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Al margen de que los nuevos descubrimientos, confirmaciones, etc. puedan 
influir en las posibilidades de aplicación adecuadas de la computadora y 
especialmente puedan tener influencia sobre las concepciones de tales 
aplicaciones, un buen docente debiera estar al tanto de los avances en la 
didáctica de su disciplina y áreas conexas, a fin de servirse de ellos y mejorar 
su actividad. Acá sólo mencionaremos algunas áreas o líneas de investigación 
que se consideran relevantes en lo que a la integración de la computadora se 
refiere, pero este trabajo no constituye de ningún modo un examen del estado 
del arte de la investigación en lectoescritura, de la que ningún docente, como 
dijéramos, debiera permanecer ajeno. 
 

Una de las primeras líneas de investigación que debiera mencionarse 
es la que se refiere a la investigación sobre las características de las diversas 
orientaciones teóricas en el área de la lectoescritura, especialmente en lo que 
se refiere a la aplicación práctica de tales marcos teóricos. Estas orientaciones 
pueden responder a marcos teóricos más generales o no (p.e. Piagetiano, LEA, 
etc.) y su consistencia con dichas teorías generales o con hechos 
psicolingüísticos conocidos es cuestión de la investigación psicolingüística 
fundamentalmente teórica. Pero aquí nos preocupan problemas más prácticos: 
dando por sentado que existen distintos enfoques teóricos en lectoescritura, 
cómo se manifiestan éstos en la orientación teórica del docente, en la 
intervención pedagógica en clase, en los logros de los alumnos y en programas 
completos a nivel clase, escuela, etc. Si bien la investigación en los “estilos de 
enseñanza”, con un interés fundamentalmente evaluativo, tiene una larga 
historia en educación, aún hoy estamos en condiciones deficitarias para 
responder estas preguntas. Los problemas metodológicos son considerables 
(Baumgart, 1977). Parecen existir orientaciones teóricas distintas en los 
docentes, y éstas influir distintos aspectos de su actividad, desde sus criterios 
hasta la elección de materiales. Se están desarrollando instrumentos para 
“medir” tales orientaciones teóricas en el docente (Deford, 1985). Se está 
estudiando la relación de dichas orientaciones con sus manifestaciones en la 
clase (condiciones de aprendizaje), su relación con habilidades cognitivas y el 
logro de destrezas específicas en lectoescritura (Evans, Carr, 1985). También 
se están examinando las características de los programas efectivos de lectura 
a nivel escolar con conclusiones interesantes respecto a las diversas 
orientaciones teóricas y respecto a previos supuestos aparentemente 
insostenibles (Hoffman, Rutherford, 1984). Todas estas cuestiones no son 
ajenas al uso de la computadora. La conveniencia o no de su uso, la modalidad 
de uso, etc. no son cuestiones ateóricas y sólo en la medida en que 
esclarezcamos estas últimas podremos tomar decisiones pedagógicas 
acertadas. 
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El énfasis en la enseñanza individualizada no significa enseñanza de 

cada individuo aislado. Intentando superar los problemas de la enseñanza 
tradicional a una clase más o menos numerosa, se han sugerido diversas 
técnicas de enseñanza por grupos. Se han propuesto diversos modos de 
agrupamiento, usualmente relacionados con el nivel de los alumnos y la 
obtención de grupos homogéneos. Sólo recientemente se han examinado los 
supuestos y especialmente la efectividad de tales métodos de agrupamiento. 
Hiebert (1983) obtiene conclusiones negativas respecto a los agrupamientos 
según capacidad, tanto por su efectividad, cuanto por la influencia de dichos 
agrupamientos sobre el desarrollo afectivo y social de los niños, por las 
actividades realizadas e incluso por las propias actitudes e intervenciones 
(sesgadas) del docente. Anderson, Mason, Shirey (1984) estudian unos 30 
factores y sus interacciones (de a pares), intentando responder las siguientes 
preguntas: 

 
“1- ¿Qué es más efectivo en una lección de lectura de tercer grado, en grupos 
pequeños, el énfasis sobre el significado de la oración o un énfasis en la 
lectura oral precisa y fluida? 
2 - ¿El agrupamiento homogéneo contribuye a la efectividad de las lecciones 
de lectura? 
3 - ¿En una lección de lectura a un grupo pequeño, quién obtiene mayor 
provecho de la lección, el niño que toma un turno activo o los niños que la 
siguen? 
4 - ¿Qué es más importante, la lecturabilidad o la atracción del material? 
5 - ¿Los métodos de enseñanza, métodos de agrupamiento y materiales más 
exitosos dependen de la destreza de lectura o de otras características 
personales de los niños?” (Anderson et al., 1984, p. 10).  
 

