administraron por el propio profesor del grupo y bajo las 

miemae condiciones de trabajo en cuanto a tiempo y espanios. 

c) Para el caso del efecto reactivo o de interacción 

de los tests y el experimento. Se tomó a un Brupo conside

rado típico por su ubicación socioeconómica y cultural, por 

el tipo de sistema de la escuela a que pertenecía -oficia1-

Y por el tipo de organización de la misma institución de 

procedencia -ascuela d9 organización completa-. 

La ventaja de experimentar sobre un grupo así consti

tuido ea que se reduce la posibilidad de crear un ambiente 

en extremo artificial, muy diferente de loe grupos escola

res comunes. Por otra parte,. los instrumentos de trabajo y 

las áreas de intervención del programa aludieron siempre a 

la situaci6n escolar, aparte de que para loa miembros del 

grupo siempre les fue desconocido que estuvieran formando 

parte de un experimento, pues el ta11er se propuso como 

una alternativa para poder mejorar la calidad de su lectu

ra sin e1 otorgamiento, incluso, de estímulos más objetivos 

que pudieran obtener en fonna colateral. 

d) Para e1 caso de los efectos da interacci6n de los 

sesgos de selección y la variable experimental. Se eliei6 

a un grupo cuyas características correspondieran con las 

de los grupos de más alta frecuencia en el Sistema Educati

vo Nacional. 
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M6a adelante sa especificarán las características del 

grupo muestra. Ahora cebe agragar que este factor ea el que 

más difícilmente se pudo contro'lar, pues el taller se rea

liz6 en horas extraclase, lo cual ea difícil de generalizar 

en futuros grupos de trabajo. 

e) Para el caso de loo efectos reactivos de los dispo

sitivos experimentales. Fara evitar que 1os sujetos mani

festaran conductas favorables hac1a el experimento, se con

troló siempre que no hubiera forma de darse cuenta de que 

estaban formando parte de ~ste. Por ello, las conductas 

y resultados del experimento pueden atribuirse confiable

mente a una percepción natural del trabajo cotidiano en el 

aula, pues el taller se estableci6 físicamente en las mia

mas ineta1aciones de la escuela a que pertenecía el grupo. 

3. Un:l.verao de la investigaoi6n y muestra elegida. 

Para realizar la nplicaci6n del programa de lectura 

participativa, se coneider6 pertinente hacerlo en una mues

tra no probabilística del tipo intencional o selectiva. 

Se conocen las fallas de este tipo de muestras, sin 

embargo, por las caracter!eticas del diseño elegido, y por 

el cuerpo de conocimientos propios de la pedagogía, ~ata es 

un~ opci6n válida, 1o cual no es motivo suficiente para 

desechar el control de la validez interna y externa que de

be exiatir. 

Y precisamente para que las conclusiones pudieran ha

cerse extensivas a otros grupos 9Scolares, se tomaron en 
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cuenta algu.noe indicad.oree o características típicas para 

la selección del grupo muestra. Estas caructer!eticaa fue

ron: 
Que fuera un grupo heterogéneo en cunnto al sexo 

de aue integrantes, con una proporciona1idad igual 

o aproximada. 

Que incluyera aJ.wnnos cuyes edades de mnyor fre

cuencia coincidiera entre los once y loa trece 

años. 

Que no fuera considerado un grupo cerrado en alguno 

de los grupos de rendimiento escolar (bajo, medio o 

alto), sino que incluyera alumnos de los tres gru

pos en forma azarosa. 

Que fuera un grupo numeroso (más de 35 alumnos). 

Que perteneciera a unn escuela de control oficial. 

Que no contara con una inf'"raestructura educativa 

6ptima, ni con recursos materiales complejos (au1a 

de usos múlt~ples, biblioteca, equipo de televisi6n 

y video, etc.). 

'°'ue fuera atendido por un profeF.or normslista titu

lado • 

..i'Ue se ubicara en w1a zona de e:xtre.cci6n socioeco

n6mica media. 

Que estuviera en una zona urbana. 

Que fueran a1umnos de sexto grado. 

Con estos requisitos fue elegido un gru.~o de sexto 

grado de la escuela primaria oficial. "Profr. Heriberto En

ríquez" en el tumo matutino. 
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Esta escuela se ubica en el municipio de Neucalpan de 

Juárez, en la zona limítrofe conurbada del Estado de Méxi

co con el Distrito Pederal. Esta zona ee ha venido carac

terizando por un incremento poblaoional, resultante de eu 

cercanía con el Distrito Pederal y de su acelerado desarr.!! 

llo fabril y comercial. Por &llo, a esta escuela asisten 

alumnos de diferente extracto sociocultural y eocioecon6mi 

co, ubicándose a la generalidad en un nivel medio y medio 

bajo, groeeo modo. 

La comunidad cuenta con todos los servicios públicos 

básicos, incluyendo a dos bibliotecas públicas. Ee una zo

na urbuni•.ada en su totalidad y las actividades de sus ha

bitantes se amplían cada vez más hacia loe servicios públ_! 

coa, al comercio y al empleo como obreros y empleados de 

oficina. 

La escuela es de sostenimiento estatal y se rige por 

actividades pedag6gicae y administrativas de corte oficial 

controladas t~cnicamente por laa supervisiones escolares, 

más que por las direccione6 de cada escuela. Loa coordina

dores de srupoa son maestros normalistas titu1adoe en su 

mnyor!a. La distribuci6n de recursos se hace conforme a 

las aportaciones econ6micae de loa padree de familia, me

diante cuotas voluntarias realizadas al inicio del ciclo 

escolar, sin ningihi subsidio de parte de cualquier autori

dad educativa o municipal, ni de instituciones privadas. 

Por ello la escuela cuenta únicamente con los recursos de 

infraestructura básicoe: aulas amplias, mesabencos duplex 

para todos loe alumnos y pizarr6n. Aeimiamo, loe grupos e~ 
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colares se en~rentaban, en el momento de la ap1icaci6n del 

programa de lectura participativa, a la linú.teci6n de re

cursos didácticos y bibliográficos, necesarios pare el buen 

desempe~o escolRr. 

En la escuela elegida había dos grupos de sexto gra

do que habían sido clasificados de acuerdo con el puntaje 

obtenido en una prueba inicial (no precisamente diagn6sti

ca), apareándola con el promedio de calificaciones del gr~ 

do eecolar anterior. Con los puntajee obtenidos se inte

graron dos grupos en forma similar, distribuyendo en cada 

uno al mismo número de alumnos con puntajes bajos, medios 

y altos. 

Con estos antecedentes se eligi6 al grupo muestra, qu~ 

dando integrado por 41 alumnos cuyas edades, al inicio del 

ciclo escolar, y sexo, se distribuy6 de la siguiente formal 

~ 

40 

~30 

w 

10 

10 11 12 13 
Edad al inicio 
escolar. 

% 

14 
del ciclo 

60 

50 

40 

30 

20 

10 

Masculino Femenino 
sexo 
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4. Prooeerunl.ento y análisis de datoa. 

A. Prooeeamiento eetad!stioo. 

a. Dominio de la lectura oral. 

A continuaci6n se describir! estadísticamente el re

pertorio de entrada de loe alumnos del grupo muestra, en 

relaci6n con su habilidad en la lectura oral. 

Con loa valores obtenidos se elabor6, en primer lugar, 

la distribuci6n de frecuencias: 

Puntajes 
Totales: t fa i"x 

10 8 8 80 

8 11 19 88 

6 13 32 78 

4 2 34 8 

2 5 39 10 

o 2 41 o 

N= 41 :Í: fxs 264 

El arn!liais del repertorio de entrada de lae habili-

dadas especificas de la lectura oral se determin6 con las 

tres medidas de tendoncia central da los datos disponibles. 
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Con la media aritmática se determin6 el promedio de 

todos 1oe valoree de la muestra. 

