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   La propuesta de esta tesina es un Taller de apoyo psicopedagógico dirigido a la 
comunidad escolar de la Universidad Pedagógica Nacional, basado en la 
modalidad de Grupo de Encuentro, con el objeto de propiciar en los alumnos la 
reflexión sobre los vínculos que han establecido con la lectura, así como 
enseñarles estrategias para el análisis de los textos y la correlación que éstos 
tienen con su propia vida. 
   La palabra vínculo deriva del latín Vinculum, que significa unión o atadura. Los 
vínculos objetales refieren al modo de relación del sujeto con su mundo y los 
mecanismos de defensa que éste utiliza predominantemente frente a la ansiedad. 
Los vínculos no son estáticos, sino dinámicos, lo que implica que pueden 
transformarse según las situaciones, endógenas o exógenas, que experimenta la 
persona. 
   Melanie Klein dice que el bebé experimenta ansiedad proveniente de fuentes 
internas y externas; las internas están constituidas por pulsiones provenientes de 
los instintos de vida o muerte y las externas por estímulos gratificantes o 
frustradores. Los mecanismos defensivos que predominan en esta fase de vida 
son la introyección y la proyección, lo que da lugar al establecimiento dentro del 
infante del “pecho bueno” y el “pecho malo”, que son percepciones fragmentadas 
de la madre. Al escindir al objeto en “bueno” o “malo”, se instala la posición 
esquizo-paranoide. Cuando, por los procesos de integración del yo, los dos objetos 
parciales se unen en uno solo, se instala la posición depresiva –infantil; entonces 
surge la culpa y el temor al abandono. 
   Pichon-Rivière en su Teoría del Vínculo pone el acento en la estructura dinámica 
de éste, que engloba tanto al sujeto como al objeto. Asegura que en el adulto el 
vínculo puede tener características normales o patológicas; éstos últimos estarán 
dominados por necesidades regresivas e infantiles. Según él, la persona tiene que 
construir un vínculo bivalente, esto es: aceptar que todos los objetos tienen partes 
buenas y malas. Cuando se forman grupos escolares, es factible que las 
ansiedades que surgen al enfrentar nuevos aprendizajes, hagan que el grupo 
responda con mecanismos de introyección y proyección y vivan los nuevos 
conocimientos como objetos persecutorios que los quieren destruir, o se sientan 
culpables o con temor al abandono, por haber dañado al objeto. 
   Rodolfo Bohovslavsky retoma esta posición y elabora una teoría donde analiza 
los vínculos entre alumnos y docentes dentro de la institución educativa. Él ubica 
la existencia de tres tipos de relación: vínculos de dependencia y sometimiento; 
vínculos de oposición y vínculos de cooperación. Gerald Mendel, observa que, 



 

cuando la escuela es autoritaria predominarán los vínculos de sometimiento, 
puesto que los docentes reforzarán las culpas y temores al abandono de los 
alumnos para controlarlos. Este tipo de vínculo no permite crear nuevos 
aprendizajes. 
   En nuestra cultura el proceso de lectura implica la decodificación de la escritura 
en español, que consta de un sistema alfabético. Sin embargo, la comprensión 
lectora no se limita a esta “traducción” de las letras, sino que implica una cuestión 
a través de la cual el lector elabora un significado en su interacción con el texto. La 
comprensión se deriva de las experiencias acumuladas; es decir, de la posibilidad 
de relacionar la información nueva con la asimilada anteriormente. Existen 
habilidades que participan en el proceso de comprensión; como el vocabulario, el 
análisis estructural, el uso del diccionario, la ubicación de las ideas centrales, la 
elaboración de resúmenes, etc., que pueden ser enseñadas por el profesor a 
través de conductas modeladoras que guíen al discípulo. 
   Sin embargo, la adquisición de la lectura, desde la educación inicial, se ve 
envuelta en aspectos como: deficientes sistemas de enseñanza, la depositación, 
por parte de los padres, de toda la responsabilidad educativa de los hijos en el 
catedrático, la excesiva presión social (la búsqueda de buenas calificaciones) y el 
rol autoritario del maestro, que promueven grandes montos de ansiedad en el niño, 
lo que muy probablemente lo lleva a vivenciar este aprendizaje como un objeto 
persecutorio y destructivo, que le imposibilita a construcción de nuevos 
conocimientos, con los consecuentes resultados de pobreza cognitiva que al 
futuro, como adulto no sólo afecta su desempeño académico, sino que se 
constituye como una incapacidad para comprender multitud de situaciones en su 
vida cotidiana y lo limita a basar sus decisiones sólo en aspectos emocionales e 
impulsivos. 
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INTRODUCCIÓN. 
 
 
 
 
 
 
 
    Hablar de los límites en el quehacer de la psicología no es fácil. La 

educación implica fenómenos humanos , cuyo estudio le compete a multitud 

de disciplinas, ya que el sujeto para aprender pone en juego elementos 

como: la personalidad, la inteligencia, los afectos, las relaciones sociales, 

etc. Es por eso que la psicología clínica, como un área ocupada del estudio 

de la psique y la conducta humana, es un fundamento para la comprensión 

y solución de problemas de aprendizaje. En el caso de la lectura, esta 

afirmación es mucho más válida, ya que este proceso está sustentado en 

relaciones que tienen su origen en los vínculos con los objetos primarios; es 

decir, los padres. 

    Los vínculos objetales refieren al modo de conexión del sujeto con su 

mundo y los mecanismos de defensa que éste pone en marcha para 

enfrentar la ansiedad. Dentro de las Teorías del vínculo, como son la de 

Klein, Pichon-Rivière y Bohovslavsky, se destaca que a partir de las lazos 

que el sujeto construya con sus  objetos internos, éste creará modalidades 

de relación hacia el mundo exterior,  que manifestará a través de la 

conducta. Estos vínculos también están presentes en los proceso de 

aprendizaje. 

    Cuando el niño se enfrenta a los procesos de adquisición de la lectura, 

tiene varias tareas que resolver; primero aprender a descifrar una serie de 

signos, entendiendo que cada uno de ellos corresponde a un sonido de 

nuestra lengua (como es en el caso del idioma español); segundo, construir 

palabras y después enunciados , aceptando que existen una serie de 

normas gramaticales para esto. Al hacer esto irá construyendo una serie de 
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habilidades, como la atención dirigida, estrategias para entender el 

vocabulario, etc. Finalmente, y esto es lo más importante cuando se habla 

de comprensión lectora, darle un sentido al mensaje contenido en la lectura, 

que sólo saldrá a la luz si él es capaz de enlazar la nueva información con 

la ya adquirida a través de sus experiencias pasadas. Para afrontar dichas 

faenas utiliza, no sólo capacidades de índole intelectual, sino que también 

coloca como sustrato de estos aprendizajes, los vínculos objetales que ha 

formado anteriormente. Cuando  estas adquisiciones son muy conflictivas , 

despertarán montos de ansiedad alta que, de no ser elaborada,  harán que 

la lectura sea concebida como “mala”, en una proyección de objeto 

persecutorio; es decir, sentirá que leer en vez de darle placer y aumentar 

los alcances  de su información, lo angustia o culpabiliza. 

    La carencia de habilidades para la comprensión de la lectura representa 

un problema crucial en grandes sectores de la población escolar, ya que el 

modo en que se enseña la lectura, desde los primeros niveles educativos 

no respaldan  al infante en la  elaboración de estos montos de ansiedad. 

Usualmente los profesores dan por concluida su función docente  cuando el 

niño sólo ha alcanzado el primer paso, o sea la decodificación de las letras. 

    En la comunidad estudiantil de la Licenciatura de Pedagogía, de la 

Universidad Pedagógica Nacional se presenta de manera alarmante esta 

situación. Los alumnos carecen de las habilidades elementales para 

comprender los contenidos de los textos académicos, lo que, 

evidentemente genera grandes deficiencias en su formación profesional. Al 

tener dificultades con la lectura, también muestran un vocabulario muy 

pobre y una carencia de cultura e información general.  

    La necesidad y el interés por atender este problema, aunados a la 

convicción de que la enseñanza de la lectura también es una labor del 

docente del nivel universitario, me llevó a proponer un Taller de apoyo 

psicopedagógico dirigido a los alumnos, para la adquisición de habilidades 

hacia la lectura, en el cual se pudiera brindar a éstos  un espacio, constituido 

por un Grupo de Encuentro que propiciara la reflexión sobre las causas 
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afectivas que impiden el desarrollo de su comprensión lectora. Además, 

este Taller busca enseñarles una manera óptima de organizar y analizar la 

información nueva, a través del maestro como un modelador que les guíe 

claramente en la modo de realizar esta clasificación, así como mostrarles la 

posibilidad de apoyarse en determinados instrumentos que faciliten la 

vinculación de los contenidos de lectura con su propia experiencia  y 

entonces ésta tengan sentido, puesto que como lo afirma David Cooper, 

una lectura sólo se comprenderá cuando se pueda relacionar con la vida del 

sujeto, o tenga un sentido particular para él. 

Cuando se le acompaña a un alumno a enfrentar su ansiedad y se le apoya 

en su elaboración, éste podrá dejar de lado sus vínculos dependientes y de 

sometimiento a la autoridad, para crear nuevos lazos de cooperación, que 

le permitan ser dueño de sus actos y por tanto responsable de ellos. 
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I.-LOS VÍNCULOS OBJETALES 
 
 

   Una vez, a principios de otoño, la viruela visitó un pueblo de un país lejano y 
mató a muchas personas. Los hermanos perdieron a sus hermanitas, y las criaturas 
que comenzaban a caminar quedaron sin padre ni madre. Las madres perdieron  a 
su vez a sus hijos, y una pobre mujer joven y viuda llevó ella misma a enterrar a su 
hijito, lo único que tenía en este mundo. Cuando volvió a su casa, se quedó sentada 
pensando en su chiquillo y murmuraba: 
_ Dios debía haber tenido más compasión de mí, y me ha llevado a mi hijo. En el 
cielo podrá haber ángeles, pero mi hijo no los conoce. Y a quien él conoce bien es 
a mí, ¡pobre hijo mío! 
   Y miraba a lo lejos, pues estaba sentada en el fondo de su casa, frente a un 
portoncito donde se veía la selva. 
   Ahora bien; en la selva había muchos animales feroces que rugían al caer la 
noche y al amanecer. Y la pobre mujer, que continuaba sentada, alcanzó a ver en la 
oscuridad una cosa chiquita y vacilante que entraba por la puerta, como un gatito 
que apenas tuviera fuerza para caminar. La mujer  se agachó y levantó en las manos 
un tigrecito de pocos días, pues aún tenía los ojos cerrados. Y cuando el mísero 
cachorro sintió contacto de las manos, runruneó de contento, porque ya no estaba 
solo. La madre tuvo largo rato suspendido en el aire aquel pequeño enemigo de los 
hombres, a aquella fiera indefensa que tan fácil le hubiera sido exterminar. Pero 
quedó pensativa ante el desvalido cachorro que venía quién sabe de dónde, y cuya 
madre con seguridad había muerto... 
   La mujer, pensativa siempre, entró en la casa. Y en el resto de la noche, al oír los 
gemidos de hambre del cachorrito, y al ver cómo buscaba su seno con los ojos 
cerrados, sintió en su corazón herido que, ante la suprema ley del Universo, una 
vida equivale a otra vida... 
   Y dio de mamar al tigrecito. 
   El cachorro estaba salvado, y la madre había hallado un inmenso consuelo. Tan 
grande era su consuelo que vio con terror el momento en que aquel le sería 
arrebatado, porque si se llegaba a saber en el pueblo que ella amamantaba a un ser 
salvaje, matarían con seguridad a la pequeña fiera . . . Pero su buena suerte quiso 
que al abrir la puerta del fondo se hallara ante una mansa, vieja y sabia serpiente 
que le cerraba el paso. La desgraciada mujer iba a gritar de terror, cuando la 
serpiente habló así: 
_ Nada temas, mujer – le dijo -. Tu corazón de madre te ha permitido salvar una 
vida del Universo, donde todas las vidas tienen el mismo valor. Pero los hombres 
no te comprenderán y querrán matar a tu nuevo hijo. Nada temas, ve tranquila. 
Desde este momento tu hijo tiene forma humana; nunca lo reconocerán. Forma su 
corazón, enséñale a ser bueno como tú, y él no sabrá jamás que no es hombre... 
 

Quiroga , H.. “Juan Darién” en 
Cuentos. 

 
 

Desde siempre la literatura ha abordado, a veces de manera muy conmovedora, la 

relación madre-hijo, situándola como el fundamento de la formación de la esencia 

humana. 
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La relación que se establece con la madre es la base para el posterior desarrollo 

de los vínculos que el sujeto establecerá con el mundo que le rodea. 

Muchos estudiosos del devenir humano han vuelto su mirada hacia esos vínculos 

que determinan, desde los más elementales  basamentos biológicos, hasta  las 

emociones, afectos y estructuras cognitivas, que regirán la futura vida del 

individuo. 

En el programa “La mente humana”, capítulo “Haciendo amigos”, producida por la 

BBC (2003), se muestra que, segundos después de que nace el bebé, lo primero 

que hace es esforzarse por abrir los ojos y voltear instintivamente hacia una cara.   

La primera cara que ve, que usualmente es la de la madre, genera una señal 

eléctrica dentro del cerebro. Esta señal viaja por una serie de sinapsis, 

estableciendo un camino que es exclusivo para el reconocimiento de esa cara. 

Cuando ve otra cara se estimula otro camino. Es decir, el infante crea una red de 

conexiones neuronales diferentes para cada cara, que, al paso del tiempo, 

diseñarán la intrincada red neuronal que le permitirá enfrentar el complejo mundo 

de las relaciones sociales humanas. 

Estas estructuras le posibilitan al niño, registrar posteriormente señales que lo 

inducen a “leer el pensamiento” del otro, para así poder vincularse. Entre estas 

señales destaca la sonrisa. 

René Spitz (1992) dice que entre el 2° y 3er meses de vida del bebé, el rostro 

humano se convierte en una percepción privilegiada, preferida a todas las demás 

“cosas” del medio circundante del infante, y al cual responderá con una sonrisa. A 

esta edad no hay ninguna otra cosa, ni siquiera el alimento que provoque esta 

respuesta. 

Tales datos nos ayudan a comprender las raíces neurofisiológicas de los vínculos 

y, a la vez  apreciar su importancia para la vida biológica y psicológica del sujeto. 

La palabra vínculo es definida como: (Del lat. Vinculum) m. Unión o atadura de 

una persona o cosa con otra. (Diccionario de la Lengua española,  2002) Proviene 

de la palabra latina vincio que significa atar.(Mateos, 1960) 

En el diccionario de psicoanálisis de J. Laplanche y J. Pontalis (1983), se hace 

mención de la relación de objeto u objetal y se le designa así: “Término utilizado 
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con gran frecuencia en el psicoanálisis contemporáneo para designar el modo de 

relación del sujeto con su mundo, relación que es el resultado complejo y total de 

una determinada organización de la personalidad, de una aprehensión más o 

menos fantaseada de los objetos y de unos tipos de defensa predominantes”.(p. 

359) 

Destaca en esta última definición la alusión al modo de relación del sujeto con su 

mundo, atribuyendo dicha modalidad a la organización de la personalidad, al 

apropiamiento de los objetos y a los mecanismos de defensa predominantes en 

cada estadio del desarrollo del infante. 

En “Introducción al narcisismo” Sigmund Freud, buscando explicar el origen de las 

neurosis, adjudica la relación de objeto al desplazamiento de la libido, que es la 

energía contenida en la psique del sujeto cuyos fines  son sexuales y que en un 

principio está dirigida al yo de manera narcisista, hacia objetos externos (los  

padres). “Las emanaciones de esta libido, las cargas de objeto, susceptibles de 

ser destacadas sobre el objeto o retraídas de él, fueron lo único que advertimos, 

dándonos cuenta, en conjunto de la existencia de una oposición entre la libido del 

yo y la libido objetal. Cuando mayor es la primera, tanto más pobre es la segunda” 

(Freud, 1981, p. 2018) 

Es decir, la libido puede depositarse en el propio yo del individuo (y de hecho lo 

hace, pues aún cuando la persona ha abandonado la infancia permanece en el yo 

un remanente libidinal narcisista, que configura la autoestima y el ideal del yo) y / o 

en objetos externos, invistiéndolos así de gran valor. El objeto, entonces está 

libidinizado y es amado. Esta libido se ha sustraído del yo, pero puede retornar a 

éste cuando el objeto amado corresponde a este amor. 

Según Freud, existen dos caminos para la elección de objeto: 

 

1) Conforme al tipo narcisista. 

2) Conforme al tipo de apoyo. 

 

Los primeros estarían en virtud  de amar lo que uno es (a sí mismo); lo que uno 

fue (como el amor que sienten los padres por sus hijos, al revivir en ellos su propia 
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infancia); lo que uno quisiera ser (el ideal del yo) y a la persona que fue una parte 

de uno mismo (la mujer embarazada que ama al hijo dentro de ella como a un 

objeto externo). 

Y en el segundo tipo, se ama a la mujer nutricia (madre o quien haga sus 

funciones) y al hombre protector. (Op. Cit.) 

Se entiende pues, que para Freud la necesidad de evolucionar del yo, conduce a 

la libido a depositarse fuera de él y así se crean las relaciones de objeto con el 

mundo externo, sobre todo con los padres. Esto nos lleva a comprender que la 

relación de objeto implica la catectización que el niño haga de los padres, pero 

también la que los padres hagan del hijo al considerarlo valioso para ellos de un 

modo narcisista  porque, al menos en un principio ante el desconocido que es el 

propio hijo, sólo se puede amar al “proyecto” que los padres han hecho de éste. 

Sin embargo, es necesario que conforme avanza el tiempo y se desarrolla el bebé; 

sus progenitores deban ir dejando de lado este amor a sí mismos a través del hijo, 

para libidinizar al niño como a un sujeto distinto a ellos, sin dejar de sentir que es 

valioso, pues de esta valoración depende el futuro desarrollo de las áreas afectiva, 

cognitiva y conductual en el infante. 

Melanie Klein, discípula de Ferenczi y una de las pioneras del psicoanálisis  

(Enciclopedia Salvat, 2004) , a partir de los postulados antes expuestos, construye 

una teoría del desarrollo temprano que toma como fundamento las relaciones 

objetales. Ella postula que al principio de la vida el bebé experimenta ansiedad 

proveniente de fuentes internas y externas. Las fuentes internas están constituidas 

por pulsiones provenientes de los instintos de vida y de muerte y las externas por 

los estímulos gratificadores o frustradores del ambiente que rodea al infante. 

La experiencia del nacimiento, la pérdida del estado intrauterino, las primeras 

experiencias del lactante con el alimento y la presencia de la madre, son aspectos  

básicos de esta teoría. 

El bebé forma primeramente una relación con un objeto parcial, porque las 

pulsiones oral -libidinales y oral destructivas están dirigidas desde el principio de la 

vida al pecho de la madre y no a ésta como un “todo”. En consecuencia, en la 

medida en que gratifica, el pecho es amado y sentido como “bueno” y en la 
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medida en que es fuente de frustración, es odiado y sentido como “malo”. Esta 

marcada antítesis entre el pecho bueno y el pecho malo se debe, en gran parte a 

la falta de integración del yo, así como a los procesos de escisión dentro del yo y 

en relación con el objeto (Klein, 1983). 

Pero no sólo estas experiencias dan pie a la percepción escindida del pecho, sino 

que también una serie de procesos endopsíquicos –principalmente introyección y 

proyección- contribuyen a la doble relación con el objeto primitivo. “El lactante 

proyecta sus pulsiones de amor y las atribuye al pecho gratificador (bueno), así 

como proyecta sus pulsiones destructivas al exterior y las atribuye al pecho 

frustrador (malo). Simultáneamente, por introyección, un pecho bueno y un pecho 

malo se instalan en el interior (Estos primeros objetos introyectados forman el 

núcleo del superyó) En esta forma la imagen del objeto, externa e internalizada, se 

distorsiona en la mente del lactante por sus fantasías, ligadas a la proyección de 

sus pulsiones sobre el objeto. El pecho bueno, externo e interno, llega a ser el 

prototipo de todos los objetos protectores y gratificadores; el pecho malo, el 

prototipo de todos los objetos perseguidores externos e internos” (Op. Cit.  p. 179) 

Klein supone que en periodos libres de hambre y tensión, existe un equilibrio 

óptimo entre las pulsiones libidinales y agresivas. Este equilibrio se altera cada 

vez que el bebé sufre privaciones, de origen interno o externo, entonces las 

pulsiones agresivas son reforzadas y  se genera la voracidad, la cual es 

primeramente y sobre todo de naturaleza oral. Cualquier aumento de la voracidad 

fortalece los sentimientos de frustración y estos, a su vez, fortalecen las pulsiones 

agresivas.  

Como los ataques fantaseados dirigidos contra el objeto son fundamentalmente 

influidos por la voracidad, el temor a la voracidad del objeto, debido a la 

proyección, constituye un elemento esencial de la ansiedad persecutoria; el pecho 

malo devorará al bebé con la misma voracidad con que él desea devorarlo.  

Se instala así la posición esquizo-paranoide , que abarcará los primeros meses 

de vida del sujeto y que se caracterizará  por la presencia de emociones extremas 

y poderosas. El objeto frustrador (malo) es sentido como un perseguidor terrible y 
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el objeto gratificador (bueno) tiende a transformarse en el pecho “ideal” que 

saciará el deseo voraz de gratificación ilimitada, inmediata e incesante. (Op. Cit.) 

El pecho idealizado constituye el corolario del pecho perseguidor y es erigido en 

esa idealización por la necesidad de protección contra los objetos perseguidores. 

Es decir, es un medio de defensa contra la ansiedad, ya que en la fantasía el 

pecho idealizado en su omnipotencia  puede controlar e incluso aniquilar al pecho 

malo. 

Sin embargo, cuando la ansiedad persecutoria es menos intensa, la escisión es de 

menos alcance y por lo tanto el yo es capaz de integrarse y sintetizar en cierta 

medida los sentimientos hacia el objeto.“A partir de los procesos alternados de 

desintegración e integración se desarrolla gradualmente un yo más integrado, con 

mayor capacidad para el manejo de la ansiedad persecutoria” (Op. Cit. p. 186) 

Durante el segundo trimestre del primer año de vida, se hacen más marcados 

determinados cambios en el desarrollo intelectual del bebé. 

La relación con la madre como persona, que se ha ido desarrollando 

gradualmente se establece más firmemente y la identificación con ella se fortalece 

cuando el infante llega a percibir o introyectar a su madre como persona, o en 

otras palabras, como objeto total. 

Se inaugura así la posición depresiva infantil, en la cual el conflicto entre el 

amor y el odio aparecen a plena luz. La ansiedad depresiva y los sentimientos de 

culpa resultantes se modifican no sólo en cantidad sino en calidad. La 

ambivalencia es ahora vivenciada predominantemente hacia un objeto total. Se 

produce un acercamiento del amor y del odio, del pecho “bueno” y del “malo”; la 

“madre buena” y la “madre mala” ya no pueden ser mantenidas tan separadas 

como en el estadio anterior. En otras palabras, el bebé forma la noción de “una” 

madre y entonces surge la ansiedad con respecto a esta figura internalizada, a la 

que se siente dañada, sufriendo, en peligro de ser aniquilada, o ya destruida y 

perdida para siempre, lo que conduce a una mayor identificación con el objeto 

dañado. Esta identificación fortalece, a la vez el impulso a reparar el daño y a 

intentar inhibir las pulsiones agresivas. 
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Cuando predomina la ansiedad depresiva, el control de objetos e impulsos es 

principalmente utilizado por el yo con el fin de prevenir la frustración, impedir la 

agresión y el consiguiente peligro para los objetos amados, es decir, mantener a 

raya la ansiedad depresiva. Sin embargo, el riesgo en es ta posición es que el 

sujeto quede inmerso en el sentimiento de culpa por haber dañado al objeto y esto 

anule sus posibilidades de reparación. 

A medida que el bebé reintroyecta una y otra vez un mundo externo más realista y 

tranquilizador, con objetos totales e indemnes, se producen progresos esenciales  

en la organización del superyó. Es decir, la posición depresiva conduce a un 

proceso de duelo, en el cual el infante se ve llevado a reinstalar la persona amada 

y perdida en su yo. “No solamente se retiran y revisten las catexias referidas al 

objeto amado y perdido, como dice Freud, sino que durante este proceso el objeto 

perdido se establece en el interior”  (Op. Cit. p.192) 

Por consiguiente, cuando el bebé resuelve el proceso de duelo y repara al objeto 

dañado internamente, la omnipotencia decrece; el niño adquiere mayor confianza 

en sus objetos (padres) y en sus capacidades de reparación. La tendencia a 

reparar deriva, en última instancia, del instinto de vida y forma parte de todas las 

sublimaciones; y se constituirá a partir de este estadio en adelante, como el medio 

más poderoso para mantener  frenada y disminuida la depresión. 

El sentimiento de que todos sus nuevos logros complacen a los que le rodean y 

que en esta forma expresa su amor, compensa o anula el daño hecho por sus 

pulsiones agresivas y así repara sus objetos amados dañados. En relación a estos 

sentimientos, se puede apreciar la importancia de la actitud de los padres en 

cuanto al reconocimiento positivo de los alcances del crecimiento del hijo. 

De este modo el niño establece los vínculos con su mundo circundante. Estos 

quedan marcados por la integración o desintegración, que el sujeto haya logrado 

hacer de la madre “buena” y la madre “mala”en ese constante proceso de 

proyección y reinstalación del objeto amado externo, edificando dentro de sí el 

objeto interno que permitirá o no, que se construyan sanamente los vínculos con 

las demás personas y con los objetos con los que el niño tendrá contacto en su 

vida futura, incluyendo también los vínculos con los conocimientos, sentidos estos 
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como “objetos amados” u “objetos persecutorios”. Cuando este último vínculo es el 

que prevalece, entonces la persona tendrá problemas con el aprendizaje. 