Tanto las conclusiones obtenidas, como las cuestiones metodológicas 
implicadas son demasiado complicadas para tratarlas en este momento. Sin 
embargo, sus resultados debieran ser considerados e incluso sería deseable 
mayor profundización y exploración. 

 
Unsworth (1984) propone metodologías flexibles de agrupamiento 

basadas en principios relacionados con la composición de los grupos, el 
manejo de la clase y la naturaleza de las tareas. 

 
Estos trabajos y otros deben ser considerados al momento de 

determinar estrategias de asignación de grupos y/o individuos a 
computadoras. Incluso, ello forma parte de un tema más general, el del 
manejo del docente de la hora de clase. Si bien la mayoría de los estudios que 
mencionamos más arriba y los que aún mencionaremos inciden directa o 
indirectamente sobre el manejo de la clase, el tema de la dinámica de la clase 
de lectoescritura no ha sido encarado en investigaciones del tema más que 
tangencialmente. Tampoco existen suficientes estudios del tema en el área de 
aplicaciones de la computadora en educación. 

 
Un área que ha recibido considerable atención en los últimos 10 a 15 

años es la del conocimiento estratégico en lectoescritura. Como 
mencionáramos cuando hablamos de los modelos psicolingüísticos en 



lectoescritura, ésta es una actividad  compleja compuesta por numerosos 
componentes y subtareas. Pero la característica fundamental del 
procesamiento experto en lectoescritura es su integración, su flexibilidad y 
adaptabilidad. Es decir, las destrezas y habilidades rudimentarias o 
elementales deben integrarse en estrategias, en “paquetes” integrados de 
recursos, asociables a metas y circunstancias particulares. Este es el nivel 
típico, consciente (o susceptible de hacerse consciente) y significativo para  los 
sujetos. Ser un lectoescritor eficiente es contar con dichas estrategias, saber 
cuándo utilizarlas y disponer de los mecanismos de control necesarios. 

 
Diversos trabajos de investigación intentan establecer las diferentes 

estrategias empleadas durante la lectoescritura en los distintos niveles de 
procesamiento (desde identificación de letras hasta síntesis y comprensión 
textual), en relación con sujetos eficientes o con dificultades (Burke, 1977; 
Santa, 1976-1977; Rumelhart, 1976; Nicholson, 1984; Winograd, 1984, etc.). 

 
El estudio de estas estrategias está asociado íntimamente al problema 

de su control. Un sujeto no sólo debe poseer determinadas estrategias, sino 
también usarlas cuando son pertinentes, evaluar sus resultados, modificarlas o 
usar otras si existen problemas, etc. Lo que hace a una conducta estratégica 
interesante no es la estrategia en sí sino la posibilidad de actuar flexible y 
adaptativamente ante situaciones dispares. Ello requiere lo que se ha llamado 
habilidades o componente metacognitivo, esto es, el conocimiento de sí mismo 
como agente cognitivo y el control de sus propias conductas y estrategias. 

 
Los estudios “metacognitivos” han surgido en áreas de la psicología 

pero fueron rápidamente llevadas a la problemática de la lectoescritura. 
Existen dos vertientes fundamentales. La primera más vieja y basada 
fundamentalmente en análisis estadísticos (análisis factorial y otros) intenta 
definir o relacionar “estilos cognitivos” con características de procesamiento 
cognitivo. Por estilo cognitivo (término acuñado por Allport en 1937) se 
entiende las modalidades típicas o habituales de una persona para resolver 
problemas, pensar, percibir, etc. Las conclusiones de esta línea de 
investigación podrían ser algo más generales y complementarias de la segunda 
tendencia que mencionaremos después. P.e. “...este estudio sugiere que los 
procesos cognitivos subyacentes a la comprensión pueden estar relacionados 
con el estilo... Este descubrimiento, en conjunción con investigaciones 
recientes que sugieren que los lectores más eficientes son más capaces de 
monitorizar y controlar sus procesos cognitivos... plantea la posibilidad de que 
las capacidades de monitorización puedan ellas mismas estar mediadas por el 
estilo. Tal descubrimiento indicaría que las recomendaciones de enseñar a los 
niños habilidades de monitorización de la comprensión... deben ser 
implementadas juiciosamente, ya que niños con diferentes estilos pueden ser 
diferencialmente capaces de dedicarse al proceso analítico de la monitorización 
misma. De hecho, el estudiante dependiente del campo, impulsivo...,i.e., el 
estudiante que aparentemente más necesita desarrollar habilidades de 
monitorización, puede ser el menos capaz de emplearlas, debido a su 
disposición estilística.” (Pitts, Thompson, 198: 433). 