- ¿f'x X=---
1'1 x = 6,43 

Con la moda ee determin6 la puntuaci6n R 1R que co

rrasponde la mayor frecuencia. en l;:i muestra, la cua1, como 

puode apreciRrse en la tabulaci6n de datos, corresponde a: 

Mo = 6 

La mediano. eapecif'ica la pm1tuaci6n por enciina de 1a 

cual. se encuentra la mitad de las demás puntuaciones y por 

debajo la otra mitad. 

lddn = 

Mdn=~ 

(Lug.:tr que ocupa la puntuaci6n 
central dentro de l~ serie 
debidamente ordenada.) 

- -il.. - 2 

Mdn = Puntuaci6n número 21. 

r.!dn = 6 

Este dato per1oi te ubicar la distribución normA.l de 

calificaciones: 

50 ,,. 
de 

los casos 

6 



- 433 -

Y para va1orar los niveles de rendimiento de la lec

tura en Juicios de valoraci6n, se consider6 pertinente 

ajustarlos a tres niveles aobre las calificaciones obteni

das• 

SUPERIOR• para alumnos con 10 puntos de calificaci6n. 

MEDIO! para alwnnos que ob·tuvieron entre 8 y 6 pun

tos de calificaci6n. 

INFERIOR: para alwnnos con 4, 2 6 O puntos de cali

ficaci6n. 

As!, se obtuvo: 

"Nivel• l"recuonciaa l'orcentaje1 

SUPERIOR (10) 8 19.5 " 
MEDIO (8 o 6) 24 58.5 " 
INPERIOR ( 4, 2 6 O) 9 21.9 " N = 41 99.9 " 

l'or otra parte, también se determinaron loe :índices 

de éxito y de fracaso en cada una de las variables parti

culares de la lectura oral. 

Y debido a que el mayor Índice de fracaso ee peroibi6 

en el aspecto referido a la fluidez en la lectura (véase 

concentrado de la página siguiente), se decidi6 evaluar 

también la velocidad en la lectura de todos los alwnnoe. 

l'ara ello, '1nicamente se realiz6 un registro de fre

cuencia de error, sin otorgar ninguna calificaoi6n. En es

te caso se ovaldan cuatro aspectos en la lectura individual. 

de onda alu.imo: omisi6n de palabras al loer, repctici6n de 
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Valoraci6n de la lectura oral 
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5. 2 2 2 o 2 8 25. o o 2 2 2 6 
6. o 2 2 o 2 6 26. 2 2 o 2 o 6 
7. 2 2 2 2 2 lO 27. o 2 o o o 2 
B. 2 2 o 2 o 6 28. o o 2 2 2 6 
9. o 2 o o o 2 29. o 2 2 2 o 6 

lO. o 2 2 2 o 6 30. 2 o 2 2 2 8 
ll. o o o o o o 31. o o 2 o o 2 
12. 2 2 2 2 o 8 32. 2 2 2 2 o 8 
13. 2 2 2 2 o 8 33. 2 2 2 2 2 lO 
14. 2 2 2 2 2 lO 34. o 2 o 2 o 4 
15. 2 2 2 o o 6 35. o 2 o o o 2 
16. o 2 2 2 2 8 36. 2 2 2 2 2 lO 
17. o 2 2 2 o 6 37. 2 2 o 2 2 8 
lB. o o o o o o 38. o 2 o 2 o 4 
19. 2 2 2 2 2 10 39. 2 o 2 2 2 8 
20. o 2 2 2 o 6 40. 2 2 2 2 o 8 

41. 2 2 2 2 o ª· 
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Aspectos Nómero de a1wnnoe1 

de 
'fracasos con &xito1 la con 

lectura Free. " Free. " orals 

Claridad 22 54 " 19 46 " 
Intensidad 33 BO " B 20 % 
Entonación 30 73 " ll 27 % 
Puntuación 31 76 " 

10 24 1' 
Pluidez 16 39 " 25 61 " 

palabras, adici6n de pnlabras y sustituci6n de pnlabrae. 

La elección del texto y disposición de trabajo de loe 

alumnos es similar a las condiciones para la lectura oral; 

aolamente que aquí ee le da a cada. alumno un tiempo máximo 

de dos minutos pnra ejecutar su lectura.. 

En el registro correspondiente, el maestro va anotan

do los errores que el alumno va cometiendo en su lectura, 

y a partir de ello se determina el factor donde el alumno 

mani'fiesta'mayor o menor destreza. En este caso, la ~re

cuencia de error en ln fluidez de la lectura qued6 así: 

Aspeotosi Frecuencia de error: Porcentaje: 

. Omisiones 64 15,8 " ne peticiones 78 19.3 1' 
Adicione a 68 16,8 " Sustitucioneo 193 47 .8 1' 
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b. Asistencia medie al. tal.1er. 

De 1os 41 al.umnos del grupo, sol.amente asistieron 

39 en forma sistemática al taller. De loe 41 alU!llnos uno 

nunca aeisti6 (aunque fue valorado en su lectura oral.) y 

otro fUe dado de baja escolarmenta. De los 39 alumnos re

gistrados para asistir al tal.ler, la asistencia media 

(AM) fUe calculada de la siguiente forma1 

AM = 

(N X dt) - f 
dt 

(39 X 20) - 39 
20 

AM = 7261 

.AM = 37.05 (37 alumnos) 

N = Existencia (39) 
dt = Díae de trabajo (20) 

f = Total./ faltas ( 39) 

Esta cantidad equivale al 95 por ciento de asisten~ 

oia permanente al taller. 

o. Registro de actividades desarrolladas. 

De un total de 44 actividades1 

36 se desarrollaron en su totalidad (82 %) 

6 se desarrollaron parcialmente (14 %) 

2 no se desarrollaron forinRlmente ( 4 %) 

100 % 
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UNIDAD I UNIDAD 1 1 I 

Sesión Actividades Desarrollo Sesión Actividades Desarrolle 

l 1.1.l • 13 3.1.1 •• l.1.2 • 14 3.2.1 
2 1.1.3 • 3.2.2 •• l.1.4 • l.5 3.3.l. 

l.2.1 • 3.3.2 •• 3 l.2.2 • 3,3.3 
l..3.l. • 16 3.3.4 e• 4 1.4.l. • 3.3.5 
l.4.2 • 17 3.4.1 •• 5 l.5.l • 3.5.1 
l.5.2 e 18 3.6.l •• 6 l.5.3 ~. 3.6.2 

7 l.5.4 
1.5.5 •• U N l DAD l V 

8 1.4.3 Sesi6n Actividades Desarrolle 1.6.1 •• 9 1.6.2 19 4.l..l •• 1.6.3 • 4.1.2 
4.1.3 e• UNIDAD I I 20 4.2.l 
4.2.2 

Sesión Actividades Desarrollo 4.2.3 oe 
10 

ll. 

12 

2.1.i • Actividad desarrollada 
2.2:1 º• antes del taller 
2 • .3.l 
2.1.2 • l..3.2 • 2.1.3 •• 2.4.1 
2.4.2 ~ 

• Actividad desarrollada en au totalidad. 

~ Actividad desarrollada parcialmente, 

O Actividad no realizada. 
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d. Indices de rendimiento eecoJ.ar 

en lae Ciencias Social.e e (del. grupo 1D11eetra). 

e B R gi tro de calificaciones 
Ciencias Sociales - Sexto grado 

N.P. la. 2a. 3a. 4a. N.P. la. 2a. 3a. 4a. 

l. 8 8 10 8 21. 6 6 6 7 
2. 8 9 9 8 22. 8 8 10 9 
3. 9 9 10 7 23. 6 6 7 6 
4. 6 6 7 5 24. l.O 9 9 10 
5. 8 9 10 8 25. 9 6 8 7 
6. 6 6 7 6 26. 6 6 6 6 
7. 8 7 7 8 27. 5 6 8 7 
s. 7 7 9 9 28. 9 6 9 7 
9. 7 5 6 9 29. 8 7 9 9 

l.O. 9 9 10 9 30. 6 B 8 8 
11. 7 7 8 7 31. 6 6 6 6 
12. 9 9 9 l.O 32. 8 7 8 6 
13. 7 8 8 8 33. 9 8 9 9 
14. 8 10 l.0 10 34. 7 7 7 7 
l.5. 6 5 -- -- 35. 6 6 6 6 
16. 9 9 9 l.O 36. l.O 10 10 l.O 
l.7. 8 8 8 10 37. 8 7 8 7 
18. 7 7 6 8 38. 8 7 8 8 
19. 7 10 10 9 39. 6 6 1 8 
20. 6 1 8 6 40. 7 5 1 6 

41. 9 8 9 l.O 

-...:...• 
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Fara cada uno de los períodos ee obtuvieron nuevrunen-

te las sigui_'!ntes medidas de tendencia oentraJ.1 

la. 2a. 3a. 4a. 

