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Introducción

El propósito de este artículo es analizar una experiencia de enseñanza de
estrategias de lectura desarrollada en el marco de una clase de matemá-
ticas. La actividad planteada implicaba recurrir a la lectura de un texto a
fin de obtener información que permitiese la resolución de problemas de
cálculo numérico similares a los que se enfrentan en el contexto extraes-
colar.1 En este artículo se analizará únicamente la situación de lectura allí
desarrollada y para ello, en primer lugar, se expondrán algunas conside-
raciones acerca de la responsabilidad curricular por la enseñanza de las
prácticas lectoras y acerca de la concepción de lectura y de su enseñan-
za. En segundo lugar, se procederá al análisis de las relaciones entre in-
tervenciones didácticas y comportamientos lectores activados en el trans-
curso de esta experiencia didáctica.
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La lectura y su enseñanza
en el contexto escolar

La “falta de comprensión lectora” de los alum-
nos parece constituir, en algunos contextos, una
preocupación inespecífica y un lugar común an-
tes que un problema didáctico que puede solu-
cionarse, en lo que respecta a la escuela, con un
mejor trabajo dentro de las aulas. Es habitual
escuchar que los alumnos “no tienen compren-
sión lectora” y que “no interpretan consignas”,
como si la comprensión lectora fuera cuestión
de todo o nada, algo que se tiene o no se tiene;
como si las consignas fueran los únicos textos
cuya lectura preocupa; como si los otros textos
no presentasen frecuentemente fuertes obstácu-
los para cualquier lector inteligente (Marín y
Hall, 2003); como si los alumnos fuesen los
únicos que no frecuentan textos y que presentan
problemas en la comprensión de textos adecua-
dos a su edad y a la formación cultural que se
espera de ellos. 

Este “problema de la comprensión lectora”
suele concebirse habitualmente como una res-
ponsabilidad de otros: de la maestra de Lengua,
de los docentes de los niveles educativos prece-
dentes, de la familia que no tiene libros en su ca-
sa, de la televisión que “roba” horas de lectura a
los niños, de los niños y jóvenes que no tienen
intereses ni hábitos lectores, etc. Aun cuando to-
do ello resultara cierto, es preciso reconocer que
solo constituye el contexto de nuestro accionar,
ya que la responsabilidad por este problema y
por su solución sigue siendo de todos aquellos
que, dentro de la organización escolar, incidi-
mos sobre la enseñanza y el aprendizaje de la
lectura, lo que incluye desde las autoridades mi-
nisteriales hasta el docente de cada aula.

Forman parte del problema las autoridades
educativas cuando pretenden evaluar la com-
prensión lectora a partir de problemas no signi-
ficativos y con situaciones de lectura descon-
textualizadas.2 Forman parte del problema las
escuelas cuando desarrollan prácticas de lectura
ajenas a contextos comunicativos; cuando se
utiliza el manual como único material escrito;
cuando se enfatiza la lectura en voz alta porque
permite el control didáctico de los maestros
(Lerner, 2001), pero no el control de la com-
prensión por parte del lector; cuando se lee en
tiempos didácticos que “sobran” al final de la

jornada escolar; cuando leer un libro por placer
se vuelve una obligación en el fin de semana,
etc. Forman parte del problema aquellas institu-
ciones de formación docente que no consiguen
que sus alumnos y los docentes en servicio pro-
gresen en sus conocimientos para enseñar a leer
y puedan desarrollar actividades acordes con el
conocimiento profesional disponible.

Para enfrentar un problema tan serio es pre-
ciso promover el trabajo continuo y sostenido
basado en una sólida formación profesional que
les permita a los docentes apropiarse de prácti-
cas –avaladas por múltiples experiencias sufi-
cientemente documentadas– que necesitan ser
desarrolladas en las escuelas; de lo contrario,
corremos el riesgo de seguir perdiendo la opor-
tunidad de formar lectores competentes. Apro-
piarse del conocimiento actualmente disponible
supone asumir concepciones y desarrollar expe-
riencias que resulten coherentes con los avances
que presentan las disciplinas vinculadas a la en-
señanza y el aprendizaje de la lectura.