 
La segunda vertiente de estudios metacognitivos se relaciona con 

estudios de las distintas etapas y procesos de monitorización y control durante 



la ejecución de una tarea dada, en este caso, la lectoescritura. Estos incluyen 
diversas cuestiones: 

 
- Conocimiento de las estrategias, pero fundamentalmente conciencia de su 
existencia y de su relación con metas particulares. 
 
- Conocimiento de los problemas, dificultades y errores que deben permitir a 
sus procesos de evaluación diagnosticar la situación para decidir o no cambios 
de estrategia. Esta es la etapa evaluativa de la monitorización. 
 
- La implementación efectiva de estrategias, recursos, nuevos diagnósticos, 
etc., que permitan lograr un procesamiento satisfactorio en base a los 
resultados de la evaluación. Esta es la etapa regulativa de la monitorización. 
 

Diversas investigaciones han intentado determinar la existencia y 
característica de estos procesos y su relación con las conductas en 
lectoescritura (Radebaugh, 1985; Grunderbeeck, Fleury, Laplante, 1986; 
Baker, 1985; August, Flavell, Clift, 1984, etc.). Otros trabajos se preocupan 
por la posibilidad de enseñar conductas estratégicas y monitorización (p.e. 
Cohen, 1983; Babbs, Moe, 1983; Hahn, 1985; Baumann, 1984, etc.). 

 
La computadora ofrece un medio ideal para el estudio y ejercicio de 

conductas estratégicas por las razones que venimos mencionando a lo largo de 
todo el trabajo. 

 
Constantemente nuevas investigaciones analizan, determinan, 

confirman, etc., características de los diversos componentes y procesos 
intervinientes en la lectoescritura. Dichos trabajos deben ser tenidos en cuenta 
porque sugieren nuevas aplicaciones de la computadora o modificaciones de 
las actualmente existentes. Entre las áreas que más probablemente puedan 
tener influencia sobre la utilización de la computadora se encuentran las 
siguientes: 

 
- La transición del reconocimiento global de palabras a su análisis fonético, 
características, factores facilitantes, etc. (Ehri, Wilce, 1985). 
 
- La conceptualización del sistema escritural como sistema de representación: 
características, etapas, factores facilitadores, errores y obstáculos típicos 
(Dyson, 1984; Ferreiro, Teberosky, 1982; Ferreiro, 1985). 
 
- Conocimiento de las letras, sus nombres, sus valores fonéticos, conocimiento 
de grupos de orden superior (grupos consonánticos, silabización, etc.), reglas 
de redundancia fonética, etc.: características de su aprendizaje, relación de su 
conocimiento con características como fluidez, comprensión, vocabulario, etc. 
(Canney, Schreiner, 1976-77). 
 
- Lectura repetida y su relación con la fluidez, adquisición de palabras, 
velocidad de lectura, precisión del reconocimiento de las palabras, pausas 
frasales, comprensión, etc. (Herman, 1985; Rashotte, Torgersen, 1985; Otto, 
1985). 
 



- Recodificación fonológica, dificultad de la tarea y relación con la comprensión 
(Swanson, 1984). 
 