 En relación a esto cabe mencionar  los estudios que hace John Bowlby (1985) 

sobre la separación afectiva; él encuentra que los infantes después de los 6 

meses de edad muestran temor y ansiedad especialmente hacia las personas 

desconocidas; objetos o lugares extraños y recurren a la madre o al padre en 

búsqueda de protección. Esto pone de manifiesto que la relación con los objetos 

primarios (padres) entraña también la sensación de estar amparado contra los 

peligros externos. A este respecto John Bowlby dice “los especialistas recogieron 

datos que prueban que el ingreso a la guardería mucho antes de los tres años 

constituyen una experiencia indeseable para la mayoría de los niños, debido a las 

tensiones que les provoca. La historia de la conducta de apego, aunada a la 

creencia errónea de que conviene que los pequeños ‘maduren’ rápidamente y se 

tornen independientes, redunda en prácticas que  someten a los pequeños y a sus 

padres a una dosis innecesaria de ansiedad y zozobra”. (Bowlby, 1985) 

Sin embargo, actualmente es cada vez más común la depositación de los infantes 

en los llamados Centros de Desarrollo Infantil, ya sea por la necesidad real de los 

padres de que ambos laboren  o por la razón equívoca referida por Bowlby de 

propiciar la  “maduración” del pequeño. Cuando los padres depositan en la 

institución educativa toda la responsabilidad del desarrollo del hijo, esto constituye 

casi siempre, la fuente de futuras problemáticas  respecto a la autonomía y los 

aprendizajes posteriores del niño, puesto que esta situación es generadora de 

cargas excesivas de angustia en él. Estas situaciones se ejemplifican en los 

estudios de Zlotowicz sobre las pesadillas infantiles ; él encuentra que las 

pesadillas representan una víctima sometida a una serie de peligros que resultan 

de determinadas situaciones o de la actividad de otros personajes. En su forma 

más desarrollada, estos peligros  se representan como una secuencia ordenada 

según un gradiente que no es otro que el desamparo de la víctima. La expresión 

de este desamparo puede ser considerado como uno de los rasgos más 

importantes de la pesadilla “podemos distinguir el desamparo del miedo, ligando el 

primero a la ausencia de objetos familiares que proporcionan seguridad (en 



 12 

particular, a la madre) –es decir, la separación-, y el segundo a la presencia de 

una amenaza, es decir a la situación de peligro considerada en sí misma. Sin 

embargo, en todos los casos, el desamparo se encuentra vinculado a una 

valoración global de la situación del organismo y a cierta desproporción entre la 

fortaleza del organismo y las exigencias de la situación. En ambas concepciones 

puede existir desamparo sin angustia, pero nunca angustia sin desamparo.” 

(Zlotowicz,1982, p. 208). Más adelante se considerarán las consecuencias de 

estos sentimientos en los aprendizajes académicos de los sujetos. 

Enrique Pichon-Rivière, psiquiatra y psicoanalista argentino de origen suizo 

fundador de la Asociación Psicoanalítica Argentina y de la Escuela de Psicología 

Social (Enciclopedia, 2004), basado en la teoría Kleiniana reformula la noción de 

vínculo para aplicarlo al estudio de las relaciones sociales. Lo define así: “como 

una estructura dinámica en continuo movimiento, que engloba tanto al sujeto como 

al objeto, teniendo esta estructura características consideradas normales y 

alteraciones interpretadas como patológicas.” (Pichon-Rivière, 1985, p. 11).  

Son notorios dos aspectos en esta concepción: estructura dinámica y la 

implicación del sujeto con el objeto. Al considerar esta estructura como dinámica, 

entendemos su carácter móvil y sus posibilidades de transformación. En  cuanto al 

segundo aspecto, en la relación sujeto-objeto se hace evidente un enfoque  

dialéctico, donde el cambio de uno modifica al otro. 

Pichon-Rivière concibe al vínculo formado por una relación interna que es la de 

objeto y una relación externa, que se forma con los objetos externos. Según esto 

la relación de objeto es la parte interna del vínculo, que surge como resultado del 

interjuego de fuerzas intraps íquicas, que le permiten al bebé el enlace con la 

madre, real y fantaseada, para después convertirse en la base de futuras 

relaciones con los demás y que se hace patente en la modalidad de relación del 

sujeto. 

 Este teórico entiende a la persona como un ente construido como un Todo en 

constante proceso de evolución. Es decir, como una totalidad configurada por tres 

dimensiones: la mente, el cuerpo y el mundo exterior, cuya integración debe ser 

dialéctica para confluir en una sola dirección: la humana. (Op. Cit.) 
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Desde este enfoque gestáltico (en el sentido de una integración de las 

dimensiones mencionadas) el vínculo también es establecido por las tres 

instancias intrapsíquicas del sujeto:  el superyó, el yo y el ello, ya que el aparato 

psíquico se comporta como una totalidad. Sin embargo, puede prevalecer una de 

las instancias sobre el vínculo, por lo que las finalidades de la conducta tenderán 

al intento de  gratificar dicha instancia, pudiendo causar en ocasiones, ligas 

patológicas como las  paranoicas, melancólicas, histéricas, depresivas, etc.; 

aunque, según Pichon-Rivière  no existe un tipo único de relación (aún en las 

patológicas), sino que las conexiones que la persona establece con el mundo son 

mixtas, en la medida en que siempre emplea, en forma simultánea diferentes 

estructuras vinculares. 

Él “Considera al individuo como una resultante dinámico-mecanicista no de la 

acción de los instintos y de los objetos internalizados sino del interjuego 

establecido entre el sujeto y los objetos internos y externos, en una predominante 

interacción dialéctica, la cual se expresa a través de determinadas conductas ” 

(Op. Cit.,  p. 10) 

Este aspecto dialéctico nos lleva  a suponer el cambio continuo en esta interacción 

a partir de las contradicciones entre el “adentro” y el “afuera” del sujeto, con el fin 

de encontrar el modo más estable de relacionarse con los objetos del contexto. 

 Pichon-Rivière también considera que la calidad del vínculo es bivalente y que en 

las relaciones sanas deben coexistir los dos vínculos: el “bueno” y el “malo”. De 

hecho plantea que cuando la persona acude a apoyo terapéutico para resolver sus 

conflictos emocionales, la operatividad de esta relación terapéutica consiste 

precisamente en reunir estos dos vínculos en el sujeto. 

Para este teórico cuando se estructuran los vínculos normales, estos permiten la 

libre elección del objeto por la posibilidad de que el sujeto esté diferenciado del 

objeto. En los vínculos patológicos, la difusión de los límites impiden esta libre 

elección y la persona se enlaza a partir de necesidades internas. En otras 

palabras, las necesidades del objeto interno se sobreponen sobre los vínculos 

externos, causando que la persona se ligue a los demás con modalidades 

regresivas e infantiles. 
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Pichon-Rivière aplica estos conceptos a la Psicología Social, formando así una 

nueva metodología de análisis de los procesos grupales que explican, a partir de 

la Teoría del vínculo, situaciones que manifiestan los grupos dentro de las 

instituciones escolares . Wilfred R. Bion también expresa que los grupos 

desarrollan dinámicas de relación sustentadas en los vínculos de objeto y dice que 

la existencia de una mentalidad grupal deriva del hecho de que el grupo funciona 

en muchas oportunidades como una unidad, aunque sus miembros no se lo 

propongan ni tengan conciencia de ello. (Grinberg, Sor y Tabak de Bianchedi, 

1986) 

Según él, la mentalidad grupal está formada por la opinión, voluntad o deseo 

unánimes del grupo en un momento dado y la organización  es la resultante del 

interjuego entre la mentalidad grupal y los deseos del individuo. Esta organización 

es llamada por Bion cultura del grupo. Este concepto incluye la estructura 

adquirida por el grupo en un momento dado, las tareas que se propone y la 

organización que adopta para la realización de las mismas. Ahora bien, la 

mentalidad grupal es el recipiente o continente de los supuestos básicos o 

suposición básica; es decir, de todas las contribuciones hechas por los miembros 

del grupo en cuanto a  opiniones, creencias, ideas, emociones, etc., y que 

determinan un perfil grupal. 

Bion jerarquiza tres supuestos básicos a partir de los cuales el grupo se vincula 

con los contenidos académicos a aprender y con los sujetos que fungen como 

intermediarios en la aprehensión de dichos contenidos: los profesores. El primero 

de ellos es el supuesto básico de dependencia, en el que el grupo sustenta la 

convicción de que está reunido para que alguien, de quien el grupo depende de 

forma absoluta, provea la satisfacción de todas sus necesidades y deseos. El 

segundo es el supuesto básico de ataque-fuga, que consiste en la convicción 

grupal de que existe un enemigo y que es necesario atacarlo o huir de él. En otros 

términos, el objeto malo es externo y la única actividad defensiva frente a este 

objeto es su destrucción o evitación. El tercero es el supuesto básico de 

apareamiento, que es la creencia colectiva e inconsciente de que, cualquiera que 
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sean los problemas y necesidades que tiene el grupo, un hecho futuro o un 

“mesías” nacido de alguna pareja del grupo los resolverá. 

Puede verse como a partir de esta concepción de los vínculos, la relación 

dinámica de los miembros de un grupo puede explicar sus logros en cuanto a los 

aprendizajes académicos y la modalidad de relación con el profesor. 

Siguiendo esta línea teórica de los vínculos objetales y considerando la ubicación 

del presente trabajo en el contexto educativo, es  necesario mencionar a Rodolfo 

Bohoslavsky, psicoterapeuta argentino de tendencia psicoanalítica y clínica, que 

ha formulado una teoría de los vínculos objetales como un marco de análisis 

aplicable a las interacciones que ocurren dentro de la institución escolar. 

Para  Bohoslavsky existen tres tipos de vínculos que definen las relaciones entre 

la gente “estos tres tipos de vínculos han sido aprendidos con seguridad en el 

seno de la familia. Ella es –quién lo duda- el primer contexto socializante. Los 

modelos internos que engendran configuran el cañamazo de otras relaciones 

interpersonales más complejas o sofisticadas. Pienso en un vínculo de 

dependencia (cuyo modelo es intergeneracional: padres-hijos), en un vínculo de 

cooperación o mutualidad (cuyo modelo es intersexual: pareja y fraterno: 

hermano-hermano) y un vínculo de competencia desglosable en: competencia o 

rivalidad intergeneracional, competencia o rivalidad sexual y competencia o 

rivalidad fraterna.”. (Bohoslavsky, 1991,  p. 96) 

Bohoslavsky ac lara que las relaciones más complejas entre la gente no pueden 

ser reducidas a estos tres vínculos básicos, pero que aún en las interacciones más 

intrincadas se pueden encontrar resabios  de estas tres formas o estructuras 

elementales que pueden evidenciarse o no, es decir, ser manifiestas o latentes y 

en la medida en que son estructuras arcaicas muchas veces sólo una lectura 

profunda las revela ocultas tras el aspecto externo o conductual de la interacción 

social. 

Haciendo un análisis crítico sobre la relación maestro-alumno, él considera que, 

en esta sociedad autoritaria el vínculo que se supone “natural” es el vínculo de 

dependencia.  “El vínculo de dependencia está presente siempre en el acto de 

enseñanza y se expresa en supuestos tales como: 1) que el profesor sabe más 
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que el alumno; 2) que el profesor debe proteger al alumno de cometer errores; 3) 

que el profesor debe y puede juzgar al alumno; 4) que el profesor puede 

determinar la legitimidad de los intereses del alumno; 5) que el profesor puede y / 

o debe definir la comunicación posible con el alumno.” (Op. Cit. , p. 94) 

En este sentido  el profesor actúa un rol de poder autoritario y represor, que 

imposibilita la formación en el alumno de habilidades críticas, pensamiento 

creador, la construcción de su individualidad y su rescate como sujeto. En otras 

palabras, desafortunadamente el vínculo pedagógico es un vínculo de 

sometimiento. 

Es evidente que este tipo de vínculo nace en el grupo familiar, reproductor por 

excelencia de las relaciones de poder del sistema social en el cual está inserto, y 

es continuado por la institución educativa, produciendo así sujetos incapaces de 

modificar estrategias caducas de aprendizaje, que tan sólo permiten parcializar el 

conocimiento.  

Bohoslavsky refiere que, en sus experiencias docentes cuando ha pretendido 

alterar este vínculo de dependencia, los que mayor resistencia al cambio 

presentaban eran los alumnos. Sin duda, han transcurrido muchos años (toda su 

escolarización) formando un vínculo dual que fomenta una complementariedad 

con el rol autoritario del educador y aún aquellos que, en otras esferas de su vida 

se oponen a un sistema autoritario, perpetúan en detalle el verticalismo y se 

resisten a sustituirlo por un vínculo simétrico de cooperación.  

Él hace énfasis en tres características del sistema social que reproduce la 

institución escolar , su carácter: maniqueísta, gerontocrático y conservador, y la 

enseñanza es el vehículo más claro y eficiente que traslada estas características 

propias de “lo social” a esas “redes intrapersonales”. 

Parecería que gran parte de la relación entre profesores y alumnos consiste en 

desatender sistemáticamente e ignorar continuamente, aquello que se desconoce 

a los efectos de trabajar sobre lo conocido. En otras palabras, docente y discípulo 

están inmersos en un miedo al cambio. 

“Dos podrían ser las fuentes posibles de la agresión en la tarea educativa. En 

primer lugar el vínculo que configura la trama en la que el acto educativo tiene 
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lugar, que se establece bajo una forma de dependencia en que se trueca 

seguridad por sometimiento y en segundo lugar porque el aprendizaje implica 

siempre una reestructuración tanto en los conocimientos adquiridos como de 

relaciones que los individuos que aprenden han establecido con esos 

conocimientos. Tal reestructuración implica –o puede implicar- desde la 

perspectiva del que aprende, fantasías de ataque a lo conocido, y sobre todo 

sentimientos de frustración referidos a la necesidad de modificar a veces de un 

modo sustancial sus puntos de vista cuando no se perciben simultáneamente 

cuáles deber ser aquellos mediante los cuales deberá reemplazarlos.” (Op. Cit., p. 

104-105). 

A partir de esta cita nos es evidente que para que el aprendizaje tenga lugar es 

necesario que la persona tolere cierta carga de ansiedad e incertidumbre, que 

muchas veces produce malestar. Este malestar se puede traducir en sentimientos 

de desamparo e inseguridad y se percibe entonces, al aprendizaje como un 

“objeto persecutorio” e intolerable, por lo que el sujeto puede decidir no abrirse a 

nuevos conocimientos y aferrarse a sus creencias y opiniones, aunque éstas no le 

den pautas para relacionarse con el mundo de manera satisfactoria.  

Sin embargo, negarse a aprender tiene un precio, como lo dice Aniceto Aramoni 

(1983) “Asombrarse frente a los acontecimientos es la raíz del conocimiento. 

Considerarlo todo como sabido, habitual, conduce al pensamiento convencional. 

Platón lo sabía hace unos veinticinco siglos. 

El individuo creativo sea artista o no lo sea, es alguien que ve el mundo de forma 

original, no deformada por la visión ajena o bien deformando la visión habitual 

pero sin dejarse influir ‘por los otros’. 

El individuo neurótico es aquel que deforma la visión habitual por solidaridad con 

la visión de los otros” (p. 216) 
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II.- LA LECTURA 
 
 

Leer, leer, leer 
 
Leer, leer, leer, vivir la vida 
que otros soñaron. 
Leer, leer, leer, el alma olvida 
las cosas que pasaron 
Se quedan las que quedan, las ficciones, 
las flores de la pluma, 
las solas, las humanas creaciones, 
el poso de la espuma 
Leer, leer, leer ¿Seré la lectura 
Mañana también yo? 
¿Seré mi creador, mi criatura, 
seré lo que pasó? 

 
Miguel de Unamuno 

 
 
 
 

En primer lugar, comenzaremos con una reflexión sobre las relaciones entre el 

lenguaje oral y el escrito evidenciando algunas diferencias entre ambos sistemas 

de comunicación. 

El habla precede a la escritura tanto filogenéticamente como ontogenéticamente. 

“El primer sistema de escritura de uso general desarrollado por los sumerios sólo 

tiene 5 000 años de antigüedad, mientras que la aparición del habla se remonta, 

probablemente a más de 4 millones de años. De esto se deduce que los procesos 

implicados en la adquisición de estos dos tipos de lenguaje no pueden ser 

idénticos. Es bien sabida la extraordinaria facilidad con que los niños adquieren la 

capacidad de comunicarse verbalmente sin instrucción formal alguna, pero resulta 
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difícil consensuar que los niños puedan aprender a leer y escribir simplemente por 

una exposición reiterada al material escrito” (De Vega y Cuetos, 1999, p. 17) 

De lo anterior se desprende el por qué, con frecuencia cuando hablamos de 

lenguaje oral utilizamos términos como “desarrollo” o “adquisición de lenguaje” y 

para referirnos a la escritura decimos “aprendizaje” o “enseñanza”. Esto supone 

admitir que mientras adquirimos nuestra competencia lingüística oral de modo 

inconsciente, por un contacto social o por estar inmersos en contextos en los que 

se habla, adquirir la capacidad lectora, o lo que es lo mismo, llegar a ser un lector 

hábil, requiere de un aprendizaje consciente; esto es, que requiere de atención y 

voluntad por parte del aprendiz , así como de someterse a un proceso de 

enseñanza. (Clemente y Domínguez, 1999) 

Antes de centrarnos en el fenómeno de la lectura es pertinente mencionar el por 

qué de su trascendencia para este trabajo. 

Leer está definido en la Enciclopedia Salvat  como: “Recorrer con la vista un 

escrito o impreso, haciéndose cargo del valor y significación de los caracteres 

empleados. . . Entender o interpretar un texto de este o del otro modo” (Salvat, 

2004, p. 8927). Es decir, el fenómeno al que nos referimos es la lectura de una 

escritura, por lo que es necesario señalar la importancia de la escritura en el 

cambio de las sociedades humanas. 

Jack Goody  dice “La importancia de la escritura radica en que crea un nuevo 

medio de comunicación entre los hombres. Su servicio esencial es objetivar el 

habla, suministrarle al lenguaje un correlato material, un conjunto de signos 

visibles. De este modo el habla puede trasmitirse a través del espacio y 

preservarse a través del tiempo; lo que la gente dice y piensa puede rescatarse de 

la transitoriedad de la comunicación oral” (Goody, 1996, p.12) 

Las potencialidades de este nuevo instrumento de comunicación afectan toda 

clase de actividades humanas: políticas, económicas, legales y religiosas. Sobre 

todo destaca este carácter religioso de la escritura, pues es evidente que la 

literatura surge básicamente bajo la forma de mitos religiosos, ya que en ellos el 

hombre exploraba, por primera vez el significado de su existencia y el orden del 

mundo. (Bettelheim y Zelan, 1990) 
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“En todas partes, su principal propósito parece haber sido religioso; la escritura 

llegaba de la mano de los monjes budistas. . . .Son los monjes quienes enseñan a 

leer, el material de instrucción tiene un contenido religioso; el acto de dar vuelta 

las páginas es esencial para la eficaz observancia del ritual; la posesión del libro 

es una cuestión de estatus” (Goody, 1996, p. 25) 

Del mismo modo, la conquista de América es determinada por la impos ición de la 

religión católica a través de la lectura de los libros religiosos. La adquisición de la 

lecto-escritura castellana  abre el camino para la culturización de los indígenas 

americanos. 

Además, la escritura tiene otras repercusiones como lo señala  George Steiner 

(2005): 
 

“La revisión propuesta puede con justicia calificarse de 
revolucionaria. Ahora se ve a los principales sofistas y a sus 
discípulos como engendradores de la crítica textual (compárese la 
explicación que da Pitágoras de un poema lírico de Simónides). Se 
sostiene que sus audaces especulaciones sobre la ‘nada’, sobre la 
condición paradójica de las principales proposiciones existenciales, 
especialmente en Gorgias, contienen in nuce la experiencia de 
Heidegger del Nichts [la nada] y consiguientes aspectos del juego 
mundano de la deconstrucción lacaniano-derridiana. Isócrates, 
Alcidamante y luego Hipias de Elis parecen compartir una 
fascinación por el lenguaje, por la ‘gramatología’, que se anticipa de 
forma radical a nuestros intereses filosófico-semióticos más 
recientes.” 
 (p. p. 21-22) 
 

 
Es decir, a partir de la creación de la escritura se posibilita el análisis del discurso 

y esto a su vez redunda en el aumento de las habilidades analíticas, que le 

permiten al hombre una mejor comprensión de su entorno natural y social. “Según 

Gelb (1987), al descubrir que las palabras pueden ser expresadas por símbolos 

escritos se estableció un nuevo y superior código de comunicación entre los 

hombres; a partir de ello se fija un orden riguroso de los signos de acuerdo con las 

palabras habladas” (Clemente y Domínguez, 1999, p. p. 18-19). 

Es interesante señalar que las distintas escrituras representan a las lenguas de 

maneras muy diferentes, puesto que algunas veces los signos escritos hacen 

referencia a las palabras o morfemas (por ejemplo en la escritura china), otras a 
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sílabas (por ejemplo en la escritura japonesa) y otras a fonemas, como es el caso 

de nuestra escritura alfabética. (Op. Cit.) 

Existe un amplio consenso de que la primera escritura que ostenta esta 

característica de correspondencia entre un signo y  un sonido del habla, es el 

alfabeto griego. El origen del este alfabeto es semítico; es decir, los griegos 

tomaron la escritura consonántica de los fenicios y la adaptaron a su lengua, 

creando as í el sistema mejor y más simple de los conocidos, y sus principios 

fundamentales fueron aplicados a otros muchos sistemas de escritura como es el 

caso del alfabeto romano (Op. Cit.), del cual derivó  el alfabeto latino y 

posteriormente la escritura en castellano.(Enciclopedia Salvat, 2004,  p. 390). 

 Al respecto, Clemente y Domínguez dicen: 

 
“Con el alfabeto nos encontramos, pues, con un sistema totalmente 
productivo, cuyo dominio nos permite, con tan sólo un reducido 
número de signos o grafemas, leer cualquier palabra escrita de la 
lengua. En el caso de nuestra escritura se trata de un conjunto de 
28 grafemas, de los cuales 23 se refieren a sonidos consonánticos y 
cinco a los sonidos vocálicos. Estos grafemas representan a los 
fonemas de nuestra lengua; pero esta representación no es del todo 
biunívoca, puesto que, en el caso de los fonemas del castellano, se 
trata de 24: 19 consonantes y cinco vocales” (Op. Cit, p. p. 26-27) 

 
 

Por consiguiente se entiende que, aunque nuestra escritura esté basada en un 

alfabeto, su lectura nos presenta ciertos desafíos, ya que los grafemas no siempre 

corresponden a los fonemas de la lengua; por ejemplo la h que es muda y la ch 

que existe como fonema, pero no como una letra. Esto constituye una razón de 

peso para comprender que nuestra escritura es fonémica y ortográfica al mismo 

tiempo y, si nos detenemos sobre ello, veremos que el asunto encierra matices 

muy relevantes y con importantes repercusiones en la enseñanza de la lectura, 

dada también la existencia de dialectos en castellano; es decir, la construcción de 

esta lengua a partir de la mezcla con las lenguas étnicas , como ocurrió en 

América. 

Así, enseñar a leer ha sido y es un tema capital de la escuela y sin duda un asunto 

que crea gran expectativa en los padres.  
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Con respecto a los profesores, suelen tener grandes dudas de cómo sería la forma 

adecuada de abordar la enseñanza de la lectura, amén de estar sujetos a los 

auténticos bandazos de las reformas educativas sexenales  en nuestro país, ha 

estado sometida a modas e influjos desde distintos campos y ha llevado a 

presentar como buenas o como nefastas, determinadas formas de enseñar a leer, 

sin que el ataque o defensa a determinados métodos o estrategias tuvieran 

fundamentos firmes. Sin embargo, a pesar de la falta de sustentos claros en las 

estrategias empleadas para la adquisición de la lectura, nos es claro que: 

“Aprender a leer no es un fenómeno genérico e independiente del sistema de 

escritura propio de cada cultura; las diferencias entre los sistemas logosilábicos, 

silábico y alfabético son tan evidentes e importantes que nos atrevemos a afirmar 

que leer en cada sistema implica procesos singulares y, por ello, ayudas 

pedagógicas diferentes” (Op. Cit. p. 13) 

Destaca, por su drástico cambio entre las reformas educativas decretadas en los 

distintos Gobiernos, la del sexenio (1970-1976) del Lic. Luis Echeverría  basada 

en las teorías Guestálticas, que devienen en estrategias de enseñanza “Globales” 

de la lecto-escritura, que se apoyaban en los descubrimientos psicológicos que 

afirmaban el sincretismo del niño de seis años y, en consecuencia la percepción 

global y por unidades de sentido en la lectura “estos métodos defienden una 

enseñanza que, partiendo de la significación de las palabras y de su configuración 

fonética y gráfica peculiar, hace llegar al alumno, mediante el análisis de sus 

elementos, al conocimiento de las letras. Entre los diversos tipos de métodos 

analíticos cabe destacar el método de la palabra, el de la frase, el de la oración y 

el del cuento” (Enciclopedia Técnica de la Educación, 1988, p. 84) y que desbancó 

a los métodos sintéticos trabajados durante muchísimos años: los métodos 

alfabético-fonético-silábico, que se sustentaban en los elementos más simples del 

lenguaje, ya que éstos constituyen la base del idioma, y hacían  una 

correspondencia entre la letra y  sonido, para luego construir las palabras y 

después las oraciones. (Op. Cit.) 

El origen de estos hechos podríamos hallarlo en varios factores, como el 

nacimiento de la Escuela Nueva que lleva a adoptar una visión activa, globalista y 
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experencial de la educación que se hace extensiva a todos los aprendizajes 

académicos. Así también, el tema de la madurez lectora cobra capital importancia, 

aunque la más de las veces los docentes no tengan idea de que quiera decir esto. 