¡ 7.4 7-3 B.l 7.B 

Mo 6 y 8 ti 8 8 

•c1n 8- 7 8+ 8 

La distribuc16n por frecuencias de cnda uno de los 

cuatro períodos fUe la siguiente• 

Calif'. la. 2a. 3a. 4a. 
f " f % f' % f' "' 10 2 5 3 7 8 20 7 18 

9 8 20 7 17 9 23 7 18 

8 11 27 7 17 10 25 9 23 

7 8 20 10 24 7 18 8 20 

6 11 27 11 27 6 15 8 20 

5 l 2 3 7 o o l 2 -- -- -- --
41 41 40" 40" 

Con estos dntos se elabor6 la gráfica de la pá5ina 

si¡¡uiente, donde podrá observarse el perfil del rendimien

to de cada período medido. 

" Aqu! ya no se consider6 a un alumno oue fue dado de 
baje en su matrícula escolar después de la segunda evalua
c16n parcial. 
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Una parte muy importante del estudio se refiere a la 

determinaci6n del índice de recuperaci6n de los alunmos 

entre una med1ci6n y otra (de la primera a la segunda, de 

lR segunda a la tercera y de la tercera a la cuarta). 

Aqu! no se determin6 el grado de reouperaoi6n abeol!!: 

te, sino la relativa. Es decir, áni.camente se regietr6 si 

cada alumno mejor6 (+), no importando la cantidad, eu ca

lificaci6n entre una prueba y la siguiente; si no veri6 

su puntuaci6n (a)¡ o si d1sminuy6 (-). 

Indices de recuperación en el rendimiento 
entre prueba y prueba 

N.P. 1 a 2 

1. 
2. + 
J. 
4. 
5. + 
6. 
1. 
8. 
9. 

10. 
l.1. 
12. 
13. + 
14. + 
15. 
16. 
17. 
18. 
19. + 
20. + 

2 a 3 

+ 

+ 
+ 
+ 
+ 

+ 
+ 
+ 
+ 

BAJA 

+ 

3 a 4 N.P. 1 a 2 

+ 

+ 

+ 

BAJA 
+ 
+ 
+ 

21. 
22. 
23. 
24. 
25. 
26. 
27. 
28. 
29. 
JO. 
31. 
32. 
33. 
34. 
35. 
36. 
37. 
38. 
39. 
40. 
41. 

+ 

+ 

2 a 3 

+ 
+ 

+ 

+ 
+ 
+ 

+ 
+ 

+ 
+ 
+ 
+ 
+ 

3 a 4 

+ 

+ 

+ 

+ 
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Con loe datos anteriores se elabor6 una tabla de por

centaj es, con su respectiva gráfica, los cua1ea revelan 

conclusiones representativas para la oomprobac.16n del di

seno cuasiexperimental. 

Variaciones en el rendimiento 

Per!odos1 - ~ + 

De le la. e le 2e. pniebe1 31,7 " 48,7 " 19.5 " De le 2a, e la 3a, pniebe: 2,5 " 40 " 57,5 % 
De le 3a, e la 4a. pruebas 

45 " 
30 " 25 % 

60 " 50 % 

40 % ,.•'"'•., .. ., . 
30 " 

. . 
' 

" 
: ... 

20 . . . . 
% . 10 .. 

.+ 

Variaciones de la la. e le 2a. prueba. 

Veriacionea de la 2a, a la 30. prueba. 

+-•++++-++ Veriecionee de le 3Ro a lB 4e. prueba. 
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B. Interpretaoi6n de datos. 

a. Dominio de 1a lectura ora1. 

Aún cuando esta variable no co110tituy6 el motivo cen

tral del experimento, su m9dici6n proporciona ciertos pará

metros que explican la participnci6n de 1oe alwnnos, tanto 

en el. tal1er como en el !\Vanee de eu propio rendimi-ento es

ool~r, por el nivel en e1 iominio de esta habilidad. 

El hecho de que las tres medi~as de tendencia oentra1 

hayan ooinoiiido en los sois puntos de califioaci6n, per

mitió valorar al grupo con un nivel suficiente o mínimo 

aceptable para descifrar e intnrpretar y comprender poste

riormente un texto. Esta situación justific6 en alto grado 

la permanencia de 1oe alumnos en el tal.lar, puee se lea 

ofrec!a una oportunidad para mejorar posib1emente sus habi

lidades 1ectoras. Sin embargo, esto mismo genor6 desajus

tes personales a los alumnos al momento de aplicarse a1 

desarrollo de 111 lectura silenciosa, la cual os más difícil 

de controlar externamente. 

Para que 111 lectura oral pueda calificarse de adecua

da, y as! pasar a un proceso m~s particular de comprenai6n, 

se 1ea exigen cinco requisitos a loe al.uumos. En este gru

po se dominabnn en promedio tres de esos cinco aspectos. Y 

aunque los extremos se encuentran representados en el gru

po, casi en porcentajee i¡¡ual.ee (20% superior y 22~ infe

rior), 6sto no ofr~c!a eetabilidad al trabajo ¡:rupa1. 
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Para el sector de alumnos evaluados con un nivel lec

tor inferior, lae actividades del t~ller pudieron llegar a 

parecerles demasiado difíciles de realizar. Por su parte, 

resulta l6gico que gran parte de los alumnos que llegaron 

a ser considerados como líderes en las actividades dosarro

lladae pertenecieran al sector de alumnos con un nivel de 

lectura superior. 

Y al valorar aán más a fonno el aspecto de la fluidez, 

donde se encontr6 la mayor problemática del grupo al leer, 

se detect6 que gran parte de los errores cometidos se ubi·

ca.ron en el aspecto de la sustituci6n. Esto era importante 

determinarlo, pues de ello llegan a depender ciertos nive

les de la comprensión lectora. Sri estos caeos, el alumno 

cambia unos tárminos por otros al momento de leer, sin 

percibir tal eituaci6n pues, pese a ello, continúa leyendo. 

Esto representa desórdenes relacionados con el desconoci

miento de t6rminos; tanto de los que se confunden como de 

los que son utilizados para sustituir al tármino descono

cido. ¿ato llega a incidir, definitivamente, en la compren

sión de loe textos leídos, pues cuando el alumno comete di

cha equivocaci6n y no vuelve a leer para corregir, ee por

que difícilmente advierte el sentido de lo que va leyendo. 

Podría afirmarse que la situaci6n de diagn6etico en 

los alu.'1\nos asistentes al taller, fue i~ un no~inio lector 

con fallas serias en un aspecto muy específico de su. lec

tura, pero que no impidieron drásticamente abordar loa tex-

toe y situaciones del taller. Además, este factor influy6 
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en el avance, un tanto limitado, de los índices de rendi

miento de loa alwunoe en el aprendizaje de las Ciencias 

Sociales, registrados después de aplicado el programa y a 

pesar de las actividades del taller, 

b. Asistencia media al taller. 

La respuesta de asistencia y permanencia de loe a1um

noe al taller puede considerarse de Óptima. 

De loe 39 alumnos que formalmente aeietir!an al ta

ller, la aeietencia media fue de 37. Batos datos represen

tan el 95 por ciento de aeiatencia, en proporción a las 

veinte eeaionee de trabajo, lo cual ea un Índice de asis

tencia muy alto B1 ee considera que el taller ea real.izó 

en un horario extraolaee. Este dato permite apreoiar el 

grado como ios alumnos se involucraron en el ta1ler. Y ei 

bien dos a1wnnoe no asistieron, las causas fueron deriva

das de situacionee ajenas al mismo. 
La consistencia en la asistencia fue definitiva para 

que el programa pudiera ser abordado con un margen muy dé

bil de inoperatividad, pues el nWl!ero de asistentes a cada 

eeei6n, nunca fue un elemento determinante para que loe 

contenidos pudieran suspenderse o posponerse. 