- Desarrollo de vocabulario. Si bien la controversia de aprendizaje de palabras 
aisladas o en contexto no ha sido resuelta, se ha progresado en los factores 
que intervienen en ambos tipos de aprendizajes: tipos de tareas (retención,  
reconocimiento, comprensión, etc.), tipos de palabras (más frecuentes en la 
lengua, utilizadas en los manuales de lectura, con características figurales o 
fonéticas particulares, etc.), tipos de contextos (visuales vs. verbales, orales 
vs. escritos, etc.), modalidad de adquisición (prácticamente definitiva al primer 
intento versus gradual y progresivamente confirmatoria y completada, etc.), 
efectividad de ambos modos, etc. (Nemko, 1984, Rash, Johnson, Gleadow, 
1984, Juel, Roper/Schneider, 1985; Nagy, Herman, Anderson, 1985). 
 
- El conocimiento de fondo y su relación con el recuerdo, la comprensión, la 
velocidad de lectura, etc. de un texto (Langer, 1984; Birkmire, 1985, etc.). 
 
- Relación entre la utilización de imágenes y la comprensión y recuerdo de 
historias (Sadoski, 1985). 
 
- Tipos y niveles de profundidad de las inferencias, fuentes de conocimiento en 
relación con la habilidad de decodificación, tipos de texto y su comprensión 
(Langer, 1985; Allen, 1985). 
 
- Interés, relevancia, capacidad motivacional de un texto y comprensión en 
relación con factores como la diversidad cultural, características evolutivas, y 
contenidos específicos (planes, conflictos, etc.) (Newman, Bruce, 1984; Bruce, 
1983; Steinberg, Bruce, 1981; Mendoza, 1985). 
 
- Características de los textos (lecturabilidad conceptual, macroestructura, 
presencia de organizadores, modalidades de ingreso y egreso, etc.) en relación 
con su comprensión (Slater, Graves, Piché, 1985; McConaughy, 1985; Rubin, 
1981). 
 

Además de las investigaciones que contribuyen a determinar las 
características de los procesos de lectoescritura y de su aprendizaje, deben 
tenerse en cuenta las diversas investigaciones y propuestas en la didáctica de 
la lectoescritura: enfoques generales en el marco piagetiano (Ferreiro, 1985), 
en el enfoque de la experiencia lingüística (LEA) (Stauffer, 1980; Nessel, 
Jones, 1981) u otros; propuestas específicas de estrategias didácticas para 
cuestiones particulares: vocabulario (Casales, 1985; Sorensen, 1985; 
Duffelmeyer, 1985; Fuqua, 1985; Cunningham, 1980; Atkinson, Longman, 
1985; Holbrook, 1985), redacción (Friedman, 1985; Gambrell, 1985), 
comprensión (Graves, Prenn, Cooke, 1985; Applebee, 1980; Jones, Nessel, 
1985; Whimbey, 1985, Rubin, Gentner, 1981; Nolte, Singer, 1985; Rubin, 
1980), resumen (Mare, Borchardt, 1984), evaluación (Smith, Jackson, 1985; 
Wood, 1985), etc. 

 
Si bien todo lo mencionado constituye parte de la “puesta al día” del 

docente en lectoescritura, y es de esperar que sus resultados sean incluidos en 
el diseño y desarrollo de herramientas didácticas en computadora, no es 



deseable que sea el mismo docente el que realice la incorporación de tales 
cuestiones en el desarrollo de sus propios programas y sistemas. Si bien 
frecuentemente se propone al docente la construcción de sus propios 
programas (p.e. Mason, 1985), éstos nunca tendrán la complejidad, 
sofisticación, potencia y recursos que los diseñados por equipos de 
profesionales dedicados al tema de diseño y desarrollo de sistemas educativos 
en computadora, avalados o sostenidos por empresas, universidades u otro 
tipo de institución. Por ello, más que un buen diseñador de software educativo, 
el docente debiera ser un buen y exigente usuario de tales materiales. Esto 
significa usar en todas sus capacidades y de un modo adecuado un 
determinado programa o sistema. Pero más importante, significa estar 
condiciones de evaluar dichos programas o sistemas, a fin de decidir las 
bondades, méritos, desventajas, características, etc. de cada material y decidir 
su utilización o no según sus propios objetivos y contexto. En momentos en 
que el software educativo tiende a proliferar y su calidad es sumamente 
heterogénea, este rol del docente como evaluador es crucial. Por otro lado, no 
es diferente de su responsabilidad respecto a cualquier otro material instruc-
cional más tradicional. 
 