En este sentido Goodman menciona que, a partir de los trabajos de Williams S. 

Gray (1925) la tecnología se centró alrededor del aprendizaje de la lectura y se 

tradujo en la producción de materiales impresos , de niveles de complejidad 

graduada focalizados en el vocabulario controlado y en el desarrollo de jerarquías 

de habilidades, comenzando con las habilidades fónicas hasta la relación entre 

ortografía y fonología. Los tests se convirtieron en un aspecto importante y 

eventualmente dominante de la tecnología. Se desarrollaron tests de madurez 

para predecir el éxito, tests de desempeño para medir el éxito y tests diagnósticos 

para determinar deficiencias. “A medida que se desarrolló la tecnología, los tests 

se convirtieron cada vez más en tes ts de dominio de habilidades, medidos fuera 

de la lectura de textos significativos en los programas educativos de base mientras 

que la ejercitación de habilidades (‘skill-drills’) adquirió una importancia central” 

(Goodman, 2000, p. 15). Siguiendo esta tendencia, en los años sesentas y  

setentas, un cierto número de especialistas en la lectura postularon que la 

comprensión era el resultado directo de la decodificación; entonces si los alumnos 

eran capaces de dominar la palabra, la comprensión tendría lugar de manera 

automática. Sin embargo, a medida que los profesores iban desplazando el eje de 

actividad a la decodificación, comprobaron que muchos alumnos seguían sin 

comprender el texto; la comprensión no tenía lugar de manera inmediata. (Cooper, 

1990) 

En la década de los 70 y los 80, los investigadores del área de la enseñanza, la 

psicología y la lingüística se plantearon otras posibilidades en su afán de resolver 

las problemáticas respecto al tema de la comprensión lectora y comenzaron a 

teorizar acerca de cómo comprende el sujeto lector. La comprensión, tal cómo se 

le concibe actualmente “es un proceso a través de cual el lector elabora un 

significado en su interacción con el texto. . . . La comprensión a que el lector arriba 

durante la lectura se deriva de sus experiencias acumuladas, experiencias que 



 24 

entran en juego y se ven gavilladas a medida que decodifica las palabras, frases 

párrafos e ideas del autor”.  (Op. Cit. , p. 18). 

En otras palabras, en este proceso de comprender, el lector relaciona la 

información que el autor le presenta con la información almacenada en su mente; 

este proceso de vincular la información nueva con la antigua es el proceso de la 

comprensión. (Op. Cit.) 

Este concepto de  comprensión se relaciona, con las teorías de adquisición de la 

lengua, específicamente la que postula David Cohen (1980) a la que denomina 

Estrategia de lo nuevo y lo conocido, en la cual sostiene que al tratar de 

comprender la expresión de otro hablante, el oyente tiene en mente dos metas 

particulares: extraer la nueva información que contiene ese mensaje e integrar 

dicha nueva información a la que él ya posee. Según Cohen, para llegar a tal logro 

el oyente compara la información con la que ya tiene en la memoria; luego 

admitiendo que lo aseverado y lo implícito trasmiten información nueva, el oyente 

trata de integrar esta nueva información en un lugar de la memoria indicada por 

las presuposiciones.  

Ahora bien, ningún mensaje acerca de un tema en particular proporciona 

información a una persona que ya sabe todo lo que hay que saber acerca del 

mismo o cree saberlo; como cuando el niño pequeño no escucha las instrucciones 

para realizar alguna tarea porque está sujeto a la inmediatez de su deseo de 

poder realizar tal actividad. Igualmente si alguien tiene ciertas creencias acerca de 

un determinado tema, por ejemplo un concepto religioso, ese individuo será 

impenetrable a la información que le sugiera que se encuentra equivocado. Esto 

quiere decir que los únicos temas sobre los cuales una persona puede ser 

informada son aquellos acerca de los cuales no esté completamente seguro. En 

otras palabras, la información implica incertidumbre previa “la mejor manera de 

definir la información consiste en decir que es algo que reduce la incertidumbre” 

(Silverstein, 1985, p.31) 

Entonces pues, la comprensión lectora es una interacción entre el lector y el 

texto, acción de la cual se ha obtenido nueva información que encuentra “cobijo 

mental” dentro del lector y que, a su vez está inmersa en diferentes contextos que 
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influyen en el momento de la lectura, como la experiencia personal del sujeto, los 

contenidos de la lectura y el por qué y para qué realiza esa lectura, entre otros.  

Goodman precisa que en una sociedad alfabetizada hay dos formas de lenguaje –

oral y escrita- que son paralelas entre sí, que ambas son totalmente capaces de 

lograr la comunicación, tienen la misma gramática subyacente y utilizan las 

mismas reglas para relacionar su estructura subyacente con la representación 

superficial, oral o escrita. Lo que las diferencia principalmente son las 

circunstancias de uso; utilizamos la lengua oral para la comunicación cara a cara y 

la escrita para comunicarnos a través del tiempo y del espacio. Para este 

investigador  hablar y escribir son procesos productivos y expresivos, leer y 

escuchar son receptivos, pero en ambos procesos se intercambia activamente 

significado. Al utilizar el lenguaje productivamente o receptivamente tienen lugar 

trans-acciones entre pensamiento y lenguaje. Es decir, el lenguaje interviene en 

el desarrollo del pensamiento y este a su vez, incide en la construcción del 

lenguaje. Para él la lectura es un proceso  que esta compuesto de cuatro ciclos: 

 

1) Ciclo óptico, que consiste en la captación de los signos escritos por el 

ojo. 

2) Ciclo perceptual. El cerebro controla al ojo y lo dirige para que busque 

aquello que espera encontrar, de tal modo que, desde el propio ciclo 

óptico, el lector controla activamente el proceso. 

3) Ciclo gramatical, en donde el lector se centra en obtener sentido del 

texto utilizando las pautas de lenguaje que posee (letras, palabras o 

gramática). La atención está focalizada en la búsqueda de sentido, por 

lo que ésta sólo será plena en el texto, cuando haya dificultad para 

obtener significado de él. 

4) Ciclo de significado, en el cual el lector utiliz a estrategias de inferencia y 

predicción. En la medida en que el lector nota que lo que ha visto es 

suficientemente consistente con sus predicciones y en la medida en que 

tenga sentido para él, ha encontrado significado. Sin significado no hay 
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lectura y los lectores no pueden lograr significado sin utilizar este 

proceso. (Goodman, 2000) 

 

Cooper refiere que, aunque la comprensión es este proceso interactivo, se puede 

hablar de ciertas habilidades que participan en éste y que pueden inculcarse a los 

alumnos para ayudarles a que aprovechen al máximo la lectura.  Sin embargo, es 

muy claro al señalar que la comprensión no es un conjunto de tales 

habilidades, sino un proceso a través del cual el lector elabora el significado 

apelando a las claves discernibles en el texto y relacionándolas con sus 

conocimientos previos. Al hacer este señalamiento él aclara que el punto 

trascendental para la adquisición de la competencia lectora no es la enseñanza de 

estas habilidades, como ha sostenido la escuela tradicional por mucho tiempo, 

sino que indica que los maestros debieran: 

1) Centrarse en las habilidades y procesos que habrán de ayudar al lector 

a extraer las claves necesarias del texto y relacionar estas claves con su 

experiencia previa. 

2) Hacer hincapié  en el proceso de poner en juego esa habilidad, en lugar 

de inculcarla por el mero hecho de inculcarla. (Op. Cit) 

 

Por eso señala que es responsabilidad de todos los profesores, no sólo del 

profesor que enseña lectura, ayudar a comprender  a los alumnos lo que leerán en 

cada  asignatura, puesto que cada materia tendrá contenidos específicos de una 

disciplina. Por eso Cooper dice que el docente debe enseñar a sus alumnos el 

“cómo hacer” a través de modelarles claramente   que es lo que han de aprender, 

brindarles oportunidades de utilizar lo que han aprendido y posibilitarles el 

feedback correctivo apropiado mientras están aprendiendo. 

Según Cooper, las habilidades que coadyuvan en el proceso de la lectura son: 

 

A) Habilidades de vocabulario: Para enseñar a los alumnos aquellas 

habilidades que les permitirán determinar por cuenta propia, con mayor 

independencia, el significado de las palabras. Tales habilidades incluyen: 
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1.- Claves contextuales: El lector recurre a las palabras que conoce 

en una frase o párrafo para determinar el significado de alguna 

palabra desconocida. 

 
2.- Análisis estructural: El lector recurre a los prefijos, sufijos, las 

terminaciones inflexivas, las palabras de base, las raíces verbales, 

las palabras compuestas y las contracciones para determinar el 

significado de las palabras. 

 
3.- Habilidades de uso del diccionario: El lector recurre al diccionario 

para determinar el significado de las palabras. 

 

B) Identificación de la información relevante del texto: Son las habilidades que 

permiten identificar en el texto la información relevante para los propósitos 

de la lectura. Tales habilidades son: 

 
1.- Identificación de los detalles narrativos relevantes: El lector 

recurre a su conocimiento de la estructura posible de la historia para 

identificar la información que le permita entender la narración. 

2.- Identificación de la relación entre los hechos de una narración: 

tras identificar los elementos fundamentales de un relato, el lector 

determina cómo se relacionan para comprender globalmente la 

historia. Para ello el sujeto ha de entender los siguientes procesos: 

 

a) Causa y efecto: Un hecho provoca otros. 

b) Secuencia: Los hechos están relacionados porque suceden en 

una secuencia determinada. 

 

3.- Identificación de los detalles relevantes dentro de los materiales 

expositivos: El lector identifica ciertos detalles relevantes o 

importantes para los objetivos que persigue al leer materiales 

expositivos. 
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4.- identificación de la idea central y los detalles que la sustentan en 

los materiales de tipo expositivo: El lector determina la idea central 

en el texto expositivo e identifica aquellos detalles que la sustentan. 

 
5.- Identificación de las relaciones entre las diferentes ideas 

contenidas en el material expositivo: El lector aprende a reconocer e 

interpretar las siguientes estructuras expositivas. A través de tales 

estructuras, puede apreciar las relaciones existentes entre las ideas 

contenidas en el material expositivo y, de ese modo, comprender ese 

material. Estas estructuras son: 

 
a) Descripción: El autor presenta información acerca del tema o 

brinda algunas características del mismo. 

 
b) Agrupación: El autor presenta ideas relacionadas y agrupadas; ello 

permite apreciar una secuencia aparente. 

 
c) Causa y efecto: El autor relaciona ideas de modo que todo ello 

permite inferir una relación causa-efecto. 

d) Aclaración: El autor plantea un problema, una interrogante o una 

acotación que van seguidas de una solución, una respuesta o una 

réplica. 

 
e) Comparación: El autor sugiere al lector que advierta las 

semejanzas o diferencias entre dos o más objetos o ideas. 

 

Estrategias para apoyar los procesos y habilidades para relacionar el texto con las 

experiencias previas: 

 
A) Inferencias: Se enseña al lector a utilizar la información que ofrece el 

autor para determinar aquello que no se explicita en el texto. El sujeto 

deberá apoyarse sustancialmente en su experiencia. 
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B) Lectura crítica: Se enseña al lector a evaluar contenidos y emitir juicios a 

medida que lee. Esto le exige apoyarse en su experiencia previa. 

 

1.- Hechos y opiniones: Se enseña al lector a reconocer que los hechos 

son reales, objetivos y pueden ser demostrados y que las opiniones 

reflejan el sentir o las creencias de una persona y no son 

necesariamente reales. 

 
2.- Prejuicios: Se enseña al lector a reconocer el prejuicio. 

 
3.- Suposiciones: Se enseña al lector a reconocer las suposiciones  

 
4.- Propaganda: Se enseña al lector a reconocer la propaganda 

 

C) Regulación: Se enseña a los alumnos ciertos procesos para que 

determinen a través de la lectura si lo que leen tiene sentido. Una vez 

que hayan asimilado tales procesos, serán capaces de clarificar los 

contenidos a medida que leen, apoyándose en: 

 

1.- Resúmenes. 

2.- Clarificaciones. 

3.- Formulaciones de preguntas. 

4.- Predicciones. 

 

La idea es que los alumnos resuman el asunto en sus propios términos, en la 

medida de lo posible. Esto suele plantear dificultades pero el maestro ha de 

esforzarse al máximo para conseguirlo y lograr que los discípulos expresen sus 

aprendizajes en sus propios términos, estimulándolos con preguntas apropiadas o 

con frases inductoras. Del mismo modo debe guiarlos en las posibles predicciones 

sobre lo que están leyendo, puesto  que cognitivamente, el sujeto siempre busca 

un sentido y este sentido está vinculado con su capacidad de predicción de lo que 

está captando. En otras palabras, el pensamiento abstracto se aplicará en la 
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elaboración de hipótesis que al comprobarse darán significado al estímulo que se 

capta. Si esto no sucede hay dos posibilidades: Si el lector no confirma sus 

expectativas, tendrá que repensar y elaborar una hipótesis alternativa y establecer 

estrategias de autocorrección para reconsiderar la información u obtener más 

información, lo cual implica una forma de aprendizaje; o por el contrario, se sentirá 

insatis fecho, frustrado y decepcionado, por lo que, muy probablemente 

abandonará la lectura.  De ahí la importancia de saber detectar los indicadores 

correctos para predecir. 

Como ya se mencionó, el por qué y para qué un sujeto realiza una lectura, tiene 

que ver con la puesta, o no, en marcha de las habilidades reseñadas. Como dicen 

Bettelheim y Zelan (1990): “Lo que se necesita para hacer que el niño desee 

aprender a leer no es el conocimiento de la utilidad práctica de la lectura, sino la 

firme creencia de que saber leer abrirá ante él un mundo de experiencias 

maravillosas, le permitirá despojarse de su ignorancia, comprender el mundo y ser 

dueño de su destino” (p.56). 

Sin embargo, en la escuela primaria no se aducen estas razones puesto, que en el 

mejor de los casos, se le apremia al pequeño a aplicarse al aprendizaje de las 

habilidades lectoras con el fin de que pueda “prosperar en la vida”. En el peor de 

los casos se le hostiga con la “mala calificación” que lo “balconea” como “un flojo” 

o “un burro” ante la familia y su entorno social. 

Para Bettelheim y Zelan la enseñanza de la lectura debería conducir a la iniciación 

de un principiante (el niño) en un mundo nuevo de la experiencia, la adquisición de 

un arte arcano que descubrirá secretos hasta ahora ocultos y que abrirá la puerta 

de la sabiduría. En este sentido el aprendizaje de la lectura sería la única manera 

de verse transportado a un mundo anteriormente desconocido. Entonces la 

fascinación inconsciente del infante ante los acontecimientos imaginarios y su 

poder mágico apoyarán sus esfuerzos conscientes por descifrar, dándole fuerzas 

para dominar la difícil tarea de aprender a leer y convertirse en una persona 

instruida. (Op. Cit.) 

En este sentido, aprender a leer atrae los aspectos más elevados y más 

primordiales de la mente, involucrando simultáneamente al id, al ego y al 
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superego, o sea a toda nuestra personalidad. Es decir, la adquisición de la lectura 

no sólo implica procesos cognitivos, sino también psico-afectivos, que sustentan y 

a la vez se transforman con la lectura. Estos aprendizajes dependen de las 

impresiones que el niño reciba de sus padres y del ambiente que reine en su 

hogar, así como del modo en que le enseñen a leer en la escuela. “Toda obra 

escrita contiene mensajes manifiestos y encubiertos. La persona que lo esté 

leyendo responde a ambos tipos de mensaje con reacciones tanto conscientes 

como inconscientes. . . .Así, el significado de lo que esté leyendo se ve deformado 

tanto por los sentimientos que él aporte como por los que la lectura despierte en 

él” (Op. Cit. p. p. 47-48). 

No es su mérito objetivo sino la elevada valoración paterna lo que hace que la 

lectura resulte tan atractiva para el niño. Este atractivo no emana de los propósitos 

racionales y utilitarios que los padres puedan satisfacer por medio de la lectura, 

sino que el niño responde más bien a la absorción emocional de los padres en la 

lectura. Lo que le da atractivo para él es el hecho de que parece fascinar a sus 

padres. Lo que el niño desea compartir es el conocimiento secreto de sus 

padres. Cuanto más coincidan la devoción paterna a la lectura y la creencia del 

niño en sus propensiones mágicas, más fácil será para el pequeño aprender a leer 

y más importante y agradable será para él la lectura. 

Como ya se dijo, la experiencia previa es sustantiva de la comprensión lectora y 

dicha experiencia está marcada por la familia y los vínculos establecidos con estos 

primeros objetos (los padres), Cooper nos advierte que es necesario tomar en 

cuenta ciertos principios que rigen la comprensión lectora. Estos son: 

 
1.- La experiencia previa del lector es uno de los elementos 

fundamentales dentro de la capacidad general para comprender un 

texto, lo que significa que los “esquemas”, el conocimiento previo y la 

experiencias previas del lector influyen sobre su capacidad de 

comprensión. Si una persona ha volado en avión, le resultará más 

sencillo comprender un texto acerca de los aviones, que a otra que 

jamás ha pasado por tal situación. 
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2.- La comprensión es el proceso de elaborar significados en la 

interacción con el texto. Esto implica que es necesario que el sujeto 

aprenda a captar los rasgos esenciales del texto y los lleve a 

relacionarlos con sus experiencias vividas. 

 
3.- Hay distintos problemas o tipos de comprensión, pero éstos no 

equivalen a habilidades aisladas dentro de un proceso global, lo cual 

quiere decir que, el individuo al leer se debe centrar en el proceso 

subyacente a la habilidad y no en la habilidad en sí misma. Por ejemplo, 

el aprender a utilizar el diccionario para entender las palabras 

desconocidas en determinado texto y no como una tarea aparte de la 

lectura. 

 
4.- La forma en que cada lector lleva a cabo las actividades de 

comprensión depende de su experiencia previa. Dado que las 

experiencias previas de cada sujeto es diferente, lo serán las respuestas 

a las preguntas que un docente puede plantear al respecto. En otras 

palabras puede existir gran diversidad en el modo de comprender. 

 
5.- La comprensión es un proceso asociado al lenguaje y debiera 

entrenárselo como parte integral de las técnicas del lenguaje. Como ya 

se ha mencionado el lenguaje oral configura los cimientos de la 

comprensión lectora y las actividades pedagógicas incluidas en los 

programas que pretendan habilitar ésta, deben contribuir a ampliar el 

lenguaje oral de los alumnos. (Cooper, 1986) 

 

Aprender a leer no es sólo adquirir habilidades lectoras, sino vincular el texto con 

las vivencias y experiencias previas del lector para que éste cobre sentido y 

significado. No implica sólo decodificar las letras, sino relacionar el mensaje con el 

contexto propio de cada persona. Por consiguiente el proceso de la lectura es un 

proceso individual, en el que cada individuo vinculará su experiencia con la nueva 
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información para adquirir más conocimientos sobre sí mismo, el mundo y las 

personas que lo rodean. 
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 III.- Análisis de la relación entre los vínculos 
objetales y la adquisición de habilidades para 

la lectura 
 
 

Para dar mayor claridad a este capítulo, el análisis se centrará en los siguientes 
puntos: 
 

• Los vínculos objetales y su relación con el aprendizaje de la lectura. 

• Los padres y el maestro en la enseñanza de la lectura. 
 
 
Los vínculos objetales y su relación con el aprendizaje de la 
lectura. 
 
 
Los vínculos objetales como ya ha quedado establecido, son el modo de relación 

del sujeto con su mundo; relación que es el resultado de la organización de la 

personalidad, de una aprehensión de los objetos y de los mecanismos defensivos 

que se pongan en juego para disminuir la ansiedad. 

Las fuentes de ansiedad pueden ser internas (instintos de vida y muerte) o 

externas (estímulos frustradores o agresivos). Ante la ansiedad el infante 

responde con miedo, desamparo, o  agresión. El monto de ansiedad que el niño 

tenga que tolerar teñirá su relación con el mundo y, como lo dice Klein, marcará su 

relación con su primer objeto, la madre. En este proceso de integración del yo, la 

ansiedad se movilizará, afectando la percepción que el niño tenga del “otro”, 

sintiéndolo como “pecho bueno” o “pecho malo”. En el primer caso lo tomará como 

benefactor y satisfactor de todas sus necesidades, biológicas, afectivas y 

emocionales. En el caso contrario, lo tomará como objeto persecutorio y 

destructivo de su ser y responderá a éste con huida o agresión. Esto quiere decir 

que, dependiendo de vínculo de objeto interno que el sujeto construya, creará un 

tipo de relación específico con los demás, que se manifestará a través de sus 

vínculos externos (conductas y actitudes). 
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La lectura es un proceso vinculado con el otro que implica descifrar una serie de 

signos (letras y palabras) para interpretar un mensaje con significado que tenga 

sentido para la persona que lee. La lectura pone en marcha tanto procesos de 

índole cognitiva, como afectivo-emocionales, conscientes e inconscientes. En la 

medida en que el niño aprehende el complejo mundo de la lectura entra, como 

Alicia a través del espejo, a un mundo que no es el concreto de aquí y ahora, sino 

que lo traslada a épocas pasadas o futuras, en situaciones fantásticas , agradables 

o terribles, permitiéndole viv ir experiencias que otros han vivido o imaginado, 

mediante los mecanismos de  identificación y proyección. Entonces la lectura se 

vuelve en sí un objeto con el cual el niño puede tener una relación gratificante o 

amenazante, dependiendo del grado de ansiedad que despierte en él. 

En la medida en que la enseñanza de la lectura, que es uno de los primeros 

aprendizajes escolares y por lo tanto está situada a una edad muy temprana (entre 

los 5 y 6 años de edad) gratifica, posibilitándole placer al niño no sólo por 

descubrir nuevos mundos, sino también por el reconocimiento y aprobación de los 

padres, esta enseñanza se vuelve un “pecho bueno” y es disfrutada y asimilada 

por el infante. Cuando los padres valoran los esfuerzos y aprendizajes de su hijo, 

facilitan la integración de su yo y la posibilidad de reparar lo que en algún 

momento él creyó destruido por él mismo. Sin embargo, en la medida en que los 

padres dejen al hijo abandonado a su suerte, enfrentándose a aprendizajes tan 

complejos como lo es la adquisición de la lectura, dejarán en el profesor toda la 

carga de reconocimiento y valoración del niño. Esta situación, sin duda tiene que 

ver con la modificación en las funciones de la familia a partir de los cambios de 

producción de la sociedad que engloba a los grupos familiares. Juliet Mitchel 

(1974) citando a Peggy Morton, explica que bajo el peso del capitalismo avanzado, 

donde el avance tecnológico demanda menos mano de obra y más instrucción 

calificada, “la familia se vuelve importante tanto para cargar el peso del costo de la 

enseñanza superior, como para llevar a cabo la socialización represiva de los 

niños. La familia debe de criar hijos que asimilen las relaciones sociales 

jerarquizadas, se autodisciplinen y trabajen de manera eficiente sin la necesidad 

de una supervisión constante” (p. 193). La familia que es la forma fundamental de 
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organización social, que desde sus inicios ha permitido la sobrevivencia de la 

especie produciendo sus satisfactores , cambia ahora hacia una función 

básicamente ideológica “Lo que hasta entonces había sido una unidad ‘unida’ 

dentro de la estructura social diversificada, se convirtió, a causa de las 

condiciones sociales cambiantes, en una ‘dividida’. La familia campesina trabaja 

en conjunto para sí misma; es ‘una’....Pero los miembros de una familia de la clase 

trabajadora trabajan separados, para diferentes jefes y en diferentes lugares y, 

aunque los intereses de familia los unan, la separación en cuanto a lugar y 

condiciones de trabajo forzosamente fragmentan esa unidad. . . “ (Op. Cit. p. 199) 

La “desintegración” de la familia desde este punto de vista, ha cambiado sus 

pautas culturales y los modos de relac ión de los padres con los hijos, y en cierto 

modo ha dificultado que los hijos integren un yo que acceda a hacer frente a la 

ansiedad sin “dividirse”. Es lo que Pichon-Riviére sitúa como la incapacidad para 

percibir el vínculo bivalente; es decir, lo benéfico y lo atemorizante que coexiste en 

el mismo objeto, en este caso la lectura. 

No podemos negar que la lecto-escritura es una “práctica cultural”; una actividad 

recurrente construida por un grupo de seres humanos, que tiene una determinada 

función y que, como todos los patrones culturales, no es estática. “Nos parece que 

la lecto-escritura puede comprenderse cabalmente sólo cuando se toma en cuenta 

el contexto cultural dentro del cual el lenguaje escrito es utilizado y tomado en 

cuenta” (Anderson y Teale, 2000, p. 275) Entonces el desarrollo de la habilidad 

para leer y escribir implica el aprendizaje en la manera de participar en un 

conjunto organizado de prácticas que incluyen la utilización de materiales escritos 

como aspectos de actividades culturales. En otras palabras, de la función que la 

familia otorgue a la lectura y la escritura dentro de sus relaciones, dependerán sus  

aprendizajes y los montos de ansiedad que generarán estos aprendizajes. 

Anderson y Teale reportan un estudio realizado en Estados Unidos, para 

investigar la socialización del niño preescolar dentro del grupo familiar con 

respecto a la lecto-escritura, en 24 infantes preescolares, pertenecientes a  

familias de bajos recursos provenientes de tres grupos étnicos diferentes, ya que 

las estadísticas mostraban que una gran mayoría de este tipo de niños fracasaba 
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en la adquisición de estos procesos. Describen una familia en particular porque es 

una de las familias típicas en términos de estructura. 