El alto porcentaje de aeistenoia fue también producto 

de la orientación del interés de los padree de familia pa
ra contribuir al buen deaempeBo de lea actividades escola

res de eue hijoo. Con ellos se mantuvieron contactos eatre-
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chos a través de reuniones de informaci6n sobre los aspec

tos generalee y específicos del taller y de los beneficios 

que ~ate podía ofrecer a quienes participaran en fonna 

constante en l!l. 

o. Aotividades desarrolladas en el taller. 

Si bien la intención de todo programa piloto exige su 

aplicación completa para poder obtenerse conclusiones de 

inter~s global, aquí ocurrió que el 96 por ciento de las 

actividades planteadas en el programa de Lectt.U"a Participa

tiva fueron deearro1ladas tota1 o parcialmente. 

El porcentaje más alto -82:'- fue para aquellas activi

dades desarrolladas en au totalidad, Lo más importante de 

este porcentaje ea que dichas actividades fueron oubiertae 

tal y como se planteó en el programa de lecturas con loP 

recureoe, tiempos, espacios, habilidades, procedimientos y 

estrategias de trabajo requeridas tanto de los alumnos co

mo del coordinador del grupo. 

El 14 por ciento de las actividades,deearrolladas par

cialmente, tuvieron como principal causa de ello el tiempo 

excesivo requerido. Pero, de cua1quier manera., fueron rea

lizadas en forma simplificada pero buscando una relación 

con los objeti\•os de la uni<lad correapondientE>. 

Y el pOrcentaje de actividades no realizadas fuo mí

nimo. La decisión de no abordarlas obedeció tanto a las 

li~itaciones de tiempo con que se llegó a contar en ocasio

nes, como a que, de algunR forma, eran actividades comple-
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mentarias 'ya cubiertas colateralmente con otras tareas de1 

mia~o proBrama. Esto podría conducir a su reeatructuraoi6n 

o posible eli~inaci6n de un programa definitivo. 

Como puede apreci~ree, el alto 9orcentaje de activi

dades efectuadas le dan a1 dieeffo vaiidez en su estructura 

como variable experimenta1, pues no debe perderse de vista 

que las actividades no son valoradas en forma particular 

e independiente, sino for1nando parte de un esquema de tra

bajo integrado. 

d. Rendimiento en las Ciencias Sooialea. 

De acuerdo con los dos pri~eroe registros de las me

diciones previas a la aplicaci6n del programa de lectura, 

el grupo se perfilaba a mantener una calificaci6n promedio 

de siete puntos en su rendimiento on el área de Ciencias 

Sociales. Pero además, el {nñice de variación en su pen

diente (grado en que se van desvifllldo las puntuaciones de 

las diferentes pruebas a lo l~rgo del ciclo) no era signi

ficativo, pues de 7.4 de promedio en la primera medici6n, 

se pns6 a 7.3 en la segunda. 

Fue después de la segunda medición cuando se trabnj6 

con el taller de lectura, en forma coordinada con el pro

grama oficial de ciencias sociales de sexto grado, bajo 

los miamos lineamientos que fundamentaban al propio progra

ma de l.ectura. Por el.1o, la atención se centr6 e11 la terce

ra modici6n, dado que ésta era la m~s aproximada al per!o-
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do final del taller y porque despuás de elle se volvió a 

trabajar en forma tradicionRl. 

Durante la tercera medición el grupo moatr6 una varia

ci6n positiva de ocho d~cimR.a, pasando asi, de 1oe 7 a los 

8 puntos de calificación promedio. Esto indica el logro, 

aunque moderado, de las expectativas de recuperaci6n para 

los alwnnoa. 

Antes del taller de lectura las medidas de tendencia 

central estaban sobre 7 puntos, y despu~a de haber conclu! 

do con las actividades diseñadas, estas medidas se eleva

ron a ocho puntos de c9lificaci6n, con una aproximnci6n 

muy cercana a los nueve puntos en el caso de le medin.na, 

el cual resultó ser el caso m~s significativo. 

Como datos sobresalientes se tiene que, en esta ter-

cera medición: 

Se obtuvo el mayor porcentaje de calificaciones con 

10 y 9 puntos de loe cuatro períodoe1 43~ contra el 

25~ del primero, el 24~ del segundo y el 31i' del 

cuarto período. 

No hubo alwnnos que hubiesen reprobado, siendo el 

único da loe cuatro períodos donde aeta situaci6n 

se present6. 

Se preaent6 la menor frecuencia de alu.'ftllos con ca1i

ficacionee sobro loe 6 y los 7 puntos. 

Se presentó el mayor índice de estabilidad en el 

rendimiento obtenido: 97.5%. Este porcentaje se dis

tribuye entre los alwnnos que se recuperaron en su 

rendimiento escolar (57.5%) y quienes al menos par-
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maneoieron sin variaciones en sus ca1ificaoiones. 

Por otra parte, casi es eliminado el porcentaje de 

alumnos quienes bajaron en su rendimiento (2,5~), 

contra el 31,7% y el 45% de loe otros lapsos rela

cionados. 

Por 6.l.timo, no puede pesar desapercibida le reacci6n 

manifiesta en el rendimiento de loe alumnos durante le 

cuarte medición, despuáe de haberse euependido lee estra

tegias de trabajo entre le lectura participativa y el es

tudio de las Ciencias Sociel.ee. 

En esta etapa, el grupo mostró un desfasa, tendiendo 

a bajar hacia el perfil que manifestaba desde la primera y 

le segunda medición, Aquí se presentó el mayor porcentaje 

de el.umnos que disminuyeron su rendimiento, Ello cuestione 

en alto grado la utilidad de los mátodoe utilizados para 

el conocimiento de 1aa ciencias sociales. a ia vez que evi

dencía el valor de estrategias dirigidas hacia la compren

sión de textos, e la discusión y a la elaboración de regis

tros escritos en este campo de estudios. 

e, Significeoi6n de la intervenci6n pedagógica. 

De acuerdo con el tipo de diseffo elegido para intro

ducir le variable experimentel. en el grupo, Cempbell y 

Stenley exigen una prueba de eignificac?6n sobre los efec

toe del tel.ler. En este caso, esta prueba es exigida sobre 

el rendimiento en los aprendizajes de las ciencias socia

les. 
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Estos autores especifican que la prueba de sign1f1ca

ci6n debe estar integrada por dos elementos dentro de la 

trayectoria graficada que se presenta entre medici6n y me

dici6n. 

Estos componentes son la intersecci6n y la pendiente. 

La primera se refiere a1 momento en que ea modifican los 

valores medidos en la serie cronol6gica, justo despu~s de 

la aplicaci6n del experimento (taller de lectura); y la 

segunda alude a la variaci6n de dicha trayectoria, en gra

dos, que debe ser claramente percibida y por demás signi

ficativa. En este sentido la variaci6n debe ser superior a 

la manifestada en las mediciones anteriores a1 experimento. 

Cuando la pendiente ee modifica al momento de la in

tereeoci6n, sin guardar ninguna relaci6n con la trayecto

ria anterior al experimento, esta variación sí constituye 

una prueba de significación; aunque deepuás de ello la pen

diente vuelva a modificarse. No puede consideraras como 

UnR prueba de eignificaci6n al hecho de que una vez apli

cado el experimento, la vuriaci6n en la configurac16n de 

la penOiente de loe resultados posteriores continde el mis

mo nivel de desplazamiento. 

Loe reeul.tadoe posteriores al tal.lar ee adecuaron a 

esta prueba de significaci6n, pues la variación en los ni

veles de rennirr~ento se preeent6 en el momento de le inter

eecci6n con el experimento. Los niveles promedio «e ceda 

una de lee cuatro pruebes permitieron elaborar la configu

raci6n de la pendiente en el rendimiento (V~ase Fig. 26 ) 
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(8.l) 

(7.4) 

(7.3) 

J.fig. 26.- Configuraci6n de la pendiente en el rendi
miento. 