La evaluación del software educativo 
 
Antes de entrar en el tema de la evaluación de software educativo específico, 
debe recalcarse la importancia de los factores externos al software en sí, tanto 
o más importantes que las características internas de éste. Dónde se va a 
utilizar dicho software, quiénes, en qué contexto escolar, con qué organización 
curricular, con qué computadoras, en qué tipos de laboratorios, etc. son 
cuestiones importantes. Cualquier material por bueno que sea puede fracasar 
en la obtención de sus objetivos si no encuentra un entorno favorable. Si bien 
el docente en lectoescritura puede llegar a no poder modificar un contexto 
desfavorable, debe tenerlo en cuenta al momento de evaluar y/o decidir la 
utilización de software educativo específico. Algunos lineamientos respecto a 
contextos favorables pueden hallarse en Laiblum (1981) e lrurzun, Eines, 
Villamil (s/f). En el Apéndice II pueden verse las Guías para Educadores acerca 
del uso de las computadoras en las escuelas, del Comité de Tecnología 
Computacional y Lectura de la IRA. 
 

En los países de habla inglesa existen algunos organismos que realizan 
distribución y evolución del software. Algunos de ellos publican revistas en las 
que se listan los nuevos productos y sus evaluaciones. Ya se ha dicho que aún 
no existe nada de esto en español, aunque se están haciendo algunos intentos 
para conseguirlos. 

 
Algunas de las organizaciones mencionadas distribuyen guías de 

evaluación de software. Si bien no hay un acuerdo general respecto a los 
principios de evaluación del software educativo, pueden listarse algunos de los 
principios y características más importantes que el docente debe tener en 
cuenta: 



 
a) Respecto al entorno del software: 

 
1) ¿Necesita el material alguna introducción previa 

I) respecto al contenido 
II) respecto al software específico por parte del docente? 

 
2) ¿Necesita material suplementario (hojas, cartillas, mapas, libros, folletos, 

etc.)? Es aconsejable la no utilización simultánea de otros materiales para 
evitar la dispersión de la atención del alumno. Dichos materiales pueden ser 
provechosos antes o después de la interacción con la computadora. 
 

3) ¿Es necesaria la presencia del docente u otra persona durante la 
interacción para solucionar problemas de la computadora o el software? 
 
b) Respecto al medio: 
 

1) ¿Es fácil acceder al sistema? En algunos sistemas puede ser muy difícil 
entrar. 

2) ¿Es fácil salir involuntariamente del mismo? El usuario puede encontrarse 
constantemente saliendo del sistema y teniendo que volver a entrar, lo que es 
sumamente distractor. 

3) ¿Es difícil salir voluntariamente del mismo (excepto apagando la 
computadora)? 

4) ¿Existe un nivel adecuado de interacción? (tiempo promedio apropiado de 
las interacciones, de 15 a 30 segundos) 

5) ¿El material sólo consiste en texto? (algunos malos materiales son sólo 
libros de texto en computadora). 

6) ¿Se utilizan gráficos, animación, sonido, juegos, etc.? ¿Su utilización es 
adecuada? 

7) ¿Cómo se integran las distintas unidades, menúes, alternativas, 
diskettes, etc.? 
  
c) Diseño de pantallas: 
 

1) ¿El texto, gráficos, etc. están dispuestos adecuadamente? 
2) ¿La cantidad de texto es razonable? 
3) ¿La utilización de colores, recuadros, contrastes, etc. es adecuada? 
4) ¿Cómo se pasa de una pantalla a otra? 
5) ¿Se regula la velocidad de presentación de la pantalla? ¿Si no, es la 

velocidad de presentación adecuada? 
 
d) Contenido: 
 

1) ¿El contenido responde a los objetivos publicitados por el material? 
2) ¿Los objetivos reales satisfacen las necesidades del docente, o 

concuerdan con las capacidades, conocimientos, etc. de los alumnos? 
3) ¿El contenido está ordenado lógicamente? 
4) ¿Existe un nivel adecuado de redundancia? ¿Hay texto superfluo? 

 



e) Interacción: 
 

1) ¿Cómo interactúa el usuario con el sistema? (Preguntas, respuestas, 
pulsar teclas, realizar gráficos, etc.). 

2) ¿Quién controla la interacción? 
3) ¿Qué flexibilidad posee el sistema en la interacción? (Algunos sistemas 

sólo entienden una letra u opción particular y sólo si está en mayúscula o 
minúscula, no entienden sinónimos, abreviaturas, etc.). 