 

“Hemos observado a María y a su familia durante 17 meses (138 
horas en total). Las observaciones están distribuidas en  46 
sesiones de  2  a  3  horas cada una. Los periodos de observación 
se organizaron de manera tal que se pudieran cubrir todas las horas 
del día durante las cuales el niño estuviera despierto, los 7 días de 
la semana. 
Los cuadros . . . resumen los eventos de lecto-escritura observados 
en la familia de María. Como se puede ver en ellos, solamente se 
observaron 70 eventos de lecto-escritura, lo cual representó sólo 
poco más de la mitad del 1% del tiempo que pasamos con la 
familia”. (Op. Cit. p.282) 

 
Como se puede observar en esta familia la lecto-escritura no representa un papel 

importante en su cotidianeidad. De hecho los autores refieren que los materiales 

de lectura que podían verse regularmente en este hogar era el Tele-Guía y 

ocasionalmente, un periódico. Para ilustrar este tipo de lecturas, se consultó la 

revista Tele-Guía, programación del 20 al 26 de abril de 2006. Se encontraron sólo 

8 reportajes y todos aludían al ambiente del espectáculo televisivo, deportivo y 

propaganda electoral. También se observó que de las 119 recomendaciones 

televisivas, sólo el 17.6 % correspondía a lo que podemos llamar televisión 

educativa y cultural, situación harto preocupante porque como dice Pérez Tornero, 

“la televisión es la más potente narradora de historias en la actualidad”. (Pérez, 

2001, p.232) 

Esto es relevante, ya que en datos obtenidos en un grupo de estudiantes de la 

Universidad Pedagógica Nacional, se evidencia que el mayor porcentaje de las 

madres de estos alumnos (62.5%), sólo leen este tipo de revistas y los padres 

(66.6%) solamente leen el periódico o las mismas revistas. *  

¿Qué es lo que pasa con un referente de lectura tan restringido, conceptualmente 

hablando? El resultado  es el pan nuestro de cada día para los que nos dedicamos  

 

* Cuestionario de perfil de vocabulario, información y manejo de la lectura, que se aplica a los 
alumnos del Campo de orientación Educativa, de la Licenciatura en Pedagogía de la Universidad 
Pedagógica Nacional. 
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a la docencia. Una pobreza enorme de vocabulario, de conceptos y una gran 

resistencia por parte de los alumnos para modificar estos patrones.  

Ahora bien, retomando a Pichon-Rivière, cuando el sujeto se enfrenta a tareas que 

están fuera de su alcance, como  es la comprensión de los contenidos de las  

lecturas académicas y esto genera excesiva ansiedad, es muy probable que el 

individuo se ligue a su contexto con modalidades regresivas e infantiles, en las 

cuales realiza una separación de sus vínculos y concibe dos objetos: el “bueno” y 

el “malo”, que son depositados en la lectura y / o  el maestro. Entonces la lectura 

es “buena” sólo si le habla de cosas o aspectos que tengan sentido en cuanto a 

sus experiencias familiares, o es “mala” si contiene vocabulario, conceptos o 

situaciones ajenas a él. Ante esta lectura “mala”, el  escolar casi siempre 

reacciona de la misma forma: la tacha de aburrida. Sin embargo, el alumno decide 

no esforzarse para asimilar la nueva información porque espera que el “objeto 

bueno” omnipotente, que puede brindarle todas las satisfacciones que él desea, 

aparezca como “el buen profesor” y le otorgue el “modo más fácil de aprender”; o 

sea la calificación. En este sentido, la calificación ha tomado el lugar del 

aprendizaje, pero sólo en su valor de reconocimiento social: “Más calificación 

obtengo, más importante soy frente a los demás”. Por eso, como lo refiere 

Bohoslavsky, el vínculo más frecuente en la institución escolar, en cualquier nivel 

es el de dependencia-sometimiento. 

 

 

Los padres y el maestro en la enseñanza de la lectura. 
 

Se desglosará este apartado en  tres puntos: 

 

Las expectativas de  los padres en la escuela moderna. 

 

Comencemos por las expectativas que los padres depositan en la escuela hoy en 

día. Hasta la década de los sesenta, la educación de los niños pequeños no fue 

considerada importante y sólo una proporción relativamente baja de la población 
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en edad temprana asistía a la escuela maternal. El objetivo de la educación para 

los primeros años de vida era ofrecer favorecedoras  experiencias sociales y de 

juego que quizás los niños no podían recibir en el hogar. Se suponía que tales 

actividades ayudaban en la socialización y en el desarrollo mental de los infantes, 

aunque básicamente se creía que las escuelas maternales ofrecían un 

enriquecimiento social más que un estímulo intelectual. (Elkind, 1999) Se 

esperaba que la escolarización temprana les permitiera a los niños “evitar” 

problemas en  la adaptación escolar o en la adquisición de aprendizajes 

académicos, al futuro.  

Esta “promesa” de la educación inicial comienza a hacer mella en la mentalidad de 

las familias gracias a la televisión. En los años sesentas inician programas 

infantiles de corte educativo, como lo fue el de Vamos a jugar con Pepita Gomiz, 

que presentaban un grupo de pequeñuelos felices de convivir con su profesora y 

compañeritos. “Las estadísticas lo dicen todo. En 1966, sólo 60% de los niños de 

cinco años asistió al jardín de niños, mientras que en 1985, 82% de los niños de 

cinco años asistía a programas de jardín de niños, fuesen públicos, privados o 

patrocinados por una iglesia” (Op. Cit. p. 21) 

En la actualidad podemos decir que casi el 100% de la población urbana, en este 

rango de edad asiste al preescolar, puesto que en el año 2003 se decretó en 

México la obligatoriedad de cursar este nivel, como un propedéutico de la escuela 

primaria. 

Elkind dice que se han abierto importantes debates al respecto sobre si tales 

programas son benéficos o dañinos. En un extremo están psicólogos como  White 

y Moore, quienes sostienen que estos programas son nocivos y que al menos uno 

de los padres debería quedarse en el hogar a criar a los hijos, durante los 

primeros tres años de vida como mínimo. Otros como Weikart y Clarke-Stewart, 

afirman lo contrario. Es importante aclarar que los primeros basan sus 

investigaciones en niños de clase media, mientras que los segundos en 

poblaciones de bajos ingresos. Entonces, se hace evidente que depende del 

ambiente familiar la pertinencia de la escolarización temprana del infante, ya que 

en efecto, cuando el contexto familiar sufre de importantes carencias , el niño 
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pequeño encuentra en la escuela una riqueza de estimulación que no existe en su 

casa.  

Sin embargo, que sea favorable la educación inicial en algunos ámbitos, no 

significa que en estos niveles deba darse instrucción formal en lectura, 

matemáticas y ciencia “hay etapas de desarrollo separadas en las que puede 

adquirirse con mayor facilidad cada una de las habilidades; tratar de apresurar a 

los niños a través de esas etapas fácilmente podría resultar contraproducente” 

(Op. Cit. p. 23) 

Esta tendencia de “educar” tempranamente a los niños se advierte en todos los 

aspectos de desarrollo, como por ejemplo en el deporte. Elkind cita el caso en que 

una madre se negó a inscribir a su hijo de 9 meses en clases de natación y una de 

sus amigas, bastante molesta le reprochó: “¿Quieres que se ahogue tu bebé?”. Lo 

más preocupante, como lo señala Elkind, es la idea de que la responsabilidad de 

los padres consiste en enseñar a nadar al niño y no en asegurarse de que el bebé 

nunca se encuentre en peligro de ahogarse. Sin embargo, no es deber del infante 

el no ahogarse, sino de los adultos el no dejar que se ahogue. Este comentario 

nos lleva a la reflexión de que parece que los padres actualmente depositan en las 

instituciones educativas y su quehacer de “adiestrar tempranamente”, su sentido 

de “ser buenos padres”, al brindarle al hijo el medio de enseñanza por el cual él 

obtenga las posibilidades de abrirse camino solo. Parecería que los padres viven 

como objeto persecutorio la responsabilidad de cuidar al hijo y ampararlo contra 

los peligros factibles que ac echan a los niños pequeños. 

Para Elkind el auge de la educación para niños pequeños, está convirtiéndose  en 

el auge de la educación errónea y refiere que esto ha provocado preocupación en 

organizaciones como la Association for Childhood Education International y la 

International Reading Association entre otras, dedicadas a la educación elemental 

en los Estados Unidos, que las han llevado a emitir una declaración conjunta. 

Algunas de las preocupaciones mencionadas en dicha declaración, respecto a la 

adquisición de la lectura, son: 
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1.- Muchos niños de preprimaria se ven sometidos a rígidos programas 

formales de prelectura, con expectativas y experiencias indebidas para su 

nivel de desarrollo. 

 
2.- Se presta poca atención al desarrollo individual y a los estilos de 

aprendizaje individuales. 

 
3.- Las presiones de los programas acelerados no permiten que los niños 

asuman desafíos por sí solos mientras experimentan con el idioma e 

internalizan conceptos sobre cómo opera el idioma. 

 
4.- Se presta excesiva atención al desarrollo aislado de habilidades o a 

partes abstractas del proceso de lectura, y no a la debida integración del 

lenguaje oral, la escritura y la escucha con la lectura. 

 
5.- Se presta poca atención a la lectura por placer, por tanto, los niños no 

relacionan la lectura con el goce. (Op. Cit.) 

 

En otras palabras, la expectativa de los padres en la escuela entraña, por un lado 

la proyección del objeto “bueno” al verla como la que le otorgará (casi 

mágicamente) al niño todas las habilidades y aprendizajes necesarios para que 

pueda ser un ser independiente de ellos, pero al mismo tiempo también se percibe 

como un objeto persecutorio al sentir que, de no acatar los lineamientos sociales 

que inducen a depositar al hijo dentro de la institución, se recibirá una sanción 

social. 

 

El maestro y la enseñanza de la lectura. 

 

En la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos se asienta, en el 

Artículo 3: “Todo individuo tiene derecho a recibir educación. El Estado –

Federación, Estados y Municipios- impartirá educación preescolar, primaria y 

secundaria. La educación primaria y secundaria son obligatorias. 
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La educación que imparta el Estado tenderá a desarrollar armónicamente todas 

las facultades del ser humano y fomentará en él, a la vez, el amor a la Patria y la 

conciencia de la solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia” 

(Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, 1994, p. 1)  

Las raíces de la escuela moderna las encontramos en los cambios sociales 

acontecidos durante la Revolución Francesa. 

“En 1898 se creó en París. . .un Comité Preenseñanza Libertaria, según su 
propuesta, la educación debería ser: 
 

- Integral: la enseñanza integral. . .es ‘la que por el ejercicio de la mano 
sobre la madera, la piedra y los metales habla al cerebro y le ayuda a 
desarrollarse. Se llegará a enseñar a todos el fundamento de todos los 
oficios lo mismo que de todas la máquinas. . . .Se deberá llegar a la 
integración del trabajo manual con el trabajo cerebral’; 

 
- Racional: es decir, basada exclusivamente en la razón y la ciencia, con 

exclusión de cualquier elemento religioso; 
 

- Libertaria: su objetivo debe ser formar hombres libres, amantes de su 
libertad y respetuosos de la de los demás, 

 
- Mixta: una educación igualitaria para ambos sexos que asegure la 

igualdad y la confraternidad entre hombres y mujeres.” (Palacios, 1984, 
p. 162) 

 
 

Supuestos que son retomados por la escuela mexicana posrevolucionaria e 

instaurados en el decreto mencionado, que convierte a la escuela en  obligatoria y 

gratuita para toda la población, sin distinción de clase, raza, sexo o religión. 

Esta obligatoriedad, se ha constituido como un elemento que le otorga poder a la 

escuela y al maestro frente al Estado, lo cual los ha refrendado como un objeto 

persecutorio. 

Bajo el precepto de la búsqueda de la racionalidad y pensamiento científico, la 

escuela primaria ha situado la enseñanza de la lecto-escritura y de las nociones 

numéricas, como las adquisiciones más  importantes que el niño tiene que lograr 

durante el primer y segundo grado. En particular, la lectura está sustentada en los  

libros de texto gratuito, elaborados bajo la dirección de Margarita Gómez Palacio. 

El libro Español –primer grado Lectura- (1997), inicia con el cuento  Paco el  
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Chato*, que relata la historia de un niño provinciano que para ingresar a la  

escuela, tiene que ir  a vivir con su abuelita a la ciudad. Sin embargo, el primer día 

de escuela su abuela no pasa a recogerlo a tiem po y él se pierde. Un policía lo 

encuentra y lo lleva a una estación de radio, donde se anuncia que está perdido  y 

entonces su abuela lo puede localizar. La lectura termina con la promesa de Paco 

de aprenderse su nombre completo y su dirección para no “volver a perderse”. 

Podemos ver en este texto varios elementos que pueden generar ansiedad en el 

niño pequeño. En  primer lugar Paco, con el que se identifica el infante, se 

enfrenta a dos situaciones completamente novedosas para él: un cambio de 

domicilio y su ingreso a la escuela. En segundo lugar, la persona a cuyo cargo se 

encuentra él, no cumple con su responsabilidad de cuidarlo, tal vez por tratarse de  

una persona de edad avanzada. Sin embargo el personaje, al igual que los niños 

de primer grado sólo tiene seis años y se ve obligado a sufrir una situación de 

abandono injustificado, puesto que nunca se explica el por qué la abuela no llega 

a la hora de la salida. Ante el evento, la sugerencia de la lectura es la necesidad 

de que el menor se responsabilice de sí mismo (aprenderse su nombre completo y 

su dirección) y no que el adulto asuma el cuidado del infante. 

Otro cuento del libro Español –segundo grado Lecturas- (1998), titulado Una 

noche de espanto**, es muy similar. Sergio, un niño de entre siete y ocho años 

tiene que quedarse solo durante la primera noche que pasan en una casa nueva, 

donde recién se ha mudado su familia. Los padres se ven precisados a visitar a la 

abuela enferma y dejan a Sergio solo. El niño siente mucho miedo cada vez que 

oye ruidos inesperados, aunque cada uno de estos ruidos tiene una “razón lógica”, 

como un gato en el patio, la televisión encendida, un ratón en el ropero, etc. Al 

final de la lectura, el personaje se da cuenta de que “no debe temer” porque los 

fantasmas no existen. En otras palabras el niño debe anteponer la racionalidad a 

la fantasía y la ansiedad. 

Tanto en la primera como en la segunda lectura, la responsabilidad de manejar la  

 

*Consultar Anexos 2 

**Consultar Anexos 2 
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situación se deposita en el infante y no en el adulto que abandona, puesto que en  

el primer caso no se sabe la razón del por qué la abuela no acude a tiempo y en el  

segundo, los padres no buscan otras alternativas para no dejar solo a Sergio, 

como llevarlo con ellos o dejarlo con un familiar. 

Toda situación desconocida es generadora de ansiedad, aún para los adultos; sólo 

recordemos las veces en que hemos enfrentado  ambientes nuevos que nos 

plantean dificultades que nunca habíamos atravesado y  comprenderemos que 

pedirle a un niño de seis o siete años que “aprenda” a manejar su ansiedad 

volviéndose racional y anteponiendo un juicio de realidad ante su fantasía, no solo 

es absurdo sino también perverso. 

Bettelheim y Zelan dicen que si el material que los niños se ven obligados a leer 

les resulta excesivamente turbador, no desean ver ni reconocer conscientemente  

la palabra que los trastorna, así que puede que la lean mal para reducir su efecto. 

Mencionan el caso de una niña que en vez de leer la palabra tiger, leía Tigger, que 

es el nombre de un personaje del conocido cuento de Winnie Pooh. Al llamarle la 

atención sobre este punto, insistió en que leer así la palabra era correcto y luego 

afirmó que los tigres son pequeños “la insistencia de esta niña también era en 

parte el deseo de ocultar el significado inherente a su error. Muy a su pesar, sin 

embargo, incluso cuando justificaba su error, la niña reveló lo que le estaba 

preocupando. En este caso la insistencia de que los tigres son pequeños tenía por 

finalidad defenderse contra el reconocimiento de que tal vez había leído Tigger en 

vez de tiger porque le daban miedo los animales grandes y salvajes, a pesar de 

ello, el error reveló la naturaleza de su preocupación.” (Bettelheim y Zelan, 1990, 

p. 168) Lamentablemente a casi ningún maestro se le ocurre que un error pueda 

tener significado porque sólo les preocupa que el niño “aprenda correctamente” a 

leer y usualmente, en vez de reflexionar sobre el equívoco, enfrentan al niño con 

su supuesta deficiencia, causando muchas veces sentimientos de vergüenza e 

inferioridad en él, que lo pueden llevar a negarse a aprender a leer. 

“Frecuentemente, la insistencia del maestro en la exactitud apenas oculta  que de 

lo que se trata es de un ejercicio de poder en el que el maestro se vale de sus 

conocimientos superiores y de su autoridad dentro del sistema para imponer su 
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criterio. El niño reacciona conscientemente (o, más a menudo, 

subconscientemente) al hecho de ser la víctima de semejante ejercicio de poder y 

se vuelve antagonista. Muchos niños consiguen derrotar el poder del maestro 

negándose a aprender: victoria pírrica que priva al niño de su oportunidad de 

formarse plenamente y con ello priva a la sociedad de un ciudadano bien 

educado.” (Op. Cit. p. 139) ¿Qué implica esto con respecto a los vínculos 

objetales? Recordemos que cuando el bebé se siente frustrado desea destruir al 

pecho “malo” y fantasea ataques contra él, pero al comprender que la madre 

encarna los dos pechos el bueno y el malo, entra al la posición depresiva y surge 

la culpabilidad porque sus agresiones pudieron destruir también al pecho bueno 

o porque, en venganza el objeto se apartará de él abandonándolo. 

Mendel dice “Esto que recibe el nombre de culpabilidad humana no es más que el 

miedo del sujeto a perder el amor del objeto. . . .La culpabilidad humana tiene su 

origen en el temor al abandono. La cadena completa es ésta:  

frustración del sujeto       agresividad contra el objeto       fantasma de destrucción 

de este objeto       temor al abandono       culpabilidad”  (Mendel, 1977, p.61) 

Normalmente, la mayor confianza en sí mismo, la participación en la vida social, el 

reconocimiento de los obstáculos que debe vencer y el desarrollo del sentido de la 

realidad permitirán, poco a poco, el abandono de las posiciones de dependencia 

pasiva respecto al objeto, posiciones que, en un origen, están en relación con la 

dependencia biológica material y con la existencia de una agresividad 

culpabilizadora. El papel del adulto es apoyar al infante a conseguir estos logros 

sin abandonarlo. Sin embargo, el adulto puede reaccionar de diversas maneras 

ante la omnipotencia que le otorga el niño de corta edad. Frecuentemente esta 

situación no hace más que halagar su narcisismo e intenta asumirla de diversas 

maneras: creando mitos y ceremonias rituales que mantendrá en el niño la 

convicción de que existe indudablemente un universo mágico, misterioso, al que 

solamente tienen acceso los adultos. (Op. Cit.) En diversas sociedades estos ritos 

son evidentes e implican la iniciación de los sujetos a determinada edad; en 

nuestra sociedad, el aprendizaje de la lectura también involucra un rito de 

iniciación e introducción al mundo adulto; de ahí la importancia que envuelve este 

--. --. - -
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aprendizaje para el desarrollo de las personalidad del sujeto y de sus vínculos 

objetales al futuro. 

En la medida en que el adulto educador aproveche la culpabilidad del niño para 

someterlo a la autoridad, estará creando un condicionamiento en el sentido 

pavloviano del término, que tendrá como consecuencia el “adiestramiento” del 

individuo para que se someta más tarde, una vez adulto, a aquellos que 

representan la autoridad. (Op. Cit.) 

Bohoslavsky comenta que este adiestramiento es tan efectivo que cuando el 

alumno llega al nivel de educación superior, mantiene el mismo tipo de relación 

con el docente (autoridad) y es el primero que se resiste a sustituirlo por un 

vínculo simétrico de cooperación. El miedo al cambio es profundo. 

La lectura también ha quedado fuera del alcance del escolar, ya que ha 

“renunciado” a ella, ya sea por oposición al poder o porque se le ha hecho creer 

que sólo los “grandes” pueden poseerla. 

 

La crisis actual de la educación. 

 

Ahora bien, es fácil pretender que con sólo indicarle estas circunstancias al 

educador, sea padre de familia o profesor, se podrían resolver los problemas de 

aprendizaje de la lectura. Nada  más incierto, ya que el profesor está inmerso en 

situaciones de cambio social que le han hecho generar un malestar. 

Esteve, Franco y Vera, dicen que  las crisis sociales de los últimos veinte años han 

traído aparejada una notable baja de la imagen social de los profesores “en enero 

de 1988, el suplemento educativo de Le Monde anunciaba a grandes titulares que 

Francia se estaba quedando sin profesores: la profesión docente había dejado de 

ser atractiva para los jóvenes” (Esteve, Franco y Vera, 1995, p. p. 7-8) Indican que 

socialmente se manejan dos discursos contradictorios. La televisión y el cine 

ampliamente han difundido, por un lado una imagen idílica del docente; en ella se 

exige de éste que sea fundamentalmente un amigo del alumno, comprensivo, 

tolerante, paciente, objetivo, justo, bondadoso, humano, competente, bien 

preparado en su materia y en sus estrategias pedagógicas, buen psicólogo, 
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inteligente, despierto, creativo, imaginativo, respetuoso, considerado, democrático 

y con actitudes cooperativas. Pero por otro lado, se reproduce una imagen ruinosa 

–igualmente estereotipada- de la realidad de la enseñanza y de la actuación de los 

profesores: estadísticas de fracaso escolar, situaciones de violencia física dentro 

de las aulas, situaciones de conflicto respecto a los valores a trasmitir dentro de 

las escuelas; en una palabra:  deficiencias de todo tipo en los servicios educativos. 

No nos extrañe pues, que el maestro se encuentre desconcertado y ansioso 

también ante las expectativas idílicas fuera de lugar y las críticas acerbas de que 

es blanco. A esto hay que agregarle los condiciones de masificación que sufren 

las escuelas de cualquier nivel educativo, las carencias de recursos materiales , el 

continuo avance de las ciencias y la tecnología, que obligan al educador a una 

renovación permanente y el trato autoritario que el Estado les confiere a estos. 

Con respecto a la educación superior, las crisis que atraviesa tienen numerosas 

causas. Entre estas destaca su aparente “inutilidad”. Ramos dice “Es indudable 

que el denominador común de las reformas en la enseñanza es la acción útil. En 

la juventud y en los maestros, y aun en los intelectuales, hay la preocupación de 

adquirir un saber inmediatamente aplicable a la vida. Por eso el ‘pragmatismo’ y 

el ‘vitalismo’ han sido las doctrinas más afortunadas en nuestro mundo 

universitario. . . .Con la más superficial inspección observaremos que la vida 

mexicana, en todas partes, se ha orientado a la consecución de resultados 

inmediatos” (Ramos, 1987, p.77) 

Es incuestionable que actualmente el que logra terminar una Licenc iatura ya no 

tiene empleo asegurado de inmediato, ni la posibilidad, otrora indudable de 

movilidad social. 

Para lograr que el niño desde el principio de la educación elemental adquiera las 

habilidades necesarias para la comprensión lectora, es fundamental que los 

adultos educadores, padres y maestro, “acompañen” al infante y lo respalden 

en la  elaboración de las ansiedades que este  proceso despierta, sin que 

sienta que el objeto ha quedado permanentemente dañado o se sienta 

culpable y por tanto acepte someterse a una autoridad irracional, ya que este 

patrón perdurará por toda su vida. 
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IV.- Propuesta de un Taller de apoyo 
psicopedagógico hacia la adquisición de 
habilidades para la comprensión lectora 

 
 
 
JUSTIFICACIÓN. 
 
 
“En el nivel superior se espera que los alumnos desarrollen el uso creativo de la 

lengua a través de la concientización del saber social de ésta, ya que le permite: 

1) Mayor desarrollo personal 

2) Incremento de la capacidad intelectual y desarrollo del pensamiento crítico. 

3) Mayor competencia lingüística que se manifiesta en: 

a) La aptitud para seleccionar las ideas que han de ser expresadas. 

b) La habilidad para expresarse de manera clara y precisa. 

4) Mayor capacidad para emplear el lenguaje de manera oral y escrita de 

acuerdo con las normas establecidas por la comunidad lingüística de la que 

forma parte.” (Eguinoa, 1987, p. 18) 

 
Los alumnos que ingresan a la Universidad Pedagógica Nacional en la 

Licenciatura en Pedagogía presentan desde su ingreso, incapacidad para 

comprender los textos que respaldan los contenidos de los programa del Plan de 

estudios. El perfil del egresado que esta Licenciatura pretende formar es: un 

profesional estudioso de la problemática educativa que sustenta su quehacer tanto 

en su formación teórica, dentro de marcos conceptuales pedagógicos, filosóficos, 

psicológicos y socio-históricos, como en la producción de metodologías de 

investigación, mediante las cuales sea capaz de crear y manejar diseños, 

instrumentos, procedimientos estadísticos y evaluación, para así poder plantear y 

aplicar estrategias que aporten soluciones a dichas problemáticas *. 

A partir de este pretendido perfil, nos es obvia la trascendencia de la comprensión  

 

*Documento del Perfil del Egresado de la Licenciatura en Pedagogía de la UPN. 
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lectora para la óptima formación del pedagogo; sin embargo, es alarmante el bajo 

nivel de vocabulario e información que muestran. En el cuestionario de perfil de 

vocabulario e información (tomado de las escalas de vocabulario e información del 

WAIS-III, en un formato abreviado) aplicado a un grupo del Campo de Orientación 

Educativa de esta Licenciatura (año escolar 2005-2006), los promedios, sobre una 

escala de 10 son: vocabulario: 6.3 e información: 6.2.*      . 

La Universidad Pedagógica Nacional es creada por Decreto Presidencial del Lic. 