Nuevamente, en la cuarta medici6n se obeerv6 un dea

ceneo en el nivel de la pendiente, como producto de haber 

dejado de trabajar con el apoyo del programa de lectura PB.!: 

tioipativa como estrategia didáctica para abordar el es

tudio de las Ciencias Sociales. 

Con ello, el programa evidenció ser ~til como estra

tegia para el au.~ento de los Índices del rendimiento en 

el grupo donde se aplic6. 



CONCLUSIONES 

De lee múltiples disciplinas eneefiadas en la Escu.!!. 

la Primaria ee supone que cada una posee mecanismos propios 

de regulación pedag6gice1 sus propios m&todos, sus estrate

gias, sus recursos, sus procedimientos, etc. Sin embargo, y 

a pesar de que en los programas de estudio se espeoifjcan 

elementos particulares de trabajo, ninguna área programáti

ca escapa a loe principios reguladores de trabajo emanados 

tanto de los sistemas de enseñanza tradicional. como de la 

fecnologia Educativa. Ambos sistemas coexisten al interior 

de la escuela. En general, el disefio de lea principales fl.\!! 

cienes operativas del trabajo didáctico en el aula, como la 

planeaci6n, la instrumentaci6n y la evaluaci6n, siguen los 
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mismos patrones en todas lae áreas de estudio. Con ello lee 

adquisiciones semejantes de conocimientos, de va1ores, de 

actitudes y de técnicas por parte de los alumnos, los est".!! 

ca y mecaniza en su aprendizaje más que ofrecer1ee elementos 

para su autorrealizaci6n. Pero esta forma en la conducci6n 

de la enellilanza y del aprendizaje la reali7.a la escuela deb,1 

do a las situaciones tan estrechas a que se enfrentan los 

docentes. El maestro de la escuela primaria debe trabajar 

a pesar de la fa1ta de recursos, ademáa del escaso apoyo i~ 

titucional y de las familias de los estudiantes; sobre él 

pesa un excesivo trabajo administrativo que lo encasillan 

en un círculo vicioso de burocratizaci6n profesional. Aunado 

a lo anterior existe un desconocimiento general sobre estr~

tegiae que pudieran facilitar una labor libre de estereoti

pos que lo vinculan fuertemente al empleo de técnicas disc,i 

plinarias coercitivas así como a técnicas de medici6n exce

sivas, etc. En este contexto se involucra a la eneeaanza 

o:ficial de la lectura. Por ello los eet&ndaree de trabajo 

no pueden ser muy ambiciosos cuando las estrategias utiliZ,!!

das en su eneeflan.za están fuertemente condicionadas por el~ 

mentes mecanisietae. 

SEGUNDAS 

Es un hecho que en el currículum o:ficial de la Ed,!! 

caci6n Primaria no se ignora la utilidad de la lectura como 

elemento para el manejo y control de la iriformaci6n. Su ut,i 

lidad es evidente para el desarrollo de multitud de tareas 
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realizadas dentro y f'uera del aula; raz6n que la justifica 

como una actividad trascendente en si miB!lla. Por ello, oto~ 

garle a la lectura el calificativo de habilidad es conside

rarla como un proceso complejo e ilimitado que no puede re

ducirse al desciframiento exclusivo de textos. Bl. valor más 

importante de esta habilidad es constituirse en mediadora 

para la adquisici6n de nuevos conocimientos así como de 

otras habilidades. Pero frente a esta concepci6n de la lec

tura como habilidad se abre una gran diecuei6n sobre las 

condiciones como es eneeftada, aprendida y utilizada, lo cual 

limita el espectro de realizaci6n educativa de loe alumnos. 

El valor de la lectura se desvirtúa caando se eneefia sobre 

simples automatismos alejados de las posibilidades creati

vas, reflexivas y expresivas que puede tener. Bn conjunto, 

estas ideas deben animarnos a revalorar la ubicaci6n de la 

lectura como habilidad básica en todo currío~ua escolar, 

fundamentalmente en el de la Educaci6n Primaria. 

TERCERAt 

A pesar de loe esfuerzos por lograr una didáctica 

especial de la lectura en la escuelR primaria dividi6ndola 

en varios tipos y modalidades, loe efectos son muy parcia

les debido precisamente a ese af6Ji excesivo para abordarla 

como aspectos independientes pero separados entre sí. En 

Última instancia la preocupaci6n central tanto de maestros 

como de alumnos es el logro de un objetivo parcialt la mee.!! 

nizaci6n objetiva de la relaci6n sonido-letra, Difícilmente 
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se i~tegren las etapas de prelectura, lectura y relectura. 

La interpretaci6n y la comprenei6n se conciben como situa

ciones aisladas de la enseñanza de la lectura. Si bien, pa

ra la eneeffanza de la lectura resulta metodol6gicamente 

apropiado dividirla en aspectos en deter:ninRdoe momentos 7 

circunstancias, se desencadena una problemática seria cuan

do ni maestros ni alumnos son capacee de integrar todos sus 

elementos~ En suma, desde que se atomiza la enseHanza de la 

lectura, suponiendo además, err6neamente, que todos los 

alumnos la dominan al mismo nivel de destreza en cada grado 

escolar sin valorarla convenientemente, ee determinan lo

gros y efectos muy limitados del acto lector. Si a ello ee 

agregan limitentes de recursos, de tiempo y de espacios ad~ 

cuados pare leer, entonces el alumno difícilmente percibir& 

los objetivos, los m~todos y los tipos de lectura que po

dría utilizar, as! como loe beneficios que esta actividad 

le puede reportar. 

CUABTA1 

Reducir el aprendizaje de las Ciencias Sociales al 

dominio memorístico de datos ha resultado eficaz cuando se 

desea que el alumno recuerde fechas, nombres y acontecimieB 

toe de un currículum estrictamente informativo. Esta situa

ci6n ha justificado el empleo de una matudología de la ene,!!_ 

Hanza y de la evaluaci6n dirigida al dominio de datos espe

cíficos y acumulativos en extremo. El abandono de procedi

mientos dirigidos hacia una interpretaci6n de las Ciencias· 



- 456 -

Sociales convierte a este cuerpo de conocimientos en una 

área ewnamente dogmática, atemporal, determinista y eetáti

ca. La dinámica interna de cada una de las disciplinas que 

la integran no incide ni en la metodología de eneeftanza ni 

en la actitud científico-exploratoria que debieran al!ll1Dlir 

maeatros y alumnos, pueu lae descripciones del libro de 

texto -casi el '6nioo apoyo didáctico- resuelven la escaeez 

de recursos y limitan el empleo de procedimientos clásicos 

como le expoeici6n textual y el copiado de frasee y p.1.rra

fos. DifÍOilmente se llega a diferenciar que loe objetivos 

en 1ae Ciencias Socia1es son unos a nivel informativo, pero 

también incluye otros a nivel de procedimientos y del fome!! 

to consciente de actitudes socializan.tes; lo alarmante del 

caso ee que estos dl.timoe son desatendidos cotidianamente. 

El desconocimiento de conceptos que a1uden a procesos eo

cializantes, así como la incapacidad para participar en la 

b11squeda de soluciones para muchos de loe problemas socia

les en la época actual, es prueba fehaciente de la estrate

gia enciclopedista como se ha venido abordando el estudio 

de lae Ciencias Sociales. 

QUINfll 

Partiendo de la caracterizaci6n de une Ciencias So

cialee cuyos principales objotivoe le permitieran al alumno 

interpretar, comprender y actuar, reeul.ta inobjetable le 

fUnci6n que la lectura puede desempeffar aquí. Las posibili

dades de aplicar un proceso de lectura enmarcado dentro de 
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las estrategias metodológicas propias de las Ciencias So

ciales ea oportuna pues por medio de ella ee pueden iniciar, 

desarrollar o reestructurar procedimientos dirigidos a la 

báoqueda, a la concientizaci6n, a la comprensi6n, a la co

municaci6n, a la investigación, al cueetionBl!lisnto; a la r,!

flexión, a la toma de decisiones, al diálogo, a la convive~ 

cia 7 a la crítica; elementos todos ellos encausados a1 en

tendimiento del mundo social. 