4) ¿Se evalúa la actuación del alumno? ¿Cuándo y cómo? ¿Se conservan las  
evaluaciones y resultados de interacciones anteriores? 

5) ¿Existen varias modalidades de interacción? (Estudio, repaso, 
profundización, evaluación, etc.). 

6) ¿Existen varios “caminos” de aprendizaje o sólo uno? 
7) ¿La interacción es individual y/o grupal? 

 
f) Personalidad: 
 

1) ¿El programa es amistoso, hosco, impersonal, infantil, etc.? 
2) ¿Qué actitud muestra ante las respuestas del alumno o los resultados de 

su interacción? 
 
g) Hardware: 
 

1) ¿El programa posee versiones para las microcomputadoras más usadas o 
no? 

2) ¿Requiere algún tipo de periférico especial? (joystick, lápiz óptico, 
video-cassette, pantallas, etc.). 
 
h) Factores humanos: 
 
1) ¿Hay que teclear demasiado o atender demasiado al teclado? 
2) ¿Hay que intercambiar frecuentemente diskettes o esperar mucho tiempo la 
carga desde cassettes? 
3) ¿El sistema está organizado simple y claramente de modo de poder 
moverse entre las alternativas, menúes, etc. de modo cómodo? 
4) ¿Tiene ayudas el sistema? ¿Son éstas adecuadas, engorrosas, triviales o 
inútiles? 
 

Algunas indicaciones respecto a las características del software, 
evaluación, etc., pueden encontrarse en Crovello, 1984a y b; Mackey, 
Slesnick, 1982; Bork, 1986, entre otros. Pueden hallarse evaluaciones de 
software en lectoescritura para la lengua inglesa en las columnas llamadas 
“Computer Software” coordinadas por J.M.T. Chan en el Journal of Reading y 
en el The Reading Teacher. 

 
Conclusiones 
 
Las computadoras han tenido y tendrán una considerable influencia en 
diversos aspectos de nuestra sociedad. Uno de ellos es el de la Educación. Un 
país como Estados Unidos cuenta con un millón y medio de 
microcomputadoras en el sistema escolar primario y secundario. En poco 



tiempo la tasa de educandos/computadora será de 14/1. En los países de 
habla hispana esta tasa es considerablemente mayor, pero también tiende a 
achicarse. 
 

Mundialmente, las aplicaciones de las computadoras en la Educación 
aún no han alcanzado un estado satisfactorio. Ello se debe a diversas razones: 
la considerable novedad del tema y la necesidad de numerosos trabajos de 
investigación y desarrollo, una formación insuficiente de los docentes en la 
utilización de este instrumento, una disponibilidad todavía no adecuada, 
aunque creciente, de horas de interacción con la microcomputadora por parte 
de los educandos, etc. 

 
El área que aquí nos ocupa, la lectoescritura, no es ajena a este estado 

de cosas. Sin embargo, debe destacarse que la computadora está teniendo un 
impacto creciente en nuestra concepción del lenguaje: la poesía como 
algoritmo, la literatura como manipulación lúdica, la volatidad, 
transformabilidad, correctibilidad, etc. de la palabra escrita son solo algunos de 
sus aspectos. 

 
Como resultado de una Encuesta Nacional realizada en 1985, en 

escuelas primarias y secundarias, públicas y privadas, en los Estados Unidos, 
se determinó  que el 40% del tiempo de utilización de la computadora en la 
escuela primaria se destina al área de lectoescritura. Algo similar ocurre con 
las clases de bajo nivel de habilidad en la escuela media. Esto muestra que la 
lectoescritura es una de las áreas en las que la computadora tiene mayor 
influencia. 

 
En los países de habla hispana, la utilización de la computadora en 

lectoescritura sólo se encuentra en sus inicios. Su desarrollo requiere de la 
disponibilidad de un número suficiente de microcomputadoras en las escuelas, 
de la existencia de software educativo adecuado y, de modo importante, de 
una formación apropiada de los docentes en la utilización de este nuevo medio 
instruccional. Dentro de este último aspecto, es necesario que el docente 
conozca los diversos aspectos, posibilidades, enfoques y cuestiones que 
relacionan a la microcomputadora con la lectoescritura. Ello ha sido el tema del 
presente trabajo. 
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