José López Portillo (1976-1982) durante su mandato.”Que la creación de una 

universidad pedagógica constituye la respuesta del Gobierno Federal al legítimo 

anhelo del magisterio nacional para consolidar las vías de su superación, acorde  

con las necesidades actuales del sistema educativo” (Diario Oficial, 17 de marzo 

de 1978) 

Hay que mencionar que, aunque en un principio estuvo destinada al magisterio en 

servicio, en la actualidad la mayoría de la población estudiantil proviene del  

Colegio de Bachilleres, lo que ha modificado sustancialmente las características 

del alumnado, puesto que además de las dificultades de comprensión lectora, 

carecen de la experiencia de la práctica educativa. En el año 2002 y 2003  más del 

80% de los ingresantes eran menores de 23 años, en contraposición con el año 

1995, donde sólo el 50% caía en este rango. La comunidad estudiantil está 

formada por mujeres en un 98%, ya que es una carrera considerada socialmente 

como femenina. El nivel escolar del mayor porcentaje de los padres de los 

alumnos que ingresaron en 2003 es de primaria; informe, sin duda impresionante, 

ya que nos habla de un contexto familiar muy pobre en términos de cultura 

académica (Perfil de ingreso, serie histórica 1995-2003, 2006). Como se podrá 

apreciar en estos datos, la labor docente en esta institución educativa se ve 

enfrentada a múltiples retos para enseñar a leer a los estudiantes. 

En cuanto a la situación afectiva-emocional de estos educandos no es raro que 

manifiesten dificultades de relación dentro de la familia. En ocasiones, han vivido  

 

 

*Consultar Anexos 2 
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realidades verdaderamente desoladoras. A continuación se trascribe un fragmento 

de una entrevista realizada con un alumno, que solicitó apoyo psicológico: 

 

“...cuando yo nací, precisamente un martes 29 de febrero, que para mi es 
un día muy especial,. . . mis hermanas no podían aceptar que yo haya 
venido porque mi papá es una persona muy cariñosa, es un señorón, sobre 
todo por lo principios que nos ha heredado ¿no?. Y. . .mis hermanas se 
sintieron desplazadas y mi hermana. . . me tiró cuando yo tenía año y 
medio y me sangró la boca y mi otra hermana, me metió a . . .yo tenía 
como dos años y medio, tres años, me metió a un bote de agua porque 
quería ahogarme y recuerdo que de cuatro años, mis hermanas  me ponían 
vestidos de muñecas o de ellas. . .porque querían una niña. . .y esto no lo 
sabía mi mamá porque se iba a trabajar...” 
 

 
Este tipo de relación familiar crea dificultades para que el sujeto se ligue a sus 

contextos de manera óptima, puesto que sus vínculos están significados de una 

profunda desconfianza hacia los demás. 

Por estas razones se propone un Taller psicopedagógico que promueva en sus 

participantes, la creación de bases para la adquisición de habilidades lectoras que 

permitan la comprensión de los textos revisados durante el estudio de su carrera. 

 

Los marcos teóricos que sustentan la dinámica de este Taller son: 

 

GRUPO DE ENCUENTRO:  Poco antes de 1947, Kurt Lewin promovió la idea de 

que la formación en relaciones humanas constituía un tipo de educación 

importante pero descuidado en la sociedad moderna.  Estos grupos pueden ser 

para la capacitación en habilidades vinculadas con las relaciones humanas, donde 

se enseña a los individuos a observar la índole del proceso grupal y sus 

interacciones con otras personas. A partir de esto estarán mejor preparados para 

comprender como funcionan ellos mismos dentro de un grupo y en el desempeño 

de sus tareas, y la influencia que ejercen en otros, adquiriendo así mayor  

competencia para encarar situaciones interpersonales difíciles “El Grupo de 

encuentro tiende a hacer hincapié en el desarrollo personal y en el aumento y 

mejoramiento de la comunicación y las relaciones interpersonales, merced a un 

proceso basado en la experiencia”. (Rogers, 1990, p. 12) 
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Dada la necesidad de que el sujeto participante al Taller reflexione sobre los 

modos vinculares de relación objetal que utiliza, es muy pertinente el uso de 

técnicas que faciliten las relaciones interpersonales, como en el Grupo de 

Encuentro. 

 

EL PAPEL DEL COORDINADOR DEL GRUPO: El papel del docente a cargo del 

grupo es facilitar el examen y la comprensión de las experiencias en grupo. 

Ayudar a los participantes a que se concentren en la manera en que funciona el 

grupo, el estilo de la participación de una persona o los problemas de los 

miembros (Masserman, 1976) Será necesario que el coordinador cuente con una 

capacitación en el manejo de los fenómenos grupales. Lo ideal es que su 

formación también sea clínica para que pueda clarificar, confrontar e interpretar las 

situaciones  por las que el grupo va atravesando en este proceso, que tiene como 

fin que los sujetos asuman la responsabilidad de sus aprendizajes. 

También su función será la de modelar las estrategias propuestas para el logro de 

análisis de textos , sin perder de vista que cada alumno tendrá una manera 

particular de implementar dichas estrategias. 

 
EL PODER DE LAS HISTORIAS: Los cuentos tienen un poder especial de 

transmisión, entre narrador y oyente se crea una relación única y una afinidad 

especial. Este tipo de vínculo se remonta a los orígenes de la historia de la 

humanidad; en algún momento del remoto pasado, alguien, en algún lugar, 

empezó a explicar historias. Desde entonces éstas han formado parte de la 

sociedad humana y de sus cambios, independientemente de la lengua, religión, 

cultura, sexo o edad. Las historias forman parte de nuestras vidas. (Burns, 2003) 

Por estas razones, los contenidos literarios de este Taller serán básicamente 

cuentos, ya que éstos tienen prácticamente el mismo formato que las narraciones.. 

Los cuentos se presentan en un formato que permite dar rienda suelta a la 

imaginación y a la creatividad; exponen relatos que traspasan los límites de lo real, 

desafían los principios de la lógica y nos transportan a un mundo fantás tico. 

También la utilización de éstos tiene la finalidad de promover en los sujetos 

participantes la elaboración de sus propias historias para que así puedan 
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encontrar un terreno de expresión de sus emociones y pensamientos, que 

coadyuvarán a la concientización de sus relaciones objetales con la lectura. Así, 

más adelante esto los capacitará para leer textos de tipo expositivo, como los 

utilizados en la Licenciatura en Pedagogía.. 

 
LA UTILIZACIÓN DE INFERENCIAS: “En la escuela, los lectores interactúan con 

distintos tipos de texto, los cuales poseen diversas características. Desde el punto 

de vista educativo, los textos que resultan más importantes son los narrativos y los 

expositivos. . . .La estructura de un texto afecta de manera importante la 

generación de inferencias durante la lectura. . ., ya que cuando se han adquirido 

esquemas de estructuras textuales en textos narrativos, estos permiten desarrollar 

fácilmente inferencias hacia atrás (probando interpretaciones hipotéticas) o hacia 

delante (sustentando predicciones). . . .Esto tiene una importante repercusión en 

la recuperación de información ya que se hace de manera organizada y coherente 

y por lo tanto hay una mejor comprensión” (Morales, 2003, p. 19) 

Como ya lo señaló Cooper, la utilización de inferencias o predicciones por parte 

del lector, le permite relacionar con su experiencia previa los mensajes contenidos 

en la lectura, además de aplicar su capacidad de razonamiento lógico, lo que 

contribuye a la comprensión lectora. 

 
LA FUNCIÓN DE LOS PARES: En un estudio realizado en el nivel del Hig School, 

en alumnos de sexto, séptimo y octavo, se les aplicó  un Programa estratégico de 

mediación de pares para el mejoramiento de la comprensión lectora, que consistía 

en tres actividades esenciales mientras  los alumnos leían en voz alta un texto 

narrativo. Tales actividades eran: 1) Leer con una pareja de lectura; 2) Resumir un 

párrafo ; 3) Hacer predicciones. El resultado fue el incremento significativo de las 

habilidades de comprensión de lectura en estudiantes con problemas de este tipo 

(Calhoon, 2005) Por consiguiente, para el funcionamiento de este Taller, se 

propiciará la formación de pares como apoyos emocionales y para la comprensión 

lectora.  
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INSTRUMENTOS 

 
A partir del marco teórico que sustenta este trabajo, se proponen una serie de 

instrumentos que le faciliten al alumno comprender la estructura del texto. Las 

características textuales son una variable importante que hay que controlar en el 

diseño de una intervención pedagógica de apoyo a la comprens ión lectora. El 

conocimiento de las estructuras textuales ayudará al sujeto a entender mejor el 

texto, ya que le servirá de guía para extraer las ideas principales y de detalle. 

Romero y González dicen que la estructura de los textos narrativos es diferente a 

la de los textos expositivos. Los textos narrativos se utilizan en el inicio del 

aprendizaje de la lectura, y están constituidos por el siguiente guión: personajes, 

situación, problema, acción, desenlace. Los textos expositivos son los que se 

utilizan en las distintas materias escolares y se caracterizan por presentar 

diferentes tipos de estructuras: enumerativa-descriptiva (enumeración y exposición 

de hechos, atributos, detalles relacionados con una serie de puntos; por ejemplo: 

clases de medios de comunicación), secuencia temporal (sucesos relacionados y 

ordenados temporalmente, donde todas las ideas son igual de importantes, y se 

resumen en una frase que recoja el tema central; por ejemplo: historia de la 

fabricación de automóviles), comparación-contraste (comparación de diferencias 

entre mamíferos y reptiles), causal (relación causal de ideas, donde se distinguen 

ideas antecedentes y descendentes y se resumen con expresiones de relación 

causa-efecto entre dos ideas centrales; por ejemplo: marcha de algunos animales 

para vivir en mejores condiciones), etc. (Romero y González, 2001) “es preciso 

mostrar directamente a los alumnos que los textos tienen diferentes formas de 

organización y mostrarles cuáles son las características de cada una de esas 

formas o estructuras organizativas, así como los indicadores sintácticos y 

semánticos que permiten detectarlas. . . .Para conseguir esto, es preciso que les 

cuestionemos su forma de actuar, y modelar y moldear progresivamente el uso de 

formas de actuación adecuadas. Modelarlo con objeto de hacer visible lo invisible, 

y moldearlo sugiriendo comparaciones relevantes entre frases y párrafos que el 

sujeto no haya realizado, indicando que se atienda a las claves que permitan 
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identificar la estructura del texto, reforzando las inferencias correctamente 

realizadas, completando las justificaciones dadas por el sujeto” (Op. Cit. p. p. 33-

34) 

Por consiguientes se utilizarán cuestionarios que induzcan la elaboración de  

inferencias, que faciliten encontrar palabras clave y secuencias lógicas de los 

relatos. Además, se les solicitará elaborar resúmenes. 

 

 

TÉCNICAS GRUPALES 

 

Se utilizarán las siguientes: 

 

• Presentación individual: Cada participante se presentará de forma breve 

ante el grupo, incluyendo al coordinador. En esta breve presentación 

tratará de dar un panorama lo más amplio posible de sí mismo. 

 

• Entrevista por parejas: Se situarán por parejas y dispondrán de 5 

minutos para entrevistar al otro, apuntando en un papel lo que les 

parezca más relevante. Terminado el tiempo cada persona hará una 

semblanza de su entrevistado, aportando su propia opinión y en que la 

basa.  

 

• Técnica de palabras-clave: El grupo se acomoda en medio círculo frente 

al pizarrón, de tal manera que todos tengan acceso al mismo. Se 

destinan unos minutos para que todos comiencen a sensibilizarse de 

sus propios sentimientos y se les pide que reflexionen tratando de 

responderse: 

¿Cómo se sienten? 
¿Cuáles son sus sentimientos en ese momento? 
¿Cuáles son sus deseos? 
¿Cuáles son sus objetivos? 
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Y que traten de expresarlo en una palabra; la palabra puede ser real o 

simbólica. Después del tiempo de reflexión se les invita a que en silencio 

pasen a escribir su palabra al pizarrón. Tienen 10 minutos para hacerlo. 

Pueden poner cuantas palabras quieran, con la condición de que sólo 

escriban una a la vez, se sienten y vuelvan a levantarse. Después que 

todos lo han realizado, se les indica que tienen 10 minutos para subrayan 

aquellas que más les agraden. Después se les informa que tienen otros 10 

minutos para tachar las que más les desagraden. 

Con esta técnica el grupo podrá hacer su propia “radiografía”, poner en 

común sus expectativas, mostrar sus temores y fantasías, analizar sus 

actitudes y explicar la necesidad de conocerse. (Chehaybar, 1983) 

 

• Técnica del Collage: Anticipadamente se les solicita a los participantes 

traer los siguientes materiales: Una cartulina blanca, revistas viejas, 

pegamento, tijeras, marcadores o colores. El coordinador explica al 

grupo que se trata de una técnica en la cual se va a responder a una 

pregunta: ¿Quién soy yo?, considerando que lo que somos hoy es el 

fruto de nuestro pasado y de nuestro proyecto de existencia. Explica que 

se van a destinar 15 minutos para que cada quien reflexione y responda 

esa pregunta y que, una vez que tengan la respuesta, comiencen a 

buscar en las revistas las fotografías e imágenes que les ayuden a 

responder y a comunicarlos a los otros pero en forma gráfica. Se les da 

60 minutos para hacerlo. Al final de este tiempo, el coordinador recoge 

los trabajos, que no deberán tener el nombre del autor, y los va 

presentando al grupo para que sean interpretados. Cuando todos los 

trabajos han sido comentados, cada quién expresa que sintió acerca de 

lo que se dijo sobre su Collage y qué quiso expresar con éste. (Op. Cit.) 

 

• Técnica del apoyador: Cada apoyador (pareja) deberá escribir un listado 

de los aspectos favorables que haya observado en su compañero y 

entregárselo con un pequeño obsequio. (Técnica retomada de las 
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sesiones de apoyo emocional para el proceso de titulación, impartidas 

en la DEC) 

 

• Discusión grupal: Se harán comentarios sobre los textos leídos y se 

expondrán opiniones y situaciones personales que, en algún momento 

salgan a la luz de cada sujeto como un inhibidor de su aprendizaje de 

habilidades de comprensión lectora. (Chehaybar, 1983) 

 

• Técnicas de relajación: Consisten en ejercicios de respiración y 

relajación de los músculos, acompañados de música suave y 

confortante. También se emplearán masajes que cada apoyador le dará 

a su pareja. (Ang, 1992) 

 

• Técnicas de dibujo: Se solicitará a los participantes que dibujen 

aspectos que les atemorizan, preocupen o les provoquen ansiedad. 

(Técnica proyectiva, Test de la familia)  

 

• Técnicas de creación literaria: Se elaborarán historias individuales y 

colectivas de manera narrativa.  (Burns, 2003) 

 

• Técnica de La carta: Consiste en solicitar al alumno que escriba una 

carta situada al futuro; es decir, que la ubique dentro de varios años y la 

redacte pensando en contar cómo es su vida en ese momento. (Técnica 

retomada de las ses iones de apoyo emocional para el proceso de 

Titulación, impartidas por la DEC) 
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PRESENTACIÓN DEL TALLER: 

 
 

El aprendizaje desde el punto de vista psicogenético, es un proceso de 

construcción o integración de esquemas cognitivos. 

Este proceso está sustentado en el vínculo con los objetos, que el sujeto 

cognoscente ha formado con el material o información a aprender. Cabe 

mencionar que el vínculo no se reduce a los aspectos de relación afectiva, sino 

que está configurado también por aspectos conductuales y cognitivos. 

El conocimiento se edifica, entre otros factores, sobre los vínculos que la persona 

haya formado con los objetos primarios; es decir, las primeras relaciones 

establecidas con las figuras paternas y con la familia. 

La relación familiar dota de significados a los objetos, tanto internos como 

externos. Estas relaciones, en ocasiones, han determinado vínculos negativos con 

diversos aspectos del mundo exterior y, por ende, se han constituido como 

impedimentos para el óptimo aprendizaje. 

Un aprendizaje primordial como recurso para la adquisición de información y como 

un proceso que apoya las capacidades lingüísticas, expresivas, analíticas y 

críticas del individuo es la Lectura. 

La lectura representa la estrategia, por excelencia del aprendizaje académico, 

razón por la cual es enseñada al niño en los primeros años de su escolarización. 

Pero sus implicaciones rebasan el ámbito escolar, puesto que representa la 

posibilidad de enriquecimiento del panorama de los recursos con que dispone el 

sujeto para la solución de los problemas de la vida cotidiana y de comprensión de 

las dinámicas de las relaciones interpersonales. 

Por lo anterior, se hace evidente que la comprensión de la lectura es un proceso 

básico, no sólo en el desempeño académico, sino también entraña un elemento 

sumamente trascendente para el desarrollo integral del ser humano. 
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OBJETIVO GENERAL: 

 

Que el asistente al Taller de apoyo psicopedagógico pueda adquirir las habilidades 

pertinentes que le permitan acceder a la comprensión de diversas lecturas, a partir 

de un proceso grupal vivencial, que lo induzcan a la reflexión y concientización de 

los vínculos objetales que ha formado con la lectura y que han intervenido en sus 

posibilidades de aprendizaje. 

 

 

ESTÁ DIRIGIDO A: 

 

La comunidad estudiantil de la Universidad Pedagógica Nacional en general. 

 

 

CUPO MÁXIMO: 

 

Por las condiciones particulares de este Taller, el cupo está limitado a 6 asistentes 

como mínimo y a 12 participantes como máximo. 

 

 

CONTENIDOS PEDAGÓGICOS: 
 

1.- Aprendizaje de habilidades de vocabulario. 

 
  1.1  Claves contextuales. 

  1.2  Análisis estructural. 

  1.3..Uso del diccionario. 

 

 

2.- Aprendizaje de la identificación de la información relevante. 

 
  2.1  Identificación de los detalles narrativos relevantes. 
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  2.2  Identificación de la relación entre los hechos de una narración. 

         a) Causa y efecto 

         b) Secuencia 

  2.3  Identificación de los detalles relevantes dentro de los materiales narrativos y 

expositivos. 

  2.4  Identificación de la idea central y de los detal les que la sustentan en los 

materiales de tipo narrativo y expositivo. 

  2.5  Identificación de las relaciones entre las diferentes ideas contenidas en el 

material narrativo y expositivo. 

 
          a) Descripción. 

          b) Agrupación. 

          c) Causa y efecto. 

          d) Aclaración. 

          e) Comparación. 

 

DURACIÓN DEL TALLER: 

 

• Durará 36 horas, divididas en 9 sesiones de 4 horas cada una. 

 

LUGAR EN QUE SE REALIZARÁ: 

 

• En las instalaciones de la Universidad Pedagógica Nacional. 

 

 

REQUISITOS PARA LA ACREDITACIÓN DEL TALLER: 

 

• El asistente deberá cubrir el 80% de asistencia, como mínimo. 

• El participante realizará las técnicas planteadas en cada sesión. 

• El asistente portará un diccionario enciclopédico abreviado en cada 

sesión. 
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• El alumno deberá traer el material necesario para la elaboración de las 

técnicas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

CRONOGRAMA 

 
SESIÓN OBJETIVO 

GENERAL 
OBJETIVOS  

ESPECÍFICOS 

ACTIVIDADES TEXTOS 

 

 

1ª  

 
 
 
- Integración 
del grupo. 

 
 
- Presentación 

del Taller. 

- Rompimiento 

del hielo. 

- Conocimiento 
de expectativas y 
temores respecto 
al Taller. 

° Presentación 
del Taller. (20 
min.) 
 
° Presentación 
individual. (50-
60 min.) 

RECESO 
° Presentación 
por parejas. (60 
min.) 
 
° Técnica: 
palabras-clave. 
(60 min.) 

 

 

 

 

 

2ª  

 

 

 
 
- Aprender a 
utilizar 
palabras clave 
y uso del 
diccionario. 

 
 
 
- Reflexión sobre 
el alcance del 
vocabulario que 
posee el alumno. 
 
- Modelar las 
estrategias para 
conocer el 
significado de las 
palabras. 
  

° Técnica de 
relajación. (20 
min.) 
 
° Lectura del 
texto – 
Contestación de 
los ejercicios 
prácticos. (45 
min.) 

RECESO 
° Resolución de 
los ejercicios en 
equipos. (60 
min.) 
 
° Discusión 
grupal. (30 min.) 

 

 
 
 
Benedetti, M. 
“Lingüistas” en 
Relatos 
vertiginosos. 
Antología de 
cuentomínimos 
(2000) Zavala, L., 
(comp.), México, 
Alfaguara. 
 
 

 

3ª  

 

 

 
3ª 

 
- Aprender a 
utilizar las 
inferencias 
para ligar la 
lectura a la 
experiencia 
propia. 

- Modelar  la 
elaboración de 
inferencias. 
 
-Reflexionar 
sobre el mensaje 
de la lectura y su 
relación con la 
infancia de los 
participantes al 

° Lectura y 
contestación de 
los Ejercicios 
prácticos.  (60 
min.) 
 
° Discusión 
grupal. (45 min.) 

RECESO 
° Técnica de 

 

 

Martínez, M. 
“De cómo 
vencimos al 
ultrasonido” en El 
futuro en  
llamas (1997) 
Trujillo, G. (comp.), 
México, Vid. 
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Taller. Collage   (1 ½ 
horas). 
 
° Técnica de 
relajación (15 
min.) 

 

 

 

 

4ª  

 
 
 
 
 
- Reflexión 
sobre los 
temores que 
subyacen en 
nuestras 
relaciones 
personales.. 

 
 
 
- Que cada 
participante logre 
hablar de sus 
miedos y 
temores. 
 
- Crear un clima 
de respeto y 
apoyo para 
lograr la 
expresión de 
dichos temores. 

° Técnica de 
apoyador. (60 
min.) 
 
° Lectura y 
contestación de 
los ejercicios. 
(60 min.) 

RECESO 
° Técnica de 
palabras-clave. 
(60 min.) 
 
° Discusión 
grupal (30 min.) 

 

 
 

Dávila, A. 
“El huésped” en 
Muerte en el 
bosque (1985), 
México,              F. 
C. E. 

 

 

 

 

5ª 

 

 

 

 
 
 
 
- Continuar 
objetivo 
anterior. 

 
 
 
 
- Continuar 
objetivos 
anteriores. 

° Técnica de 
relajación. (15 
min.) 
 
° Técnica de 
creación 
narrativa 
(colectiva). (45 
min.) 

RECESO 
° Técnica de 
palabras-clave. 
(60 min.) 
 
° Discusión 
grupal. (30 min.) 

 

 

 

 

 

 

6ª 

 

 

 

 
- Reflexionar 
sobre la 
relación de 
pareja y el 
compromiso 
con el otro. 
 

 

 
 
 
- Que cada 
participante 
pueda hablar de 
su relación de 
pareja y sus 
expectativas al 
respecto. 
 

° Lectura y 
contestación de 
los Ejercicios 
prácticos. (60 
min.) 
 
° Discusión 
grupal. (45 min.) 

RECESO 
° Técnica de la 
carta. (30 min.) 
 
° Lectura de la 

 

 

 

 
Golwarz, S. 
“Ojos color de 
durazno” en El 
sombrero del 
hombre feliz (1956), 
México, Aguilar. 
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- Lograr un clima 
de respeto y 
apoyo. 

carta. (30 min.) 
 
° Discusión 
grupal. (45 min.) 

 
 
 
 
 
 

7ª  

 
 
 
 
 
- Reflexionar 
sobre las 
relaciones 
familiares. 

 
 
 
- Que cada 
participante 
pueda hablar de 
su relación 
familiar. 
 
- Lograr un clima 
de respeto y 
apoyo. 

° Técnica de 
relajación. (20 
min.) 
 
° Lectura y 
contestación de 
los Ejercicios 
prácticos. (60 
min.) 

RECESO 
° Discusión 
Grupal. (60 min.) 
 
° Técnica de 
dibujo (Test de 
la familia) (30 
min.) 

 
 
 
 
Sandro, H. 
“Modificación de 
último momento” 
en Del aula y sus 
muros, Cuentos 
(1985) Molina, A. 
(comp.), México, 
SEP/El caballito. 

 
 
 
 
 
 

8ª 
 

 
 
 
 
 
- Mismo 
objetivo de la 
sesión 
anterior. 

 
 
 
 
 
- Mismos 
objetivos de la 
sesión anterior. 

° Técnica de 
relajación. (20 
min.) 
 
° Interpretación 
de los dibujos. 
(60 min.) 

RECESO 
° Discusión 
grupal. (60 min.) 
 
° Técnica de 
apoyador. (30 
min.) 

 

 
 
 
 
 
 
 

9ª  

 
 
 
 
 
 
- Evaluar los 
aprendizajes 
obtenidos. 

 
 
 
 
- Evaluar los 
aprendizajes 
sobre la 
elaboración de 
inferencias y 
resúmenes. 
 
- Evaluar el 
desarrollo del 
Taller. 

° Técnica de 
relajación. (20 
min.) 
 
° Lectura y 
elaboración de 
un resumen. (60 
min.) 

RECESO 
° Discusión 
grupal acerca de 
los alcances y 
limitaciones del 
Taller. (45 min.) 
 

 
 
 
 
 
Freire, P. 
“La importancia del 
acto de leer” en La 
importancia de leer 
y el proceso de 
liberación  (1999) 
(23ª Ed.), México, 
Siglo XXI. 
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° Técnica de 
apoyador  
(grupal). (60 
min.) 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

* Consultar las lecturas y Ejercicios prácticos en Anexos 1 

 

 



 65 

CONCLUSIONES 

 

Modificar los vínculos de objeto relacionados con la lectura y el aprendizaje es, sin 

duda una tarea difícil, pero a pesar de todo factible y deseable promoviendo en los 

estudiantes una actitud abierta al conocimiento, con la participación del docente, 

de cualquier nivel educativo, también susceptible a cambiar el rol tradicional 

autoritario o paternalista, por otro que permita un vínculo de cooperación con su 

discípulo, entendiendo esta cooperación como la posibilidad de que el alumno 

asuma su responsabilidad en sus aprendizajes y se comprometa a utilizar los 

recursos necesarios para desarrollarlos; así como el deber del docente de 

enseñar, modelando la manera de construir el conocimiento. 