SSXTA1 

Es muy común que cuando ae instrumenta el trabajo s~ 

bre al¡¡Ún programa de estudios, la atenci6n se diriJa hacia 

lee aspectos t~cniccs alusivos al planteamiento de loe ob

jetivos, de las actividades de eneeffanza y de aprendizaje 

y de las tareas evaluatoriaa. Estos son elementos impresci~ 

diblee en el diseffo curricular, sin embargo no puede igncr~ 

se la importancia de otros elementos subyacentes al inte

rior del diesff o y que son capaces de determinar el tipo de 

partioipaci6n de l.oe actores del proceso educatiTo: además 

de la tendencia de las actividades desarrolladas, el compr.2 

miso asumidos por maestros y alwnnoa, el desarrollo de loa 

canales de oomunicaci~n y otras situaciones más. Dichos el~ 

mantos act~an como ejes rectores y están identificad.De con 

posturas epietemol.6gicae, peicol6gicae, comunicativae, soci.2 

lógicas, filoe6ficas, etc., referidas todas ellas a la con

cepci6n y promoci6n del conocimiento. Por el.lo, el dieeffo 

de un proyecto curricular no puede ser concebido como una 
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serie de tareas t&cnicas y "neutral.es" reduci4as a la dee

cripci6n máa o menoa aiatematizada de un conjunto de conte

nidos. Tal. aituaci6n equivaldría a suponer que no estamos 

capacitados como pedagogos para definir una postura ante 

la vida, ante el mundo, ante las relaciones social.es T• en 

suma, ante la educaci6n del Hombre. Un pedagogo comprometi

do profesionalmente debe evidenciar loe supuestos que sub

yacen a 1os productos de su trabajo; hacerlo nos ubica en 

una jerarquia sntre profeaioniatas donde nuestra funci6n 

social se encuentre justificada. 

SSP'fillAs 

Si bien la evaluaci6n de un programa permite esta

blecer las relaciones entre la justificaci6n te6rica T la 

produooi6n de aprendizajes, esta relaci6n no ea casual ni 

azarosa, sino producto, entre otros factores, de un disefío 

elaborado sobre criterios bien concretos aunque en ocasiones 

pasen desapercibidos en au reviai6n. La posibilidad de apo

yarnos en diversas posturas peicol6gicee, didácticas, epis

temol6gicaa, etc., para la elaboraci6n de un programa es 

variada dependiendo de la tendencia pedag6gica donde quera

mos ubicar nuestra práctica. De ah! que se deriven tantas 

tendencias pedag6gioae como programas y proyectos curricu

lares existan -al menos te6ricamente-. Pero independiente

mente de ello, un elemento debe exigirse a cada programa o 

proyecto curricular, y ea la obligaoi6n del pedagogo a res

ponder sobre loe fundamentos utilizados en au elaboraci6n. 
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Por ello. como la tendencia del proyecto de lecturn era 

la participaci6n del alumno en la elaboraci6n de su cono

cimiento a partir del cueationamiento da loa aaberee ex

preaadoa en el libro de texto as! como del de otros suje

tos, la inte¡;raci6n de las posturas conatruotivista, oog

noaci tivista y del trabajo grupal, resuJ.taron coneruentes 

oon un programa cuyo principal objetivo :t'ue sensibilizar 

al niflo para que aprendiera significativamente, afianzara 

su ca1idad de sujeto en pennanente comuni.caci6n con otros 

y fuera capaz de tomar decisiones. 

OCTAVA: 

Con el nombre de Lectura Participativa redefinimos, 

sobre todo, los roles de actuaoi6n de los sujetos leot0>

res -mRestros y alumnos-, La Lectura ParticipRtiva es 

aquel proceso de interpretaci6n( deaciframiento-), compren

si6n y evaluaci6n de loe elementos morfoaintáoticos de un 

texto, así como de los procesos intelectuales, afectivos y 

creativos originadoa en el diálogo entre varios lectores 

(experiencia intrapereonnl e interpersonnl) con el fin de 

conocer su realidad. 'Este proceso no puede ser enseñado 

sobre automRtismos, de ah! J.a versatil.idad requerida en l.BB 

~ctividades de trabajo, además de que aqu! no ea suficien

te el. esfuerzo individual sobre lA t6cnica de leer, sino 

el rescate de la actividad grupal como agente regulador 

de la acci6n misma. 
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NOVENA: 

Loe rasgos m~e sobresalientes de la Lectura Partici-

pativa son: 

Ea una lectura capaz de transf onnarae en un proceso 

significativo en cuanto el niílo puede utilizarla C,!!. 

mo una estrategia de aprendizaje, de comunicac16n, 

de reflexión, de expresión y de creatividad, 

sus principal.ea etapas son leer, comunicar y escri.

bir. Por ello exige saber descifrar un texto, inte.!: 

pretarlo, comprenderlo y valorar1o; saber hablar, 

dialogar, refUtar y escuchar con Rtenci6n; y, saber 

escribir. SU objetivo es recuperar las experiencias 

leídas a través de la discusión y del registro de 

hechos y de opiniones. 

_.se concentra en lo que genera un texto, confront~ 

dolo con la experiencia personal y colectiv.a, de 

ah:Í su concepción como una t6cnica de trabajo indi

vidual y grupal, 

_ Los principios de Aprendizaje utilizados son la du

da, el interés, el cuestionamiento, la reflexión, 

la búsqueda de solucionea, el acuerdo grupal y la 

responsabilidad compartida. 

_Subyace un espíritu ideológico de lectura liberado

ra, por lo cual, impliaa una concepción pedagógica 

activa, humanizada y nntidogml'itica, 
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El docente es cuestionado permanentemente en cuan

to a eu propio proceso lector. 

Pavorece la comw11cnci6n al. ampliar los canales y 

no liml. tar la elnbornci611 de los mensajes Únl.oamen

te al profesor o al. l.ibro de texto. Es una lectura 

dial6gicn, promotora de la interacci6n. 

Modifica las actitudes para lee~. De aer un acto 

obligatorio pasa a ser concientizado como un proce

so favorecedor para la adquieici6n de nuevos cono

cimientos y, por lo tanto, que debe aer asumido en 

forma voluntaria y personal.. 

_ Ampl!a la posibilidad de abordar diferentes versio

nes de un minmo hecho, confrontando diversos tipos 

de textos y de publicaciones. 

_ Acepta que el discurso impreso es una posibilidad 

de saber, poro que &ate no es estático ni "acabado". 

Poeibili ta la :ruptura entre lee ideas del lector 

con las del autor de un texto. 

_ Utiliza como principal estrategia de trabajo, la ?:!!. 

f'ormul.aci6n de las ideas de un texto. 

_ Promueve permanentemente su utilidad como método 

!)ara el aprendizaje. 

_ El vaJ.or de la pal.abra eeor1 ta tiene funciones pre

cisas y diversificadas en cuanto se puede LUR y 

DISOUTIR BU contenido. 
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DECDIAs 

Deepu&o de haber aplicado el programa de lectura 

participati.,,.. en un grupo de e1umnoa de sexto grado de edu

caci6n primaria, utilizando loa lineamientos propios de loe 

estudios cuaeiexperimentalae, pudo observarse qua loe obje

tivos general.BB y loe prop6eitoa del taller ee lograron 

debido a la fuerza impulsora quo gener6 el propio grupo al 

integrarse fuera de un horario de clasee fijo. Bl grupo fila 

capaz de constituirse efootivamente como el medio donde loe 

alumnos pudioron evidenciar loe productos de eue leoturae, 

El incentivo de trabajo lleg6 a eer la interacci6n con loe 

demás. De esta fozina fue poeible el reecate de informacio

nes, de datos y de aconteoimientos social.es e hiet6ricoe 

porque, ademts, resultaban eignificativoe de acuerdo con 

las necesidades individual.ea y ooleotivaa del grupo. Pero 

tal.es benefioioe no hubieran podido lograrse da b.aberee ex
cluido de lae actividades el inter&e de loe alumnos por co

mentar loe detal ea de lae lecturas respetando BtlB puntos 

de vista. Por otra parte, te.mbi&n fue crucial el apoyo da 

loe padree de familia y de le.o autoridades eduoativee, Por 

.Utimo, ee dotect6 que la dieposici6n del maestro del gru

po por las actividades planteadas en el programa encaue6 

el inter&e del grupo y la necesidad de avanzar. De hecho, 

sin este inter&s ea probable que el tal.lar no se hubiese 

real.izado. 
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DECDIA PRilllRRA1 