Los cambios suscitados en la familia, a partir de las condiciones sociales que han 

sido creadas por factores tales como las crisis económicas, han modificado las 

pautas de relación entre sus miembros, lo que ha contribuido a la pobreza de 

comunicación y deterioro del lenguaje hablado y escrito dentro de ésta. De igual 

modo, estos cambios han implicado la generación de expectativas desmedidas por 

parte de los progenitores sobre las funciones de la escuela, lo que ha contribuido a 

la inserción, cada vez más temprana de los hijos dentro de ésta. Sin embargo, 

dicha situación ha resultado problemática porque, por un lado la escuela aparece 

como la “madre buena” que todo lo resuelve, pero por otro significa también a la 

“madre mala”, autoritaria y punitiva que genera ambivalencia en los adultos, por lo 

que frecuentemente “abandonan” al niño dentro de ésta, dejando en el docente 

toda la responsabilidad de la enseñanza del infante, causando mayores montos de 

ansiedad, tanto en el niño como en el profesor, lo que a su vez obstaculiza los 

nuevos aprendizajes. 

Cuando la actitud de la familia es de abandono genera sentimientos de desamparo 

que promueven ansiedad excesiva y por lo tanto la información novedosa es vivida 

como objeto persecutorio y destructivo. Si tal es el caso, el niño usualmente se 

niega a adquirir conocimientos diferentes, ya que todo aprendizaje implica 

necesariamente un nivel de ansiedad o de incertidumbre, que es precisamente el 

móvil para adquirir información que tienda a resolver esa inseguridad. Pero 
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cuando el sujeto percibe al aprendizaje como una amenaza a su propia integridad 

psíquica, el resultado es su evitación. 

La lectura entraña un proceso, en el cual se decodifica un mensaje en la búsqueda 

de sentido, lo que implica las capacidades cognitivas y analíticas del individuo y 

también su mundo emocional, ya que la lectura sólo tendrá sentido si él es capaz 

de vincularla a su propia experiencia. En otras palabras, la comprensión lectora, 

además del manejo de las habilidades ya mencionadas, interesan la historia 

personal del sujeto y sus vínculos objetales. La vía regia para  la adquisición 

de conocimientos en nuestra cultura es la lectura; ya sea que se trate de ciencia, 

tecnología o literatura fantástica, cualquiera de estos géneros puede generar 

placer o ansiedad. Si la lectura es ansiógena puede convertirse en un objeto 

persecutorio, como sucede con asiduidad. 

La escuela es un institución que sustenta sus relaciones, casi siempre en vínculos 

de sometimiento, al hacer uso del poder autoritario que se impone sobre el 

alumno, reforzando la sensación de sentirse perseguido. El docente esconde sus 

propias ansiedades bajo este rol de autoritarismo. Sin embargo, el costo es alto 

puesto que impide el aprendizaje de la lectura e imposibilita al escolar a encontrar 

soluciones a sus problemas personales. La enseñanza de la lectura, en los 

primeros grados de la escuela primaria promueven un exceso de ansiedad que 

casi nunca es manejado correctamente por el maestro. 

Estos vínculos de dependencia y sometimiento emergen en el nivel de licenciatura 

de la Universidad Pedagógica Nacional, en la cual presto mis servicios docentes 

donde reiteradamente los alumnos solicitan mi apoyo psicológico en búsqueda de 

solución para un problema de su vida personal. De estas entrevistas, la mayoría 

se centran en la vinculación afectiva con los padres, los hermanos, los hijos o la 

pareja. El tema central gira en torno a someter o ser sometido concomitante a los 

sentimientos de insatisfacción, frustrac ión, devaluación e incapacidad que surgen 

de estas relaciones. 

Los recursos para enfrentar los conflictos personales que exponen los estudiantes 

son sumamente limitados porque, entre otras cosas, carecen de habilidades de 

comprensión lectora, lo que les confina a la inmediatez concreta de los hechos 
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reales o fantaseados, expresados con un lenguaje reducido, cotidiano, que 

manifiesta un nivel de pensamiento concreto que no les permite plantearse 

soluciones no viciadas para abordar sus conflictos. 

El relato que hace un alumno de primer semestre de su problemática, no varía 

casi en nada del que hace un alumno del último semestre, a saber es un relato 

fangoso, empantanado en una concreción que le impide atreverse a asumir 

soluciones alternas. La causa es el miedo al aprendizaje; miedo a revisar y 

desacomodar los viejos esquemas de relación objetal que coartan toda 

transformación, ya que un aprendizaje auténtico, aunque promueve ansiedad 

inicialmente, es la herramienta que ayuda a resolverla al integrar nuevos 

conocimientos y darles un sentido dinámico dentro de los contextos experenciales 

de la persona quien al obtener más recursos para enfrentar las dificultades de la 

vida cotidiana logra instrumentar soluciones reales a su problemática. 

Las crisis económicas y sociales que nuestro país ha atravesado en los últimos 

veinte años, han provocado que el docente enfrente un reclamo social al que no 

puede responder, por lo que también desarrolla grandes cargas de ansiedad que 

le generan malestar y ante esta situación responde con actitudes irracionales y 

autoritarias. 

La lectura de lo no inmediato, es decir, de la obra literaria que puede hacer 

abstracción de la condición humana en sus personajes (Balzac, Dostoyevsky, 

Shakespeare, Ovidio, Sófocles, Aristófanes) muestran al lector, por su propia 

estructura de interpretación polisémica, un ejercicio mental de reflexión y análisis 

de lo humano que promueven en la vida real contemplar los problemas con una 

perspectiva amplia. Esto significa que en la medida en que el sujeto acceda a la 

literatura de los grandes maestros ampliará los recursos de comprensión de su 

problemática existencial. 

La posibilidad de participar en un Taller de apoyo psicopedagógico para la 

comprensión de la lectura con las características mencionadas, propiciaría en el 

alumno de la Universidad Pedagógica Nacional la reflexión sobre el tipo de 

vínculos con los que se está ligando a su contexto, y si éstos son los más 

adecuados para capacitarlo en la adquisición de conocimientos; además le 
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mostraría el manejo de estructuras analíticas que enriquezcan su comprensión 

lectora. Entre estas estructuras destaca la utilización de inferencias y deducciones 

como puentes instrumentales en la relación de la lectura con el mundo particular 

del estudiante. 

La aportación principal de esta tesina es favorecer en el alumno el entendimiento 

de sus vínculos objetales y cómo estos definen una relación con el mundo, en 

particular con el acto de leer, para hacerle claro que no sólo depende de su 

“inteligencia natural” sino, que un sustrato básico de sus dificultades de 

comprensión lectora y de sus limitaciones personales, son los vínculos de 

dependencia y sometimiento, o de oposición al aprendizaje que él ha formado 

desde los inicios de su escolarización, pero que en algún momento puede 

transformar en vínculos de cooperación con el educador, para adquirir las 

habilidades que le permitan acceder al mágico mundo de la lectura y de su propia 

existencia. 

 

LIMITACIONES. 

 

• Una limitación la constituyó la escasez de material bibliográfico 

actualizado sobre el tema, ya que la mayoría de los estudios están 

dirigidos a la adquisición de la comprensión lectora en la infancia y no en 

la edad adulta. Parece que hay cierto desinterés en propiciar este tipo 

de adquisiciones en niveles de educación superior, tal vez porque 

implica mayor dificultad. 

• De igual modo, sólo se encontraron dos teóricos: Rodolfo Bohovslavsky 

y Gerald Mendel cuyos estudios enlazan los vínculos objetales con el 

fenómeno educativo en el nivel superior. 

• Es importante considerar que la propuesta del Taller, dadas sus 

características, sólo puede cubrir una muy pequeña población, lo que 

significa que dicho Taller tendría que ser trabajado durante muchos 

cursos, lo que demandaría más docentes interesados en aplicarlo. 
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GLOSARIO 

 
Diacronía:  Ling.  Todo lo que constituye la evolución de una lengua. Ling.  En el 
pensamiento de F. de Saussure, creador de este término, diacronía se opone a 
sincronía, que designa el estado de una lengua en un momento determinado. La 
diacronía corresponde a la perspectiva dinámica de los hechos lingüísticos , y la 
sincronía a su perspectiva estática. (Enciclopedia Salvat, 2004, p. 4525) 
 
 
Exemplar Ceterorum:  Lat. Ejemplar sobresaliente. (Mateos, 1960) 
 
 
Fonema:  Gram.  Cada uno de los sonidos del lenguaje. Ling. Unidad distintiva 
mínima de una lengua. (Enciclopedia Salvat, 2004, p. 6273) 
 
 
Gramatología:  Estudio de la gramática. Gramática: Disciplina científica que 
estudia la función (sintaxis) y la forma (morfología) de los signos lingüísticos. 
(Berinstaín, 1984, p. 39) 
 
 
Logosilábico:  Tipo de escritura donde se hace uso de jeroglíficos (signos 
logográficos9 que representan ciertas palabras o morfemas para reproducir otras 
palabras o morfemas; por ejemplo: escritura egipcia. (Clemente y Domínguez, 
1999) 
 
 
Morfema:  En la lingüística moderna, término que designa algunos o todos los 
elementos mínimos de la lengua dentro del nivel gramatical. (Enciclopedia Salvat, 
2004, p. 10506) 
 
 
Polisemia:  Ling.  Significado múltiple de una palabra. A diferencia de lo que 
ocurre con los homónimos, las palabras polisémicas presentan una relación 
permanente entre sus significados, ya que éstos son amplificaciones sucesivas de 
un concepto inicial (p. ej.: martillo, “herramienta de percusión” y “huesecillo del 
tímpano”). (Enciclopedia Salvat, 2004, p. 12401) 
 
 
Prefijo:  p. p. irreg. de PREFIJAR, adj. y s. (m.)  Gram. Dic. Del elemento que se 
antepone a una palabra y modifica su significado, pero que carece de valor 
independiente, como en DESconfiar, REponer. (Enciclopedia Salvat, p. 12619) 
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Sílaba:  Ling. Grupo fonético básico, compuesto de varios sonidos de diversa 
perceptibilidad que se agrupan en torno a uno de perceptibilidad máxima (cumbre 
o cima silábica, centro silábico o punto vocálico), que puede ser una vocal o una 
consonante. (Enciclopedia Salvat, 2004, p. 14240) 
 
 
Sintagma:  Gram.  En la acepción más frecuente, esta voz, creada por F. 
Saussure, designa cualquier conjunto de elementos lingüísticos que desempeñan 
una misma función dentro de un mensaje, de manera que los componentes  de un 
sujeto constituirían un sintagma, como también lo harían los del complemento 
directo o los del complemento de un nombre. (Enciclopedia Salvat, 2004, p. 
14305) 
 
 
Sufijo:  Gram. Dic. Del afijo que va pospuesto, mediante el cual se forman 
derivados léxicos, por lo que se distingue de las disinencias, que dan lugar a 
variantes morfológicas. De casa se obtiene casero por la adición del sufijo –ero. 
(Enciclopedia Salvat, 2004, p. 14560) 
 
 
Zungenspitze:  Alem.  Lengua aguda. (Diccionario Alemán-Español / Español-
Alemán, 1986)  
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LECTURA PARA LA 2ª SESIÓN 

 

LINGÜÍSTAS 

 

Tras la cerrada ovación que puso término a la sesión plenaria del Congreso 

Internacional de Lingüística y Afines, la hermosa taquígrafa recogió sus lápices y 

papeles y se dirigió hacia la salida abriéndose paso entre un centenar de 

lingüistas, filólogos, semiólogos, críticos estructuralistas y desconstruccionistas, 

todos los cuales siguieron su garboso desplazamiento con una admiración rayana 

en la glosémica. 

     De pronto las diversas acuñaciones cerebrales adquirieron vigencia fónica: 

- ¡Qué sintagma!  

- ¡Qué polisemia! 

- ¡Qué significante! 

- ¡Qué diacronía!  

- ¡Qué exemplar ceterorum! 

- ¡Qué Zungenspitze!  

- ¡Qué morfema!  

La hermosa taquígrafa desfiló impertérrita y adusta entre aquella selva de 

fonemas. 

Sólo se la vio sonreír, halagada y tal vez vulnerable, cuando el joven 

ordenanza, antes de abrirle la puerta, murmuró casi en su oído: “Cosita 

linda”. 

 

 

BENEDETTI, Mario (2000) “Lingüistas”  en Zavala, L.  Relatos vertiginosos. Antología de cuentos 
mínimos. México, Alfaguara, p. 125. 
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EJERCICIOS PRÁCTICOS 

 

 

-Indica las palabras cuyo significado desconozcas: 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

-¿Cómo definirías los siguientes conceptos? 

 

Sintagma_____________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

Polisemia_____________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

Significante___________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

Diacronía_____________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

Exemplar 

Ceterorum_____________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 
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Zungenspitze__________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

Morfema_____________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

 
SELECCIÓN DE INFORMACIÓN RELEVANTE: 

 

-Subraya aquellas ideas del texto que consideras más importantes. 

 

 

ORGANIZACIÓN DE LA INFORMACIÓN RELEVANTE: 

 

Antecedentes_______________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

Consecuentes______________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

 

 

REALIZA UN RESUMEN DE LA LECTURA.  
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AUTOPREGUNTAS: 

 

¿Cuál de las pruebas planteadas me resultó más difícil de realizar? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

Creo que la razón es: 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Cómo podría resolverlo? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Para qué me ha servido esta práctica? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 
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LECTURA PARA LA 3ª SESIÓN 

 

De cómo vencimos al ultrasonido

 

“El escándalo era terrible; recuerdo 
que incluso tuve que apagar mis 
audífonos para no quedar sordo. 
Todos huían, el terror dibujado en sus 
rostros. Yo era el último de la 
columna. Ese puesto me lo asignaba 
con regularidad el teniente, en vista –
según decía- de la confianza que me 
guardaba como francotirador. Pero 
aquel día los rayos de neutrones que 
le disparaba a la fiera (mis palabras 
ya fueron corroboradas por otros 
compañeros) fueron inútiles. A la 
primera señal de peligro desenfundé 
el desintegrador, escuché los 
primeros disparos, y luego las 
órdenes de retroceder que gritaba un 
cabo. De tres brincos alcancé a 
parapetarme detrás de unos viejos 
tanques de combustible, 
seguramente arrojados allí por alguna 
nave con sobrepeso. Nunca logré ver 
con claridad a la fiera, mi arma 
disparaba contra la gigantesca silueta 
que se recortaba sobre una de las 
brillantes lunas del planeta. 
 
“En el informe anterior que rendí 
personalmente frente al consejo de 
seguridad de este sistema solar V-23, 
defendí la situación de unos de mis 
mejores patrulleros: el soldado Rivas, 
y pese a las declaraciones de 
ineptitud que muchos de mis hombres 
le impugnaron, quiero recordarles que 
yo, como su teniente y segundo 
hombre en la fila de aquel día, pude 
observar como nadie el accidente. El 
soldado  Rivas  no  logró  percatarse 
 

 
 –como tampoco nadie lo hubiera 
podido  hacer-  de  la  presencia  de 
 aquella fiera que acechaba a nuestro 
paso por aquel peligroso desfiladero, 
al cual por su estrechez y declive mis 
hombres han dado en llamarlo ‘la 
escalera’. El cabo Sánchez me 
rebasó y llegó hasta donde se 
encontraba Rivas. Apresuré el paso 
cuando escuché los gritos de ambos: 
parecía que luchaban contra algo o 
contra alguien. Sánchez ordenaba a 
Rivas que retrocediera, que 
esperaran a los demás, pero antes 
que tal cosa pudieran hacer –lo digo 
porque en ese momento llegué al 
final de ‘la escalera’- la fiera abrió sus 
fauces y exhaló el primer gañido. 
 
“Mi declaración fue la última en 
redactarse, debido a que estuve 
varios días en el hospital de la base, 
inconsciente, con los oídos 
reventados. Tuve demasiada suerte. 
Creo que lo que me salvó fue haber 
traído los audífonos puestos. Pero 
Rivas tenía la mala costumbre de no 
ponérselos debajo del casco; según 
decía, no soportaba las estupideces 
que platicábamos los demás cuando 
nos tocaba patrullar aquella sección, 
de noche. Por lo tanto aquella 
ocasión yo sí capté su transmisión y 
acudí a sus gritos de ayuda, pero él 
no habrá escuchado mis órdenes de 
retirarse del lugar. Así que sólo nos 
quedaba defendernos juntos. Le 
hicimos varios disparos al animal –o 
cosa, o fiera o lo que haya sido-. 
Estábamos aterrorizados. ¡Puig! 
¡Puig! Los rayos desintegradores no 
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le hacían daño. Un segundo antes de 
perder el sentido ví abrirse sus 
asquerosos labios. Luego el maldito 
aullido que emitió –seguramente de 
alta frecuencia- y no supe más. El 
teniente afirma haber visto a Rivas 
proteger mi cuerpo del ataque del 
animal. Él era un hombre muy 
robusto, debió haber caído después 
que yo. Propongo que al desfiladero 
de ‘la escalera’ se le bautice 
oficialmente en los mapas como 
‘DESFILADERO RIVAS’”. 
 
“Regresaba con mi escuadrón aquella 
noche. Nuestro sector de patrulla es 
el 19 oeste. Frecuentemente nos 
encontrábamos con la patrulla del 
teniente Becerril, en el desfiladero de 
‘la escalera’, cuando ellos se dirigían 
rumbo a su zona, el norte, me parece. 
Esa ocasión me lastimó los oídos un 
sonido de alta frecuencia que parecía 
provenir del fondo del desfiladero. 
Desde una atalaya observamos la 
escena, iluminada apenas por la débil 
luz lunar. La fiera mediría dos veces 
la altura de aquellos hombres. Noté 
que el ultrasonido lo producía la fiera 
cada vez que abría sus enormes 
mandíbulas. En el suelo yacían dos 
patrulleros. Luego llegaron otros, y 
obedeciendo las órdenes del teniente 
Becerril se protegieron detrás de 
algunas salientes. Los disparos que 
le hacían no parecían herirlo. 
Nosotros comenzamos también a 
dispararle, aprovechando la buena 
posición que teníamos. Yo le 
apuntaba a los ojos –como había 
visto que le hacían los astronautas en 
un programa de televisión. Fue 
entonces cuando Díaz me hizo una 
señal de que se iba a adelantar hacia 
el monstruo. Nos distribuimos para 
cubrirlo. Yo no sabía –como lo 
declaré antes frente al Consejo de 

Seguridad- que Díaz trajera esa 
nueva arma. Ni sé de dónde la habrá 
conseguido (dicen que en el buró de 
su papá). El caso es que al primer 
disparo, el monstruo rodó por el 
suelo, sus dañinas fauces vomitaban 
sangre, y contra la pared de la casa 
de doña Luz quedaron embarrados 
los sesos. Muchos vecinos salieron 
corriendo. La loca del 7 se desmayó. 
La esposa del monstruo gritaba 
horrible, pidiendo que unas vendas, y 
que una ambulancia y que la policía. 
Yo y el teniente Becerril nos pusimos 
a chillar cuando el Sr. Gómez, 
mientras moría, se encogía como 
lombriz con sal y vomitaba tanta 
sangre que hasta tosía” 
 
“El soldado” Díaz lloró, años después, 
cuando salió del Tribunal para 
Menores, al regresar a su hogar y 
leer escrito en la escalera de la 
vecindad, con letras amarillas: 
“DEZFILADERO RIBAZ”. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
MARTÍNEZ, Mariano.(1997) “De cómo 
vencimos al ultrasonido” en El fut uro en 
llamas , comp. Trujillo, G. México, Vid.165-
166      
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EJERCICIOS PRÁCTICOS 
 

 
 

-Indica las palabras cuyo significado desconozcas: 
 
____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 
 
INFERENCIAS: 
 
¿Cuáles son los antecedentes de la situación descrita? 
 
____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

¿Qué crees que pasó después de que el “Soldado” Díaz regresó a la 

vecindad? 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

SELECCIÓN DE INFORMACIÓN RELEVANTE: 

 

- Subraya aquellas ideas del texto que consideras más importantes. 

 

ORGANIZACIÓN DE LA INFORMACIÓN RELEVANTE: 

Antecedentes_________________________________________________

____________________________________________________________
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____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

Consecuentes_________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

 

REALIZA UN RESUMEN DE LA LECTURA 

 

 

 

AUTOPREGUNTAS: 

 

¿Cuál de las pruebas planteadas me resultó más difícil de realizar? 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

Creo que la razón es: 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

¿Cómo puedo resolverlo? 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 
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¿Para qué me ha servido esta práctica? 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________  
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LECTURA PARA LA 4ª SESIÓN 
 

EL HUÉSPED 
 
 

 

Nunca olvidaré el día en que vino a 
vivir con nosotros. Mi marido lo trajo 
al regreso de un viaje. 
 
Llevábamos entonces cerca de tres 
años de matrimonio, teníamos dos 
niños y yo no era feliz. Representaba 
para mi marido algo así como un 
mueble, que se acostumbra uno a ver 
en determinado sitio, pero que no 
causa la menor impresión. Vivíamos 
en un pueblo pequeño, incomunicado 
y distante de la ciudad. Un pueblo 
casi muerto o a punto de 
desaparecer. 
 
No pude reprimir un grito de horror, 
cuando lo ví por primera vez. Era 
lúgubre, siniestro. Con grandes ojos 
amarillentos, casi redondos y sin 
parpadeo, que parecían penetrar a 
través de las cosas y de las 
personas. 
 
Mi vida desdichada se convirtió en un 
infierno. La misma noche de su 
llegada supliqué a mi marido que no 
me condenara a la tortura de su 
compañía. No podía resistirlo; me 
inspiraba desconfianza y horror. “Es 
completamente inofensivo” –dijo mi 
marido mirándome con marcada 
indiferencia- “Te acostumbrarás a su 
compañía y, si no lo consigues. . .” 
No hubo manera de convencerlo de 
que se lo llevara. Se quedó en 
nuestra casa. 
 
No fui la única en sufrir con su 
presencia. Todos los de la casa –mis 
niños, la mujer que me ayudaba con 

los quehaceres, su hijito- sentíamos 
pavor de él. Sólo mi marido gozaba 
teniéndolo allí. 
Desde el primer día mi marido le 
asignó el cuarto de la esquina. Era 
ésta una pieza grande, pero húmeda 
y oscura. Por esos inconvenientes yo 
nunca la ocupaba. Sin embargo, él 
pareció sentirse contento con la 
habitación. Como era bastante 
oscura, se acomodaba a sus 
necesidades. Dormía hasta el 
oscurecer y nunca supe a que hora 
se acostaba. 
 
Perdí la poca paz de que gozaba en 
la casona. Durante el día, todo 
marchaba con aparente normalidad. 
Yo me levantaba siempre muy 
temprano, vestía a los niños que ya 
estaban despiertos, les daba el 
desayuno y los entretenía mientras 
Guadalupe arreglaba la casa y salía a 
comprar el mandado. 
 
La casa era muy grande, con un 
jardín en el centro y los cuartos 
distribuidos a su alrededor. Entre las 
piezas y el jardín había corredores 
que protegían las habitaciones del 
rigor de las lluvias y del viento que 
eran frecuentes. Tener arreglada una 
casa tan grande y cuidado el jardín, 
mi diaria ocupación de la mañana, 
era tarea dura. Pero yo amaba mi 
jardín. Los corredores estaban 
cubiertos por enredaderas que 
floreaban casi todo el año. Recuerdo 
cuánto me gustaba, por las tardes, 
sentarme en uno de aquellos 
corredores a coser la ropa de los 
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niños , entre el perfume de las 
madreselvas y de las bugambilias. 
En el jardín cultivaba crisantemos, 
pens amientos, violetas de los Alpes, 
begonias y heliotropos. Mientras yo 
regaba las plantas, los niños se 
entretenían buscando gusanos entre 
las hojas. A veces pasaban horas, 
callados y muy atentos, tratando de 
coger las gotas de agua que se 
escapaban de la vieja manguera. 
 
Yo no podía dejar de mirar, de vez en 
cuando, hacia el cuarto de la esquina. 
Aunque pasaba todo el día 
durmiendo no podía confiarme. Hubo 
veces que, cuando estaba 
preparando la comida, veía de pronto 
su sombra proyectándose sobre la 
estufa de leña. Lo sentía detrás de 
mí. . .yo arrojaba al suelo lo que tenía 
en la manos y salía de la cocina 
corriendo y gritando como una loca. 
Él volvía nuevamente a su cuarto, 
como si nada hubiera pasado. 
 
Creo que ignoraba por completo a 
Guadalupe, nunca se acercaba a ella 
ni la perseguía. No así a los niños y a 
mí. A ellos los odiaba y a mí me 
acechaba siempre. 
 
Cuando salía de su cuarto 
comenzaba la más terrible pesadilla 
que alguien pueda vivir. Se situaba 
siempre en un pequeño cenador, 
enfrente de la puerta de mi cuarto. Yo 
no salía más. Algunas veces, 
pensando que aún dormía, yo iba 
hacia la cocina por la merienda de los 
niños, de pronto lo descubría en 
algún oscuro rincón del corredor, bajo 
las enredaderas. “¡Allí está ya, 
Guadalupe!”, gritaba desesperada. 
 
Guadalupe y yo nunca lo 
nombrábamos, nos parecía que al 

hacerlo cobraba realidad aquel ser 
tenebroso. Siempre decíamos: -allí 
está, ya salió, está durmiendo, él, él, 
él. . . 
 
Solamente hacía dos comidas, una 
cuando se levantaba al anochecer y 
otra, tal vez, en la madrugada antes 
de acostarse. Guadalupe era la 
encargada de llevarle la bandeja, 
puedo asegurar que la arrojaba 
dentro del cuarto pues la pobre mujer 
sufría el mismo terror que yo. Toda su 
alimentación se reducía a carne, no 
probaba nada más. 
 
Cuando los niños se dormían, 
Guadalupe me llevaba la cena al 
cuarto. Yo no podía dejarlos solos, 
sabiendo que se había levantado o 
estaba por hacerlo. Una vez 
terminadas sus tareas, Guadalupe se 
iba con su pequeño a dormir y yo me 
quedaba sola, contemplando el sueño 
de mis hijos. Como la puerta de mi 
cuarto quedaba siempre abierta, no 
me atrevía a acostarme, temiendo 
que en cualquier momento pudiera 
entrar y atacarnos. Y no era posible 
cerrarla; mi marido llegaba siempre 
tarde y al no encontrarla abierta 
habría pensado. . . Y llegaba bien 
tarde. Que tenía mucho trabajo, dijo 
alguna vez. Pienso que otras cosas 
también lo entretenían. . . 
 
Una noche estuve despierta hasta 
cerca de las dos de la mañana, 
oyéndolo afuera. . .Cuando desperté, 
lo vI junto a mi cama, mirándome con 
su mirada fija, penetrante. . .Salté de 
la cama y le arrojé la lámpara de 
gasolina que dejaba encendida toda 
la noche. No había luz eléctrica en 
aquel pueblo y no hubiera soportado 
quedarme a oscuras, sabiendo que 
en cualquier momento. . .Él se libró 
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del golpe y salió de la pieza. La 
lámpara se estrelló en el piso de 
ladrillo y la gasolina se inflamó 
rápidamente. De no haber sido por 
Guadalupe que acudió a mis gritos, 
habría ardido toda la casa. 
 
Mi marido no tenía tiempo para 
escucharme ni le importaba lo que 
sucediera en la casa. Sólo 
hablábamos lo indispensable. Entre 
nosotros, desde hacía tiempo el 
afecto y las palabras se habían 
agotado. 
 
Vuelvo a sentirme enferma cuando 
recuerdo. . .Guadalupe había salido a 
la compra y dejó al pequeño Martín 
dormido en un cajón donde lo 
acostaba durante el día. Fui a verlo 
varias veces, dormía tranquilo. Era 
cerca del mediodía. Estaba peinando 
a mis niños cuando oí el llanto del 
pequeño mezclado con extraños 
gritos. Cuando llegué al cuarto lo 
encontré golpeando cruelmente al 
niño. Aún no sabría explicar cómo le 
quité al pequeño y cómo me lancé 
contra él con una tranca que encontré 
a la mano, y lo ataqué con toda la 
furia contenida por tanto tiempo. No 
sé si llegué a causarle mucho daño, 
pues caí sin sentido. Cuando 
Guadalupe volvió del mandado, me 
encontró desmayada y a su pequeño 
lleno de golpes y de araños que 
sangraban. El dolor y el coraje que 
sintió fueron terribles. 
Afortunadamente el niño no murió y 
se recuperó pronto. 
 
Temí que Guadalupe se fuera y me 
dejara sola: Si no lo hizo, fue porque 
era una mujer noble y valiente que 
sentía gran afecto por los niños y por 
mí. Pero ese día nació en ella un odio 
que clamaba venganza. 

Cuando conté lo que había pasado a 
mi marido, le exigí que se lo llevara, 
alegando que podía matar a nuestros 
niños como trató de hacerlo con el 
pequeño Martín. “Cada día estás más 
histérica, es realmente doloroso y 
deprimente contemplarte así. . .te he 
explicado mil veces que es un ser 
inofensivo”. 
 
Pensé entonces en huir de aquella 
casa, de mi marido, de él. . . Pero no 
tenía dinero y los medios de 
comunicación eran difíciles. Sin 
amigos ni parientes a quienes 
recurrir, me sentía tan sola como un 
huérfano. 
 
Mis niños estaban atemorizados, ya 
no querían jugar en el jardín y no se 
separaban de mi lado. Cuando 
Guadalupe salía al mercado, me 
encerraba con ellos en mi cuarto. 
-Esta situación no puede continuar- le 
dije un día a Guadalupe. 
- Tendremos que hacer algo y pronto- 
me contestó. 
-¿Pero que podemos hacer las dos 
solas? 
- Solas, es verdad, pero con un odio. .  
Sus ojos tenían un brillo extraño. 
Sentí miedo y alegría. 
 
La oportunidad llegó cuando menos 
la esperábamos. Mi marido partió 
para la ciudad a arreglar unos 
negocios. Tardaría en regresar, 
según me dijo, unos veinte días. 
 
No sé si él se enteró de que mi 
marido se había marchado, pero ese 
día despertó antes de lo 
acostumbrado y se situó frente a mi 
cuarto. Guadalupe y su niño 
durmieron en mi cuarto y por primera 
vez pude cerrar la puerta. 
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Guadalupe y yo pasamos casi toda la 
noche haciendo planes. Los niños 
dormían tranquilamente. De cuando 
en cuando oíamos que llegaba hasta 
la puerta del cuarto y la golpeaba con 
furia. 
 
Al día siguiente dimos de desayunar 
a los tres niños y, para estar 
tranquilas y que no nos estorbaran en 
nuestros planes, los encerramos en 
mi cuarto. Guadalupe y yo teníamos 
muchas cosas por hacer y tanta prisa 
en realizarlas que no podíamos 
perder tiempo ni en comer. 
 
Guadalupe cortó varias tablas, 
grandes y resistentes, mientras yo 
buscaba martillo y clavos. Cuando 
todo estuvo listo, llegamos sin hacer 
ruido hasta el cuarto de la esquina. 
Las hojas de la puerta estaban 
entornadas. Conteniendo la 
respiración, bajamos los pasadores, 
después cerramos la puerta con llave 
y comenzamos a clavar las tablas 
hasta clausurarla totalmente. 
Mientras trabajábamos, gruesas 
gotas de sudor nos corrían por la 
frente. No hizo entonces ruido, 
parecía que estaba durmiendo 
profundamente. Cuando todo estuvo 
terminado, Guadalupe y yo nos 
abrazamos llorando. 
 
Los días que siguieron fueron 
espantosos. Vivió muchos días sin 
aire, sin luz, sin alimento. . .Al 
principio golpeaba la puerta, 
tirándose contra ella, gritaba 
desesperado, arañaba. . .Ni 
Guadalupe ni yo podíamos comer ni 
dormir, ¡eran terribles los gritos. . .! 
A veces pensábamos que mi marido 
regresaría antes de que hubiera 
muerto. ¡Si lo encontrara así. . .! Su 

resistencia fue mucha, creo que vivió 
cerca de dos semanas. . . 
 
Un día ya no se oyó ningún ruido. Ni 
un lamento. . .Sin embargo, 
esperamos dos días más, antes de 
abrir el cuarto. 
 
Cuando mi marido regresó, lo 
recibimos con la noticia de su muerte 
repentina y desconcertante. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
DÁVILA, Amparo. (1985) “El huésped” en 
Muerte en el bosque,  México, F. C. E. p. p. 
17-23 
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EJERCICIOS PRÁCTICOS 
 
 

- Indica las palabras cuyo significado desconozcas: 
__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

INFERENCIAS  

¿Qué o quién es el “huésped”? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿En que basas tus deducciones? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

 
¿Qué otras soluciones propondrías a esta situación? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Por qué? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 
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SELECCIÓN DE INFORMACIÓN RELEVANTE: 

 

- Subraya aquellas ideas del texto que consideras más importantes. 

 

 

REALIZA UN RESUMEN DE LA LECTURA.  

 

 

AUTOPREGUNTAS: 

 

¿Cuál de las pruebas planteadas me resultó más difícil de realizar? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

Creo que la razón es: 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Cómo podría resolverlo? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Para qué me ha servido esta práctica? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________
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LECTURA PARA LA 6ª SESIÓN 
 
 

OJOS COLOR DE DURAZNO

 
 
Por verdadera casualidad descubrí 
que Amalia sentía una alarmante 
disposición hacia la maternidad. Una 
noche la sorprendí dormida, abrazada 
a un muñeco. Desde entonces no 
tuve sosiego y viví temblando ante la 
idea de que se ocurriera tener un hijo 
mío. 
 
¿Por qué será que cuando más 
tememos una cosa, ésta sucede 
irremisiblemente? Un buen día, la 
original de Amalia entornó los ojos, 
sonrió y me dijo con dulzura: “Voy a 
tener un hijo tuyo. . . , quiero que se 
llame como tú. . .” 
 
Ni súplicas ni amenazas la 
intimidaron. Nada le importaba la 
opinión de las gentes, ni la de sus 
familiares, ni la mía propia. “nadie me 
da nada”, dijo, y se encogió de 
hombros. 
 
Para disuadirla, le hablé de sus hijos 
ya grandes, fruto de su matrimonio 
truncado por temprana viudez. “Ellos 
quieren un hermanito”, respondió. Y 
era cierto, porque eran tan originales 
como su madre. 
 
“¿Y tu familia? –insistí-, ¿qué dirán 
tus parientes cuando sepan que 
tienes un hijo de un hombre casado 
con otra mujer?” “Nadie me da nada”, 
volvió a repetir. 
 
Le describí con los más tétricos 
colores el porvenir de un hijo natural, 

le hablé de lo cruel que es la 
sociedad con las criaturas que no 
tienen padre. “Y tú, ¿qué serás?”, me 
contestó muerta de risa. Tragué 
saliva un poco avergonzado por mi 
simpleza, mientras trataba de 
explicarle que yo ni siquiera estaba 
dispuesto a reconocer a mi hijo. A 
pesar de su característica torpeza 
mental comprendió perfectamente, 
porque replicó con dramatismo: 
“¡tendrá una madre!. . .” 
 
Toqué entonces la faz económica del 
asunto. “¿Cuándo te he pedido 
algo?”, volvió a decir. Y era cierto, 
jamás me había pedido nada, ni amor 
siquiera. Pero yo no podía consentir 
que Amalia tuviera un hijo mío así 
como así. Uno no tiene hijos por 
distraerse. Se crean compromisos, 
obligaciones. . ., y la sola idea de que 
mi mujer se enterase me llenaba de 
terror. Además el  niño alguna vez iba 
a preguntar por su padre, ¿qué le 
dirían? Le llamé la atención sobre 
todas esas cuestiones, pero fue 
tiempo perdido 
 
Dejé pasar algunos días esperando 
que sus amigas, tal vez más 
sensatas, lograran disuadirla, pero 
ocurrió todo lo contrario. 
 
“Se lo conté a Marta –me dijo una 
tarde-, y me encargó te felicitara, está 
segura de que te sientes orgulloso de 
mí, y el más feliz de los hombres”. 
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Yo no sólo no me sentía orgulloso ni 
feliz, sino el más desgraciado de los 
mortales, porque toda mi vida he 
evitado los compromisos y las 
obligaciones que se contraen sin 
necesidad. Me enojé muchísimo y 
volví a echarle en cara que se 
permitiera tener un hijo mío sin mi 
consentimiento. Pero sólo conseguí 
hacerla reír. “¿Qué hubieras 
preferido? –dijo-, ¿qué tuviera un hijo 
de otro hombre?. . .” 
 
¡Todo era inútil! . . Traté de 
tranquilizarme pensando que podría 
ser una falsa alarma, que Amalia 
podría tropezar, caerse, como suele 
suceder. . . Podría enfermarse. . ., 
sufrir un susto muy grande. . ., 
también podía morir durante el 
embarazo –algunas veces ocurre-, en 
mi desesperación pensé hasta en 
matarla. . ., pero quizá no fuera 
necesario, sin llegar a tales extremos 
ella podría morir en el parto, y, en 
última instancia, también podría morir 
el niño. . ., en fin. . ., todavía quedaba 
algún tiempo. . . Como soy algo dado 
a la reflexión, pensé que algunos 
asesinatos tienen una explicación 
bastante aceptable. 
 
Pero el tiempo transcurría más 
rápidamente de lo que yo deseaba. . . 
y nada. 
 
Una tarde me dijo: “Tendrá los ojos 
color de durazno, como tú.” “¿Color 
de durazno?”, le pregunté 
sorprendido y enojado a la vez, 
porque aparte del furor que me causó 
que confundiera el color de mis ojos –
yo los tengo de color café oscuro, 
según me lo ha dicho muchas veces 
mi mujer-, me exasperó su actitud tan 
serena e indiferente ante la catástrofe 
que se avecinaba. 

“¡Nunca he oído decir que existan 
ojos color de durazno!”, le dije con 
ferocidad. “Eres un tonto –me 
contestó-, no tienes imaginación. . .” 
 
Pero yo sí tenía imaginación y 
padecía una enormidad a causa de 
ella. No hacía más que imaginar la 
reacción de mi costilla cuando se 
enterara de que había sido padre con 
la ayuda de otra mujer. 
 
Decidí usar un último argumento. “Ya 
sabes que soy abuelo –le dije un día 
con fingida calma-, y si tienes un hijo 
mío, será tío de mi nieto, pero será un 
tío más joven que el sobrino, y esto 
no se estila ni en las peores familias”. 
 
“¡Qué gracioso!, ¡qué gracioso! –me 
contestó-. ¿No te da gusto pensar en 
lo que el sobrino va a mimar a su 
tío?” 
 
Ya lo dije, Amalia era una original. 
Además demostraba que no tenía 
principios. Prefería afrontar las 
murmuraciones de las gentes a 
convertirse en la asesina de su hijo. .  
 
Muy pronto comenzó a mostrar muy a 
las claras los indicios de su próxima 
maternidad. Se tornó antojadiza y 
melancólica, y cada día era más 
cariñosa conmigo. Yo pasaba a su 
lado más tiempo que de costumbre y 
ella lo atribuía al renacimiento de mi 
amor, pero no era más que por estar 
en acecho del accidente que podría 
acaecer en cualquier momento. 
 
Cada vez que Amalia iba a ver al 
médico, yo la acompañaba con la 
secreta esperanza de que sus 
cuidados la perjudicaran, como suele 
suceder, e hicieran sobrevenir algún 
imprevisto y feliz desenlace que diera 
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al traste con esa odiada maternidad, 
quiero decir con esa odiada 
paternidad que me horrorizaba. . ., el 
médico al despedirse de mí, me daba 
palmaditas en el hombro y 
guiñándome un ojo me decía. “Todo 
va a pedir de boca. . .” 
 
Cuando nos hallábamos a solas, 
Amalia me miraba con ternura y 
hablaba poco. Si lo hacía era sólo 
para decirme: “Tendrá los ojos color 
de durazno. . .” 
 
Al fin llegó el día tan temido. Se 
internó en un sanatorio y yo la 
acompañé, no por cariño o por 
solidaridad, ¡quía!, yo esperaba  
todavía que algo ocurriese, ¡se dan 
tantos casos! Pero no ocurrió nada, 
mejor dicho, sí, ocurrió el desastre. 
Nació el niño. . ., y cuando la 
enfermera me lo trajo alborozada, 
apenas envuelto en una toalla, como 
haciendo alarde de su impúdica 
desnudez, y me lo ofreció con un 
gesto odioso, mis atormentados 
nervios se aflojaron como por arte de 
magia y respiré aliviado. Reí y lloré 
de alegría –soy un despreciable 
sentimental-. No era un niño. . ., era 
una niña . . . , ¡y tenía los ojos color 
de durazno!. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  

 

 
GOLWARZ, Sergio (1956) “Ojos color de 
durazno” en El sombrero del hombre feliz,  
México, Ed. Aguilar p. p. 165-168 
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EJERCICIOS PRÁCTICOS 

 

- Indica las palabras cuyo significado desconozcas: 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

SELECCIÓN DE INFORMACIÓN RELEVANTE 

 

- Subraya aquellas ideas del texto que consideras más importantes: 

 

ORGANIZACIÓN DE LA INFORMAC IÓN RELEVANTE: 

 

Antecedentes_______________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

Consecuentes______________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

 

REALIZA UN RESUMEN DE LA LECTURA,  

 

 

 

AUTOPREGUNTAS: 
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¿Cuál de las pruebas me resultó más difícil de realizar? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

Creo que la razón es: 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Cómo podría resolverlo? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Para qué me ha servido esta práctica? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 
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LECTURA PARA LA 7ª SESIÓN 

 

MODIFICACIÓN DE ÚLTIMO MOMENTO 

 

 COMPOSICIÓN. TEMA: MI CASA 

 

Mi casa es muy linda y a mí me gusta 
mucho. No es una casa porque es un 
departamento. Tiene tres ambientes, 
cocina, baño, balcón y lavadero. Mi 
casa está en un quinto piso y es a la 
calle por un lado y por otro no. El 
cuarto de mis padres y el livin tienen 
salida al balcón y mi cuarto está entre 
el baño y la cocina. Las paredes de 
mi casa son todas color cremita 
menos las mías que son rosadas y 
las del lavadero que son blancas y las 
del baño que son de azulejos todas 
hasta el techo. Los muebles de mi 
casa son muy lindos y hay muchos 
adornos. Hay cuadros y floreros. Y 
también hay una alfombra grande. A 
los costados de la cama de mis 
padres hay dos alfombritas. Yo 
también tengo una redonda que 
parece de piel. A mi me gusta mucho 
mi casa. En mi casa viven mi papá, 
mi mamá y yo. A veces también vive 
mi tía Chela cuando viene y se queda 
a dormir porque vive lejos. Mi tía 
Chela no es tía mía porque no es 
hermana de mi papá ni de mi mamá 
ni está casada con un hermano de mi 
mamá o de mi papá como mi tía Rosa 
o mi tía Virginia o mi tía Cuqui. Pero 
es como si fuera mi tía y yo la quiero 
como a las otras. Mi casa es grande y 
tiene mucha luz y hay macetas en el 
balcón. En el lavadero está el 
lavarropas y la jaula de Alfonso que 
es un canario medio anaranjado. Hay 
también un banquito. Mi casa está en 

una calle con árboles. Mis padres 
tienen un placar grande y yo tengo 
uno más chico. En mi placar está mi 
ropa y un pi loto y un camisón y un 
bolsón de mi tía Chela. Yo tengo mis 
muñecas y los libros de cuentos que 
me regaló mi tío Agustín en una 
repisa grande que es como un 
modular. En el livin hay una vitrina 
con tacitas. Mi casa está cerca de la 
esquina. En mi casa paso hermosos 
momentos en compañía de mis 
padres. En mi casa no puedo correr 
porque se raya el piso pero igual la 
quiero mucho. 
 

Evaluación:   Muy bien. Living va 
con G al final. Placard va con D al 
final. Debes poner más comas y 
no hacer oraciones tan largas. 
 
 

 
 COMPOSICIÓN. TEMA: MI FAMILIA 
 
 
Mi familia principal son mis padres. A 
ellos los quiero mucho. Pero también 
tengo más familia. Tengo abuelos, 
tíos, tías, primas y primos. También 
tengo madrina que es mi tía Virginia y 
padrino que es mi abuelo Luis. Mi tío 
Agustín es hermano de mi papá y es 
el marido de mi tía Cuqui. Mi tía 
Virginia también es hermana de mi 
papá y es soltera. Mi tía Rosa es 
hermana de mi mamá y está casada 
con mi tío Miguel Ángel. Ellos tienen 
dos hijos que se llaman Faviana y 
Marcelo. Los padres de mi mamá son 
mi abuela María y mi abuelo Tulio. Yo 
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quiero mucho a mis parientes porque 
son mi familia. A la que más quiero es 
a Chela, que no es mi tía pero no 
importa. Ahora vive en mi casa y es 
como si fuera más tía todavía que las 
otras. Vivía lejos y como trabaja en el 
centro tenía que levantarse más 
temprano que yo que voy al colegio 
de tarde, me despertaba a mí. Desde 
la semana pasada duerme con mi 
papá y mi mamá. Mi tía Cuqui es 
rubia y mi tía Rosa es morena. Mi 
abuelo Tulio usa anteojos. Mi tío 
Agustín tiene ojos verdes que son los 
ojos que más me gustan. Mi tía Chela 
es muy linda y tiene el pelo cortito 
como el de mi papá. Yo quiero mucho 
a toda mi familia. 
 

Evaluación:  Las oraciones están 
ahora mejor construidas, pero 
todavía faltan comas. Debes 
utilizar también el punto y aparte. 
No uses tanto la conjunción QUE. 
Fabiana va con b larga.  
 
 

 COMPOSICIÓN. TEMA: MIS 
VACACIONES 
 
 
Este año las vacaciones de invierno 
fueron más lindas que las del año 
pasado que me quedé en mi casa. 
Fui a Córdoba, que no conocía. Fui 
con mi mamá y tía Chela que pidió 
permiso en el trabajo para no dejar 
sola a mamá. Mi papá no pudo ir 
porque se quedó en Buenos Aires. 
Como llovió siempre hicimos una sola 
excursión. Ese día ví paisajes muy 
lindos. Por suerte en el hotel había 
una nena de mi edad y jugábamos 
mucho todos los días, mientras mi 
mamá y tía Chela dormían la siesta. 
Córdoba es muy hermosa. Mi mamá 
me dijo que vamos a volver en el 

verano si me porto bien y saco 
buenas notas. El hotel era chiquito 
pero muy lindo y limpio. A mí me tocó 
un cuarto con ventana. El cuarto de 
mamá y tía Chela era muy hermoso 
también, con una cama grande como 
la de mi casa. 
 
Yo le escribí una postal a mis primos 
Fabiana y Marcelo y otra a mi papá. 
También junté piedritas y me saqué 
una foto arriba de un burro el día que 
salió el sol. Leí un libro que me regaló 
tío Agustín y hice problemas para no 
olvidarme. Estoy muy contenta con 
estas vacaciones. 
 
Mi mamá y tía Chela también están 
muy contentas y les oí decir que 
nunca fueron tan felices. Yo también 
fui feliz. 
 

Evaluación:   Recuerda que la Y 
se reemplaza por E cuando va 
antes de una palabra que 
empieza con I, o con HI, como el 
caso de HICE. 
Las oraciones está bien. Trata de 
utilizar el punto y coma. 
 
 

 COMPOSICIÓN. TEMA: MIS 
PADRES 
 
 
Yo quiero mucho a mis padres. Ellos 
son los que me dieron la vida. 
 
Mi mamá se llama Dora y mi papá 
Osvaldo. Mi mamá se ocupa de los 
quehaceres de la casa y mi papá 
trabaja. 
 
Mi papá ahora está de viaje y mi 
mamá me dijo que va a volver pronto. 
Yo lo extraño mucho. 
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Por suerte está tía Chela que le hace 
compañía a mi mamá. Mi tía Chela es 
muy buena y siempre la acaricia y la 
besa y le dice que se olvide de no sé 
qué. Mi mamá es hermosa y cuando 
sea grande yo quiero ser como ella. A 
los padres hay que obedecerlos y 
respetarlos. Mis padres son muy 
buenos y me quieren mucho. El día 
que mi papá se fue yo estaba en el 
Colegio y él me dejó una cartita 
diciéndome que me portara bien. Yo 
la guardo debajo de mi almoada así 
que no me olvido. Yo me acuerdo 
mucho de él. Cuando de noche veo a 
mi tía Chela que se va a dormir con 
mi mamá me parece que fuera mi 
papá, porque tía Chela ahora usa 
pijama como yo y no camisón como 
mi mamá. El tercer domingo de 
Octubre es el día de la Madre y el 
tercer domingo de Junio el día del 
Padre. 
 

Evaluación:  Almohada va con H 
intermedia. Bien la redacción. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

SANDRO, Héctor. “Modificación de último 
momento” en Del aula y sus muros, 
Cuentos.(1985) MOLINA, A. comp. México, 
SEP/El caballito p. p. 135-140 
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EJERCICIOS PRÁCTICOS 

 

- Indica las palabras cuyo significado desconozcas: 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

SELECCIÓN DE INFORMACIÓN RELEVANTE: 

 

- Subraya aquellas ideas del texto que consideras más importantes. 

 

REALIZA UN RESUMEN DE LA LECTURA 

 

CONTESTA LAS PREGUNTAS: 

 

¿Cuál es el papel de la tía Chela? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Por qué crees eso? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Qué consecuencias crees que pueda tener esta situación en esa familia? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 
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¿Qué debería hacer la profesora ante esta situación? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

 

AUTOPREGUNTAS: 

 

¿Cuál de las pruebas me resultó más difícil de realizar? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

Creo que la razón es: 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Cómo podría resolverlo? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

 

¿Para qué me ha servido esta práctica? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 
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LECTURA PARA LA 9° SESIÓN 
(EVALUACIÓN) 

 
LA IMPORTANCIA DEL ACTO DE LEER 

 

Rara ha sido la vez, a lo largo de 
tantos años de práctica pedagógica, y 
por lo tanto política, en que me he 
permitido la tarea de abrir, de 
inaugurar o de clausurar Encuentros 
o Congresos. 
 
Acepté hacerlo ahora, pero de la 
manera menos formal posible. Acepté 
venir aquí para hablar un poco de la 
importancia del acto de leer. 
 
Me parece indispensable, al tratar de 
hablar de esa importancia, decir algo 
del momento mismo en que me 
preparaba para estar aquí hoy; decir 
algo del proceso en que me inserté 
mientras iba escribiendo este texto 
que ahora leo, proceso que implicaba 
una comprensión crítica del acto de 
leer, que no se agota en la 
decodificación pura de la palabra 
escrita o del lenguaje escrito, sino 
que se anticipa y prolonga en la 
inteligencia del mundo. La lec tura del 
mundo precede a la lectura de la 
palabra, de ahí que la posterior 
lectura de ésta no pueda prescindir 
de la continuidad de la lectura de 
aquél. Lenguaje y realidad se 
vinculan dinámicamente. La 
comprensión del texto a ser 
alcanzada por su lectura crítica 
implica la percepción de relaciones 
entre el texto y el contexto. Al intentar 
escribir sobre la importancia del acto 
de leer, me sentí llevado –y hasta con 
gusto- a “releer” momentos de mi 
práctica, guardados en la memoria, 
desde las experiencias más remotas 

de mi infancia, de mi adolescencia, 
de mi juventud, en que la 
comprensión crítica de la importancia 
del acto de leer se vino constituyendo 
en mí. 
 