Si el niff o dispone de le intormeoidn eufi

oien te, pero sobre todo si ouente con lee herramientas in

dispensables para acceder e dicha info:naacidn, puede acudir 
entonces a la gran diversidad de fuentes que eet&n a eu al

cance sin eentiree limitado. La bÚBqueda de informeoidn 

le permitirá participar en le dieousidn y planteamiento 

de soluoionee, aunque sea hipot&ticamente, de algunos pro

blemae sociales. Esto dl.timo ee precies.mente el principal 

valor aportado por el estudio de las ciencias eocialee 

afianzada en elementoa como la clarifioacidn de los objeti

vos de loo eetudiantee en relaoidn a lo que deseen conocer 

de la sociedad. Pero alin más, ea un hecho que loe estudios 

aooialoa eetruoturadoa como ~ programática o como aaig

naturaa independientes pueden veroe eatilriUledoe :favorable

mente cuando se habilitan en grupo procedimientos pera el 

estudio dirigido apoyados en elementos como la lectura, la 

diecueidn, la reflexidn y sobre todo la participecidn. 
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ANEXO I 

EJEMPLO DE UNA PRUEBA CONSTRUIDA EN LA ESCT!ELA PRIMARIA 
PARA MEDIR - EVAWAR- EL RENDDIIENTO DE LOS AWMlfOS Elf 
LAS CIENCIAS SOCIALES. 

CIENCIAS SOCIALES 

INSTRUCCIONES• Escribe en la línea de la derecha la pala
bra o pal.abras que respondan correctamente a cada una de 
las cuestiones que ee te dan. 

l. Pile el medio de comunicaci6n más usado desde el rena
cim1snto1 

2. Porma de gobierno en el cual el Re7 decide todos loe 
asuntos sin tomar en cuenta las opiniones del pueblo1 

3. ¿ Qu4 celebraron en Eetados Unidos el 4 da julio de 
1776 ? 

4.:rue el más importante de loe generales que tuvieron 
loe Pranceeee ~-=~..,...~~~--,~~~....,~-=-~~~--::--~ 

'· Brasil f'Ue una colonia que estuvo controlada por los 1 

( Se completan 10 preguntas o reactivos de este tipo). 

INSTRUCCIONES1 Escribe en el par&ntesis de la derecha la 
letra de la expresi6n que complete correctamente cada una 
de la siguientes cueatilones. 
11. Be une de las partes del mundo que ~a ha sufrido por 

el colonialismo • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • ( ) 
A) EUROPA B) APRICA O) AJIERICA D) AUSTRALIA 

12. País del cual loe ingleses obten!an t' 0 seda0 maderas· 
finas, eepeciae 7 algod6n 

A)PRANCIA B) HOLANDA C) CHINA D) INDIA 
13. A fines del siglo XIX 7a era la primera potencia in-

dustrial. del Aaia • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • • ( 
A)CHINA B)TURQUIA O) JAPO!f D) COREA 

14. llovimiento en el cual loa obreros ingleses se unieron 
pera presentar sus quejes ante el parlamento en forma 
escrita •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• ( ) 
A) CARTISMO B) l!EVOLUCION O) GUERRA D) MANIPIBSTO 
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15, Al. eer derrotado Napole6n, Itel.ia ee divide por segun
da ven, quedando en el norte el reino ••••••••••• ( 
A) PAPAL B) PIAMONTE C) AUSTRIACO D) PRAJICES 
(ee completan 20 reactivos de eete tipo ) 

INSTRUCCIONES1 llsl.ncione correctamente la colmnna da le 
derecha con le de le :l.r:quierde colocando en el pañnteeiB 
e1 número oorrespondi.onte. 

31) Perticip6 en la pr:l.mera etapa 
de le Revoluo16n Chine, 

32) 

33) 

34) 

35) 

Afto en ~ue loa revolucionarios 
rusos quitan el poder el Zer. 
Organiz6 el partido político 
ía.soista. 
Bl nazismo :fue el partido po 
lítico organizado en 1 
Presidente norteamer:Loano que 
trat~ de resolver le crisis 
econ6mice en 1929 

1911 

ALEMANIA 
1917 

BENITO JllJSSOLINI 

( Se completan 16 reecti vos de este tipo) , 

INSTlllJCCIONES 1 Complete correctamente lee eisnienteo 
cuestiones, de muerdo a lo que hayas eetudiadó con tu 
maestro. 

47,48,- ¿ C6mo se llev6 e cabo la Guerra de Independencia 
en M&x1co ? ~~~~~~~~~~~~~~~~~~-

49,50.- ¡ Qui problemas debemos resolver loe mexicanos 
pare tener un M&xico mejor ? 

Bstoe son loe dos dnicos reactivos de este tipo 
que se incluyen en toda le pxuebe ) 



ANEXO II 

CUBSTIONARIO PARA PROFESORES QUE ATIENDEN EL SEXTO GRADO 
EN EL IIVEL DE EDUCACION PRIMARIA. 

Estimado profesor ( a) 1 
Aqu{ J.e presentamos al.gunas preguntas, J.as cual.es d.!!, 

eear!emos que usted noe hiciera el favor de responder. 
Este aueotionerio será util.izsdo para una investiga

c16n pedog6g1ca. Por l.o tanto, sus respuestas se~ trat~ 
das en forllla confidencial. 7 an6nima. El. presente estudio 
es real.izado por pasantes de l.a Licenciatura en Pedagog!a 
egreaados de l.a Recuel.a Nacional. de Estudios Profesional.ea 
de Acatl.án ( UNAI!). 

Pare el. pr6posito del. estudio es sumamente importante 
su ool.aborsei6n~ llasponda todas l.ae preguntes en forma 
veráz 7 l.o más exactBlZlente poeibl.e. 

Le agradecemos de antemano su valiosa oooperaci6n. 

En J.as preguntas con al.ternnti"f.118 lllflrque con una X en el. 
par4ntesis correspondiente aqu6J.J.a que más se asemeje a 
su situaci6n o a su opini6n. 

PRIMERA PARTE. 

J.. SEX01 KAS CU LINO l'EMENINO 
2, EDAD 1 
3. ¿ Tiene estudios Norrral.ietas T SI NO 
4, ¿ cuántos afios de servicio tiene ? 

De l. a 5 afios ( ) De l.6 a 20 ellos 
De 6 a 10 afios ( ) lil&s de 20 ellos 
De l.l. a 15 a!loe( ) 

5. ¿ Con qu& grado escolar ha trabajado en mayor frecuencia? 
PHmero ( ) enarto ( ) 
Segundo ( ) Quinto ( ) 
Tercero ( ) Sexto ( ) 
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6. Nmnero de alun•nos que atiende actual.mente 1 
Entre 20 y 30 ( ) Entre 4l. y 50 ( 
Entre 3l. y 40 ( ) Bntre 5l. y 60 ( 