Al ir escribiendo este texto, iba yo 
“tomando distancia” de los diferentes 
momentos en que el acto de leer se 
fue dando en mi experiencia 
existencial. Primero, la “lectura” del 
mundo, del pequeño mundo en que 
me movía; después, la lectura de la 
palabra que no siempre, a lo largo de 
mi escolarización, fue la lectura de la 
“palabra-mundo”. 
 
La vuelta a la infancia distante, 
buscando la comprensión de mi acto 
de “leer” el mundo particular en que 
me movía –y hasta donde no me está 
traicionando la memoria- me es 
absolutamente significativa. En este 
esfuerzo al que me voy entregando, 
re-creo y re-vivo, en el texto que 
escribo, la experiencia vivida en el 
momento en que aún no leía la 
palabra. Me veo entonces en la casa 
mediana en la que nací en Recife, 
rodeada de árboles, algunos de ellos 
como si fueran gente, tal era la 
intimidad entre nosotros; a su sombra 
jugaba y en sus ramas más dóciles a 
mi altura experimentaba en riesgos 
menores que me preparaban para 
riesgos y aventuras mayores. La vieja 
casa, sus cuartos, su corredor, su 
sótano, su terraza –el lugar de las  
flores  de mi madre-, la amplia quinta 
donde se hallaba, todo eso fue mi 
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primer mundo. En él gateé, balbuceé, 
me erguí, caminé, hablé. En verdad, 
aquel mundo especial se me daba 
como el mundo de mi actividad 
perceptiva, y por eso mismo como el 
mundo de mis primeras lecturas . Los 
“textos”, las “palabras”, las “letras” de 
aquel contexto –en cuya percepción 
me probaba, y cuanto más lo hacía, 
más aumentaba la capacidad de 
percibir- encarnaban una serie de 
cosas, de objetos, de señales, cuya 
comprensión yo iba aprendiendo en 
mi trato con ellos, en mis relac iones 
con mis hermanos mayores y con mis 
padres. 
 
Los “textos”, las “palabras”, las 
“letras” de aquel contexto se 
encarnaban en el canto de los 
pájaros: el de sanbacu, el del olka-
pro-caminho-quemvem, el del bem-
te-vi, el del sabiá; en la danza de las 
copas de los árboles sopladas por 
fuertes vientos que anunciaban 
tempestades, truenos, relámpagos; 
las aguas de la lluvia jugando a la 
geografía, inventando lagos, islas, 
ríos, arroyos. Los “textos”, las 
“palabras”, las “letras” de aquel 
contexto se encarnaban también en 
el silbido del viento, en las nubes del 
cielo, en sus colores, en sus 
movimientos, en el color de su follaje, 
en la forma de las hojas, en el aroma 
de las flores –de las rosas, de los 
jazmines-, en la densidad de los 
árboles, en la cáscara de las frutas. 
En la tonalidad diferente de colores 
de una misma fruta en distintos 
momentos: el verde del mango-
espada verde, el verde del mango-
espada hinchado, el amarillo 
verduzco del mismo mango 
madurando, las pintas negras del 
mango ya más que maduro. La 
relación entre esos colores, el 

desarrollo del fruto, su resistencia a 
nuestra manipulación y su sabor. Fue 
en esa época, posiblemente que yo, 
haciendo y viendo hacer, aprendí la 
significación del acto de palpar. 
 
De aquel contexto formaban parte 
además los animales: los gatos de la 
familia, su manera mañosa de 
enroscarse en nuestras piernas, su 
maullido de súplica o de rabia; Joli, el 
viejo perro negro de mi padre, su mal 
humor cada vez que uno de los gatos 
incautamente se aproximaba 
demasiado al lugar donde estaba 
comiendo y que era suyo; “estado de 
espíritu”, el de Joli en tales 
momentos, completamente diferente 
de cuando casi deportivamente 
perseguía, acorralaba y mataba a uno 
de los zorros responsables de la 
desaparición de las gordas gallinas 
de mi abuela. 
 
De aquel contexto –el de mi mundo 
inmediato- formaba parte, por otro 
lado, el universo del lenguaje de los 
mayores, expresando sus creencias, 
sus gustos, sus recelos, sus valores. 
Todo eso ligado a contextos más 
amplios que el de mi mundo 
inmediato y cuya existencia yo no 
podía siquiera sospechar. 
 
En el esfuerzo por retomar la infancia 
distante, a que ya he hecho 
referencia, buscando la comprensión 
de mi acto de leer el mundo particular 
en que me movía, permítanme 
repetirlo, re-creo, re-vivo, en el texto 
que escribo, la experiencia vivida en 
el momento en que todavía no leía la 
palabra. Y algo que me parece 
importante, en el contexto general de 
que vengo hablando, emerge ahora 
insinuando su presencia en el cuerpo 
general de estas reflexiones. Me 
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refiero a mi miedo de las almas en 
pena cuya presencia entre nosotros 
era permanente objeto de las 
conversaciones de los mayores, en el 
tiempo de mi infancia. Las almas en 
pena necesitaban la oscuridad o la 
semioscuridad para aparecer, con las 
formas más diversas: gimiendo de 
dolor de sus culpas, lanzando 
carcajadas burlonas, pidiendo 
oraciones o indicando el escondite de 
ollas. Con todo, posiblemente hasta 
mis siete años el barrio de Recife en 
que nací era iluminado por faroles 
que se perfilaban con cierta dignidad 
por las calles. Faroles elegantes que, 
al caer la noche, se “daban” a la vara 
mágica de quienes los encendían. Yo 
acostumbraba acompañar, desde el 
portón de mi casa, de lejos, la figura 
flaca del “farolero” de mi calle, que 
venía viniendo, andar cadencioso, 
vara iluminadora al hombro, de farol 
en farol, dando luz a la calle. Una luz 
precaria, más precaria que la que 
teníamos dentro de la casa. Una luz 
mucho más tomada por las sombras 
que iluminadora de ellas. 
 
No había mejor clima para travesuras 
de las almas que aquél. Me acuerdo 
de las noches en que, envuelto en mi 
propio miedo, esperaba que el tiempo 
pasara, que la noche se fuera, que la 
madrugada semiclareada fuera 
llegando, trayendo con ella el canto 
de los pajarillos “amanecedores”. 
 
Mis temores nocturnos terminaron por 
aguzarme, en las mañanas abiertas, 
la percepción de un sinnúmero de 
ruidos que se perdían en la claridad y 
en la algaraza de los días y 
resultaban misteriosamente 
subrayados en el silencio profundo de 
las noches. 
 

Pero en la medida en que fui 
penetrando en la intimidad de mi 
mundo, en que lo percibía mejor y lo 
“entendía” en la lectura que de él iba 
haciendo, mis temores iban 
disminuyendo. 
 
Pero, es importante decirlo, la 
“lectura” de mi mundo, que siempre 
fue fundamental para mi, no hizo de 
mi sino un niño anticipado en hombre, 
un racionalista de pantalón corto. La 
curiosidad del niño no se iba a 
distorsionar por el simple hecho de 
ser ejercida, en lo cual fui más 
ayudado que estorbado por mis 
padres. Y fue con ellos, 
precisamente, en cierto momento de 
esa rica experiencia de comprensión 
de mi mundo inmediato, sin que esa 
comprensión significara 
animadversión por lo que tenía de 
encantadoramente misterioso, que 
comencé a ser introducido en la 
lectura de la palabra. El 
desciframiento de la palabra fluía 
naturalmente de la “lectura” del 
mundo particular. No era algo que se 
estuviera dando superpuesto a él. Fui 
alfabetizado en el suelo de la quinta 
de mi casa, a la sombra de los 
mangos, con palabras de mi mundo y 
no del mundo mayor de mis padres. 
El suelo mi pizarrón y las ramitas 
fueron mi gis. 
 
Es por eso por lo que, al llegar a la 
escuelita particular de Eunice 
Vasconcelos, cuya desaparición 
reciente me hirió y me dolió, y a quién 
rindo ahora un homenaje sentido, ya 
estaba alfabetizado. Eunice continuó 
y profundizó el trabajo de mis padres. 
Con ella, la lectura de la palabra, de 
la frase, de la oración, jamás significó 
una ruptura con la “lectura” del 
mundo. Con ella, la lectura de la 
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palabra fue la lectura de la “palabra-
mundo”. 
 
Hace poco tiempo, con profunda 
emoción, visité la casa donde nací. 
Pisé el mismo suelo en que me erguí, 
anduve, corrí, hablé y aprendí a leer. 
El mismo mundo, el primer mundo 
que se dio a mi comprensión por la 
“lectura” que de él fui haciendo. Allí 
reencontré algunos de los árboles de 
mi infancia. Los reconocí sin 
dificultad. Casi abracé los gruesos 
troncos –aquellos jóvenes troncos de 
mi infancia-. Entonces, una nostalgia 
que suelo llamar mansa o bien 
educada, saliendo del suelo, de los 
árboles, de la casa, me envolvió 
cuidadosamente. Dejé la casa 
contento, con la alegría de quien 
reencuentra personas queridas. 
 
Continuando con este esfuerzo de 
“releer” momentos fundamentales de 
experiencias de mi infancia, de mi 
adolescencia, de mi juventud, en que 
la comprensión crítica de la 
importancia del acto de leer se fue 
constituyendo en mí a través de su 
práctica, retomo el tiempo en que, 
como alumno del llamado curso 
secundario, me ejercité en la 
percepción crítica de los textos que 
leía en clase, con la colaboración, 
que hasta hoy recuerdo, de mi 
entonces profesor de lengua 
portuguesa. 
 
No eran, sin embargo, aquellos 
momentos puros ejercicios de los que 
resultase un simple darnos cuenta de 
la existencia de una página escrita 
delante de nosotros que debía ser 
cadenciada, mecánica y 
fastidiosamente “deletreada” en lugar 
de realmente leída. No eran aquellos 
momentos “lecciones de lectura” en el 

sentido tradicional de esa expresión. 
Eran momentos en que los textos se 
ofrecían a nuestra búsqueda inquieta, 
incluyendo la del entonces joven 
profesor José Pessoa. Algún tiempo 
después, como profesor también de 
portugués , en mis veinte años, viví 
intensamente la importancia del acto 
de leer y de escribir, en el fondo 
imposibles de dicotomizar, con los 
alumnos de los primeros años del 
entonces llamado curso secundario. 
La conjugación, la sintaxis de 
concordancia, el problema de la 
contracción, la enclisis pronominal, yo 
no reducía nada de eso a tabletas de 
conocimiento que los estudiantes 
debían engullir. Todo eso, por el 
contrario, se proponía a la curiosidad 
de los alumnos de manera dinámica y 
viva, en el cuerpo mismo de textos, 
ya de autores que estudiábamos, ya 
de ellos mismos, como objetos a 
desvelar y no como algo estático 
cuyo perfil yo describiese. Los 
alumnos no tenían que memorizar 
mecánicamente la descripción del 
objeto, sino aprender su significación 
profunda. Sólo aprendiéndola serían 
capaces de saber, por eso, de 
memorizarla, de fijarla. La 
memorización mecánica de la 
descripción del objeto no se 
constituye en conocimiento del 
objeto. Por eso es que la lectura de 
un texto, tomado como pura 
descripción de un objeto y hecha en 
el sentido de memorizarla, ni es real 
lectura ni resulta de ella, por lo tanto, 
el conocimiento del objeto de que 
habla el texto. 
 
Creo que mucha de nuestra 
insistencia, en cuanto a profesores y 
profesoras, en que los estudiantes 
“lean”, en un semestre, un sinnúmero 
de capítulos de libros, reside en la 
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comprensión errónea que a veces 
tenemos del acto de leer. En mis 
andanzas por el mundo, no fueron 
pocas las veces en que los jóvenes 
estudiantes me hablaron de su lucha 
a las vueltas con extensas 
bibliografías que eran mucho más 
para ser “devoradas” que para ser 
leídas o estudiadas. “Verdaderas 
lecciones de lectura” en el sentido 
más tradicional de esta expresión, a 
que se hallaban sometidos en 
nombre de su formación científica y 
de las que debían rendir cuentas a 
través del famoso control de lectura. 
En algunas ocasiones llegué incluso 
a ver, en relaciones bibliográficas, 
indicaciones sobre las páginas de 
este o aquel capítulo de tal o cual 
libro que debían leer: “de la página 15 
a la 37”. 
 
La insistencia en la cantidad de 
lecturas sin el adentramiento debido 
en los textos a ser comprendidos, y 
no mecánicamente memorizados, 
revela una visión mágica de la 
palabra escrita. Visión que es urgente 
superar. La misma, aunque 
encarnada desde otro ángulo, que se 
encuentra, por ejemplo, en quien 
escribe, cuando identifica la posible 
calidad o falta de calidad de su 
trabajo con la cantidad de páginas 
escritas. Sin embargo, uno de los 
documentos filosóficos más 
importantes de que disponemos, las 
Tesis  -sobre Feuerbach de Marx, 
ocupan apenas dos páginas y media. 
 
Parece importante, sin embargo, para 
evitar una comprensión errónea de lo 
que estoy afirmando, subrayar que mi 
crítica al hacer mágica la palabra no 
significa, de manera alguna, una 
posición poco responsable de mi 
parte con relación a la necesidad que 

tenemos educadores y educandos de 
leer, siempre y seriamente, de leer 
los clásicos en tal o cual campo del 
saber, de adentrarnos en los textos, 
de crear una disciplina intelectual, sin 
la cual es imposible nuestra práctica 
en cuanto a profesores o estudiantes. 
 
Todavía dentro del momento bastante 
rico de mi experiencia como profesor 
de lengua portuguesa, recuerdo, tan 
vivamente como si fuese de ahora y 
no de un ayer ya remoto, las veces 
en que me demoraba en el análisis 
de un texto de Gilberto Freyre, de 
Lins do Rego, de Graciliano Ramos, 
de Jorge Amado. Textos que yo 
llevaba de mi casa y que iba leyendo 
con los estudiantes, subrayando 
aspectos de su sintaxis 
estrechamente ligados con el buen 
gusto de su lenguaje. A aquellos 
análisis añadía comentarios sobre las 
necesarias diferencias entre el 
portugués de Portugal y el portugués 
de Brasil. 
 
Vengo tratando de dejar claro, en 
este trabajo en torno a la importancia 
del acto de leer –y no es demasiado 
repetirlo ahora-, que mi esfuerzo 
fundamental viene siendo el de 
explicitar cómo, en mí, se ha venido 
destacando esa importancia. Es 
como si estuviera haciendo la 
“arqueología” de mi comprensión del 
complejo acto de leer, a lo largo de mi 
experiencia existencial. De ahí que 
haya hablado de momentos de mi 
infancia, de mi adolescencia, de los 
comienzos de mi juventud, y termine 
ahora reviviendo, en rasgos 
generales, algunos de los aspectos 
centrales de la proposición que hice 
hace algunos años en el campo de la 
alfabetización de adultos. 
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Inicialmente me parece interesante 
reafirmar que siempre vi la 
alfabetización de adultos como un 
acto político y un acto de 
conocimiento, y por eso mismo como 
un acto creador. Para mí sería 
imposible comprometerme en un 
trabajo de memorización mecánica de 
ba-be-bi-bo-bu, de la-le-li-lo-lu. De ahí 
que tampoco pudiera reducir la 
alfabetización a la pura enseñanza de 
la palabra, de las sílabas o de las 
letras. Enseñanza en cuyo proceso el 
alfabetizador iría “llenando” con sus 
palabras las cabezas supuestamente 
“vacías” de los alfabetizandos. Por el 
contrario, en cuanto acto de 
conocimiento y acto creador, el 
proceso de la alfabetización tiene, en 
el alfabetizando, su sujeto. El hecho 
de que éste necesite de la ayuda del 
educador, como ocurre en cualquier 
relación pedagógica, no significa que 
la ayuda del educador deba anular su 
creatividad y su responsabilidad en la 
creación del lenguaje escrito y en la 
lectura de ese lenguaje. En realidad, 
tanto el alfabetizador como el 
alfabetizado, al tomar, por ejemplo, 
un objeto como lo hago ahora como 
el que tengo entre los dedos, sienten 
el objeto, perciben el objeto sentido y 
son capaces de expresar 
verbalmente el objeto sentido y 
percibido. Como yo, el analfabeto es 
capaz de sentir la pluma, de percibir 
la pluma, de decir pluma. Yo, sin 
embargo, soy capaz de no sólo sentir 
la pluma, percibir la pluma y decir 
pluma, sino además de escribir pluma 
y, en consecuencia, de leer pluma. La 
alfabetización es la creación o el 
montaje de la expresión escrita de la 
expresión oral. Ese montaje no lo 
puede hacer el educador para los 
educandos, o sobre ellos. Ahí tiene él 
un momento de su tarea creadora. 

Me parece innecesario extenderme 
más, aquí y ahora, sobre lo que he 
desarrollado, en diferentes 
momentos, a propósito de la 
complejidad de este proceso. A un 
punto, sin embargo, aludido varias 
veces en este texto, me gustaría 
volver, por la significación que tiene 
para la comprensión crítica del acto 
de leer y, por consiguiente, para la 
propuesta de alfabetización a que me 
he consagrado. Me refiero a que la 
lectura del mundo precede siempre a 
la lectura de la palabra y la lectura de 
ésta implica la continuidad de la 
lectura de aquél. En la propuesta a 
que hacía referencia hace poco, este 
movimiento del mundo a la palabra y 
de la palabra al mundo está siempre 
presente. Movimiento en que la 
palabra dicha fluye del mundo mismo 
a través de la lectura que de él 
hacemos. De alguna manera, sin 
embargo, podemos ir más lejos y 
decir que la lectura de la palabra no 
es sólo precedida por la lectura del 
mundo sino por cierta forma de 
“escribirlo” o de “reescribirlo”, es 
decir, de transformarlo a través de 
nuestra práctica consciente. 
 
Este movimiento dinámico es uno de 
los aspectos centrales, para mí, del 
proceso de alfabetización. De ahí que 
siempre haya insistido en que las 
palabras con las cuales organizar el 
programa de alfabetización debían 
provenir del universo vocabular de los 
grupos populares, expresando su 
verdadero lenguaje, sus anhelos, sus 
inquietudes, sus reivindicaciones, sus 
sueños. Debían venir cargadas de la 
significación de su experiencia 
existencial y no de la experiencia del 
educador. La investigación de lo que 
llamaba universo vocabular nos daba 
así las palabras del Pueblo, grávidas 
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de mundo. Nos llegaban a través de 
la lectura del mundo que hacían los 
grupos populares. Después volvían a 
ellos insertas en lo que llamaba y 
llamo codificaciones, que son 
representaciones de la realidad. 
 
La palabra ladrillo, se insertaría en 
una representación pictórica, la de un 
grupo de albañiles, por ejemplo, 
construyendo una casa. Pero, antes 
de la devolución, en forma escrita, de 
la palabra oral de los grupos 
populares , a ellos, para el proceso de 
su aprehensión y no de su 
memorización mecánica, solíamos 
desafiar a los alfabetizandos con un 
conjunto de situaciones codificadas 
de cuya decodificación o “lectura” 
resultaba la percepción crítica de lo 
que es la cultura, por la comprensión 
de la práctica o del trabajo humano, 
transformador del mundo. En el 
fondo, ese conjunto de 
representaciones de situaciones 
concretas posibilitaba a los grupos 
populares una “lectura” anterior del 
mundo, antes de la lectura de la 
palabra. 
 
Esta “lectura” más crítica de la 
“lectura” anterior menos crítica del 
mundo permitía a los grupos 
populares, a veces en posición 
fatalista frente a las injusticias, una 
comprensión diferente de su 
indigencia. 
 
En este sentido que la lectura crítica 
de la realidad, dándose en un 
proceso de alfabetización o no, y 
asociadas sobre todo a ciertas 
prácticas claramente políticas de 
movilización y de organización, puede 
constituirse en un instrumento para lo 
que Gramsci llamaría acción 
contrahegemónica. 

Concluyendo estas reflexiones en 
torno a la importancia del acto de 
leer, que implica siempre percepción 
crítica, interpretación y “reescritura” 
de lo leído, quisiera decir que, 
después de vacilar un poco, resolví 
adoptar el procedimiento que he 
utilizado en el tratamiento del tema, 
en consonancia con mi forma de ser y 
con lo que puedo hacer. 
 
Finalmente, quiero felicitar a quienes 
idearon y organizaron este congreso. 
Nunca, posiblemente, hemos 
necesitado tanto de encuentros como 
éste, como ahora. 
 
 
12 de noviembre de 1981. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FREIRE, Paulo (1990) 
La importancia de leer y el proceso 
de liberación (13ª Ed)  
México, Siglo XXI.  
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Paco el Chato* 

 

 

 

Paco el Chato vivía en un rancho. 

Al cumplir seis años Paco debía entrar a la escuela. Para eso su 

papá lo llevó a la ciudad, donde vivía su abuelita. 

Al llegar a la escuela, el primer día de clases, la abuelita le dijo: 

- A la salida me esperas en la puerta. 

Paco esperó un rato, después empezó a caminar y se perdió. 

Paco se asustó y empezó a llorar. Un policía le preguntó su 

nombre, su apellido y su dirección. 

Paco no sabía ni su apellido ni su dirección. El policía llevó a 

Paco a la estación de radio para que avisaran que ahí estaba. 

La abuelita de Paco oyó el aviso y fue a buscarlo. 

Paco se alegró y prometió aprender su nombre completo y su 

dirección. 
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UNA NOCHE DE ESPANTO* 

 
 

   Sergio estaba feliz. Él y sus padres se habían mudado, ese día, de un 

departamento a una casa. Aunque se sentía un poco solo porque allí no tenía 

vecinos, estaba muy emocionado porque en la casa había un enorme terreno 

donde jugar. 

   La primera noche que pasaron en la casa, los papás de Sergio tuvieron que 

salir a ver a la abuelita porque se puso un poco enferma. 

- No tengas miedo. Vamos a regresar pronto –le explicaron 

sus papás. 

   Sergio subió a su cuarto y se acostó. Estaba durmiéndose cuando escuchó 

ruidos. Parecía que tocaban la puerta: ¡PUM!  ¡ZAZ!  ¡TRAS! 

   ¡Los ruidos se hicieron más fuertes! 

   Sergio se asomó por la ventana y vio como caía el bote de basura. También 

vio un gato que salía corriendo entre latas de refresco y bolsas de plástico. 

- ¡Gato sinvergüenza! –gritó Sergio aún nervioso. 

   Sergio se tranquilizó, pero al poco rato volvió a escuchar ruido: parecía 

que varias personas hablaban. 

   “¿Serán fantasmas?”, pensó. “¿O tal vez ladrones?”. Sin hacer ruido se 

dirigió al cuarto de sus papás, donde se escuchaban las voces. Se asomó 

temerosamente y. . . ¡El televisor estaba encendido! 

   “¡Vaya sustos! Y aquí no tengo vecinos. En el departamento siempre me 

iba con ellos cuando sentía miedo”, pensó Sergio mientras volvía a meterse 

a la cama. 

   Sergio estaba cubriéndose con las cobijas cuando escuchó otro ruido. 

“Alguien está escondido en mi ropero o ¿ahora si serán fantasmas?”, pensó. 

“Pero los fantasmas no existen”, se dijo Sergio. 

   Entonces se armó de valor y abrió la puerta del ropero. . .¡Paf!  ¡Saltó un 

pequeño ratón! 
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   Sergio respiró aliviado y comenzó a reír. “Claro”, pensó, “en todas las 

casas se oyen ruidos. Pero como es la primera noche que paso aquí, con 

todo me asusto. Los fantasmas no existen y esta casa es maravillosa”. 

   Sergio llamó a sus papás para decirles que estaba bien y que no había 

fantasmas. Luego se fue a dormir muy tranquilo. 
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VACIADO DE LOS SUBTESTS DE VOCABULARIO E INFORMACIÓN 

 

POBLACIÓN ENCUESTADA:  24 ALUMNOS 

 

MEDIA POBLACIONAL:  21 AÑOS 

 
PORCENTAJES:  MUJERES: 91.6%        HOMBRES: 8.3% 

 

BACHILLERATO REALIZADO EN: 

Escuela particular 33% 

Colegio de Bachilleres 255 

Centro de Estudios de bachillerato 8% 

Escuela Nacional Preparatoria 8% 

CBTIS 4% 

CECYTEM  4% 

Centro de Estudios Tecnológicos 4% 

Preparatoria Anexa a la Normal 4% 

CETIS 4% 

Bachillerato Pedagógico 4% 

 

 
SUBTEST DE VOCABULARIO 

N° EDAD P. CRUDO P. ESCALAR 
1 23 9 7 
2 24 9 7 
3 21 15 4 
4 21 15 4 
5 32 22 6 
6 22 32 9 
7 24 32 9 
8 30 22 6 
9 21 11 3 
10 21 20 6 
11 23 21 6 
12 22 29 8 
13 21 28 8 
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14 21 23 7 
15 22 23 7 
16 22 27 8 
17 34 17 4 
18 21 29 8 
19 20 21 6 
20 21 17 5 
21 27 20 5 
22 39 41 9 
23 24 15 4 
24 22 21 6 
  PROMEDIO 6.3 

 

 

SUBTEST DE INFORMACIÓN 

N° EDAD P. CRUDO P. ESCALAR 
1 23 9 7 
2 24 9 7 
3 21 7 6 
4 21 9 7 
5 32 5 5 
6 22 6 5 
7 24 12 9 
8 30 9 7 
9 21 7 6 
10 21 6 5 
11 23 7 6 
12 22 12 9 
13 21 6 5 
14 21 6 5 
15 22 4 4 
16 22 8 6 
17 34 8 5 
18 21 12 9 
19 20 5 5 
20 21 4 4 
21 27 7 6 
22 39 9 6 
23 24 7 6 
24 22 12 9 
  PROMEDIO 6.2 
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