7. ¿ Qu& otros estudios profesional.es tiene? 
~~~~~~~~~~~~~~~~~~· 1'1nguno 

5BGUNDA PAllTE 
J.. De·J.os siguientes g:Mipos de contenidos programátioos, 

merque squ6J. que. Ud. J.e otorga mayor atenci6n al. tre
ba~er en el. euJ.a •. (Karque s6J.o uno en cede apartado). 

A B. Artística B. Písice R. TecnoJ.6 ca 

O Aritm tics 
Probabil.idad 

D) Rscritura atice 
L1 terature resi6n orel. 

R) Antropol.og!e Ciencia Po tica 
Geogref!e Humana Rconom!a ( ) Hietorle ( 

2. ¿ cuíli de J.ee siguientes actividades considere Ud~ que 
se descuide m&e en le educaci6n primaria ? 
Ari tm&tica · ( ) Bscrl tura ( ) Lectura 

3. ~ este momento usted considera a 1a lectura como 
Una forma de comunioaci6n ( ) Una habil.idad 

1 
( 
( 
( 

Una decodificaci6n ( ) Un hlibi to 
Una mecenizeci6n ( ) Una t6cnica 

4. Bscriba l.o prlmero que J.e sugiera el. t6rmino 
tura Participativa " 

" Lec-

5. De los siguiente tipos 
llna ·de lne cuales Ud. 
J.og!a 1 
Leotura de oel.idad 
Lectura de estudio 
LectnrR de "hojeo" 
Lectura ligera 
Lectura de pel.abra por 

de J.ectura, marque todas equ6 -
conoce su concepto y eu metodo-

) Lectura de comprenei6n ( 
) Lectura de rapidez ( 
) Lectura de resumen ( 
) Lectura de revisi6n ( 
palabra ( ) 
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6. De loa tipos de lectura anteriores, escriba la que 
practican con mayor frecuencia suo alumnos. ( Becr:l.be 
e6lo una ). · 

7. ¿Dedica usted un tiempo espedfico en sus clases dis
riee pare que loe alumnos practiquen la lectura ? 
SI ( ) NO ( ) 
Si reepondi6 SI, seiiale ¿con qu& fin lo hace? 

B. Seiiale usted tres actiVidedes que rutinariamente ccndu 
ce entre loe alumnos pare que ejerciten la lecturas -

9. ¿Cu.U.es de los problomao siguientes son loe ..le fre -
cuentes a que sus a1umnoe se enf'rentan al. momento de 
leer en voz alta? (llarque todas las necesar.l QB) 

Nerviosismo ( ) Agregan palabreo al terto 
An6Uetia ( ) Cwnbian palabras del texto 
Miedo ( ) Omiten palabras del texto 
Rechazo ( ) Repiten palabras del texto ( ) 
Vergllenza ( ) Kalformaci6n del aparato fono-ar 
T ·tamudean ( ) ticulador ( ) 
otros ( ) 

10. ¿llanejen sus alumnos otra bibliograf!a,~arte del 
libro de texto ? 
SI ( ) NO ( ) 

ll. Si contesto SÍ a la pregunta anterior eeiiale qu& tipo 
de bibliografía utilizan¡ ,si contesto NO, pase direc
tamente a la pregunta 12. 

12. ¿De qu' tipo biblioteca hacen uso SUB alumnos ? 
Seiiale lee que utilicen. 
Biblioteca circulRnte Biblioteca p~blice 
Biblioteca grupal Bibl.1.oteca escolar 
Biblioteca familiar Ninguna 
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13. ¿ Utiliza usted t&cnioae grupales pera la pr&ctica de 
le lectura ? SI ( ) NO ( ) 
Si contesto SI, eeBale cu~ee 1 

14. ¿Con qu& actividades evalúe usted los diwireoe tipos 
de lectura que practican eue alumnos ? 

15. ¿Rn qu6 porcentaje 
demuestra inter6e 
llenos del 25~ ( 
Kntre 50 y 15~ ( 

eu grupo de alumnos actualmente 
por la lectura ? 

) Rntre el 50 y el 75~ 
) 11&0 del 75~ 

16. ¿a6mo considera el"nivel de lectura" actual do su 
grupo? 
BUENO ( ) llRGULAR DEPICIENTE ( ) 

17. ¿Coneiderar!a necesario que euo alumnos tomaran un 
curso extreeecolar sobre t&cnicas de lectura ? 
SI ( ) RO ( ) 
¿ Por qu6? 

18. ¿ Ha tenido usted oportunidad de actualizarse en lo 
que ee refiere a M6todoe y T&cnione de Lectura, en 
loe i1ltimoe cinco a!'loe ? SI ( ) RO ( ) 

19. ¿Qu& informeci6n le agradaría a usted conocer,, máe a 
fondo sobre la lectura? 

2o. ¿Cree usted que la lectura ea el factor determinante 
para la adquieioi6n de aprendizajes eignificetivoe en 
todos los niveles escolares· 7 en todos loe tipos de 
educaci6n ( formal, no formal. e informal ) ? • 
SI ( ) NO ( ) 
¿ Por qu& ? 



- 479 -

21. ¿CUill.ee de loe siguientes aspectos cree usted que loe 
alunmoe son capacee de dominar satisfactoriamente 
cuando concluyen sus estudios de educaci6n primaria ? 
Marque todos los que considere neceearioe. 
( ) Leer literal.mente ( traducir eigtUJs ). 
( ) Captar lR intorrnnci6n más superficial.. 
( ) Captar el prop6si to del autor. 
( ) Hacer generalizaciones sobre lo leído. 
( ) Sacar concluioionee • 
( ) Encontrar relaciones. 
l ) Bm:I. tir juicios sobre lo leído, 
( ) Controlar la velocidad de eu lectura. 
( ) Interpretar problemas. 
( ) Seguir instrucciones, 
( ) Localizar datos eepoc{ficoe. 
( ) Interpretar planos y rnspaa. 
( ) Manejar enciclopedias. 
( ) lllanejar el diccionario. 
( ) Jlanejar Índices. 
( ) Manejar fichas bibliogr&ricae. 
( ) Seleccionar la intorrnaci6n obtenida. 
( ) Registrar la intormaci6n obtenida. 
( ) Blaborar guÍae de estudio. 
( ) Leer por su propia cuenta. 
( ) Consultar en una biblioteca, 
( ) Manejar dif'erente bibliografía sobre un mismo terne 

22.¿Le agrad6 contestar las preguntas de este cuestionario? 
SI ( ) NO ( ) 

23, ¿ Se le ha ocurrido ahora al.go especial con respecto 
a la encuesta y que le gustaría mencionar ? 



ANEXO III 

EJEMPLO DE UNA PlllJEBA CONSTRUIDA PARA VALORAR LA COll!PRElf
SION DE LA LECTURA !!JI ALUMNOS DE LA ESCUELf.. PRIMARIA. 

LECTURA IJE COh'PRENSION 
4o. GRADO 

EL sullflo DEL oso 
A1 acercarse el otoffo, los oeos se alimentan copiosa

mente no por sentir hambre, o por voracidad, sino para en

gordar de modo extraordinario. Dü.rante los meses de invie.!: 

no, en que yacen dormidos como muertos en sus madrigueras, 

necesitan consumir cierta sustancia de sus cuerpee pera 

sostener 1a vida, Ahora bien; la gran cantidad de grasa ..;¡. 

macenada en el per!odo de alimentaci6n superabundante, l•s 

sirve de nutrici6n durante el largo ayuno por el que han 

de pasar. 

Asimiladas en loe meses de letargo le.a reservas de 

grasa que encierra su cuerpo, se despierta el o.so rnacile!! 

to y malhumorado, sintiendo el aguij6n del hambre; su piel 

está lacia y deepelueada y , en t?l estado, la fiera cona,! 

tuye un verdadero peliero para los explorRdores o caznJo

ree que ue aventurl\tl por los lugHree que recorre; pero de_!! 

puée de cierto tiempo, alimentándose de raíces, v~stagos 

de árboles, de miel, etc., o uevorando Alguna presa Vi.va 

que puede cazar. eu pie1 ae vuelve lustrosa, ee redondea 

eu cuerpo y vuelve a aer el magn!rico oso de meses atr,s. 
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EL SU&NO DEL OSO 

l. ¿ Qu& hace el oso al acercArae el otol'!o ? 

2. ¿C6mo se encuentran loa osos durante el invierno en 

sus madrigueras 1 ~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

J. Para sostener la vida mientras dUe1"9.e, e1 oso necesita 

ciertas reservas. ¿ De d6nde J.ae consume ? 

4, ¿De qu& le o1rve la gran cantidad de grasa almacenada? 

5. ¿C6mo se despierta el ooo deopu~a de ou l.argo sue!'lo? 

6. ¿Qu& o1ente aJ. despertar? 

7. ¿c6mo eetá su piel.? 

8.¿De qu~ se alimenta entoncee el. oso? 

9. ¿C6mo se vuelve entonces eu piel? 

l.O. ¿c6mo vuelve a oer el. oso despu~o de que su cuerpo se 

redondea 1 
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