Ahora bien, ¿qué se entiende desde estas
disciplinas por lectura, qué contenidos habría
que enseñar, con qué estrategias didácticas?
Goodman (1996) concibe la lectura como un
proceso psicolingüístico y social que pone en
relación lector y texto, pensamiento y lenguaje,
en un contexto determinado. En esta relación
tanto el texto como el lector resultan modifica-
dos por el proceso de interpretación (Dubois,
1991), ya que el lector construye un texto, una
representación del texto impreso, a través de
transacciones con este y a partir de lo cual sus
propios esquemas cognitivos son transformados
al construir el significado (Goodman, 1996).
Las acciones que se emprenden en el acto de
comprensión están orientadas por los propósi-
tos que el lector persigue, que varían según las
necesidades internas y demandas externas que
tiene y que contribuyen a dar sentido a la lectu-
ra. Ejemplo de tales propósitos son: leer para
obtener información precisa, leer para seguir
instrucciones, leer para obtener información de
carácter general, leer para aprender, leer para
revisar un escrito propio, leer para comunicar
un texto a un auditorio, leer por placer (Solé,
1992). 

Algunas de las acciones mentales que el lec-
tor tiene que desplegar frente al texto para pro-
curar su comprensión constituyen estrategias de
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lectura, contenidos procedimentales que juegan
un papel central en la enseñanza de la lectura,
aunque no son los únicos contenidos a enseñar.
Se trata de procesos mentales que el lector po-
ne en juego para que interactúen sus conoci-
mientos previos y los datos que el texto le p r o-
porciona (Marín, 2001). Los comportamientos
lectores resultan estratégicos en la medida que
su uso reflexivo permite ajustarlos a los reque-
rimientos de la situación y al propósito de lec-
tura. Esto implica asumir una actitud de re-
gulación de la actividad de comprensión que
incluye 

“seleccionar, evaluar, persistir o abandonar de-
terminadas acciones para llegar a conseguir la
meta que nos proponemos”. (Solé, 1992: 69)

Por su parte, el texto presenta una serie de
elementos lingüístico-gramaticales, textuales y
paratextuales que posibilitarán u obstaculizarán
la comprensión, según los conocimientos que
de ellos disponga el lector. De esta forma, a par-
tir de la interacción entre texto y conocimientos
previos, el lector regula su participación cogni-
tiva siguiendo aquellas estrategias que le permi-
tan comprender la información. Saber elegir las
estrategias adecuadas para “entrar” al texto es
una competencia que supone conocer un reper-
torio de posibles comportamientos lectores y
seleccionarlos de acuerdo con la situación de
lectura planteada. El desarrollo de esta compe-
tencia implica la utilización de estos comporta-
mientos orientados por metas precisas, así co-
mo su evaluación y revisión en función del lo-
gro de esas metas. En tal sentido, la escuela de-
be promover el desarrollo de comportamientos
que permitan la comprensión del texto escrito,
ofrecer las condiciones para que el alumno revi-
se las estrategias que emplea y enseñarle otras
que desconoce.

La enseñanza de los comportamientos es-
tratégicos para leer requiere concebir situacio-
nes de lectura con propósitos comunicativos
reales, que permitan la puesta en marcha de ac-
ciones intencionales, así como su control, regu-
lación y evaluación en función del logro de las
metas de comprensión planteadas. A través del
desempeño en esas situaciones sistemáticamen-
te presentadas, con intención y continuidad di-
dáctica, es que un lector puede aprender a reali-
zar acciones que resultan estratégicas en tanto
las modifica y adecua de acuerdo con sus nece-
sidades de comprensión, en el marco de cada

contexto de lectura (Galvalisi, Novo y Rosales,
2004).

Si consideramos que buena parte de los co-
nocimientos escolares se transmiten a partir de
tareas que involucran textos, es preciso con-
cluir que la responsabilidad por la formación de
esos comportamientos lectores corresponde a
todas las áreas y disciplinas curriculares. En las
tareas que involucran textos los alumnos tienen
que llegar a comprender y llegar a aprender lo
que esos escritos transmiten y ello requiere el
desarrollo de ciertos comportamientos lectores
que permitan arribar a ambas metas. Retomando
las palabras de Vélez de Olmos (2000), podría-
mos decir que aprender a partir de la lectura im-
plica aprender d e la lectura y aprender s o b re l a
lectura. 

Para poder desarrollar la enseñanza de la
lectura se cuenta con varias estrategias didácti-
cas. Aquí nos limitaremos a reseñar algunas de
las características que asumen las tareas de lec -
tura compartida entre docente y alumnos, ya
que fue este concepto el que orientó el diseño
de la experiencia que aquí se analiza. Para Solé
(1992) este tipo de tareas engloba situaciones
de lectura conjunta, dirigidas a compartir el co-
nocimiento y en las que el docente cede progre-
sivamente el control de las acciones y permite
la autonomía creciente del alumno para el ma-
nejo de ciertas estrategias. Durante estas situa-
ciones, docente y alumnos asumen alternativa-
mente la responsabilidad por la organización de
la tarea y por la implicación de los demás par-
ticipantes. 

Solé (1992) propone desarrollar un conjun-
to de estrategias en las situaciones de lectura
compartida: a) formular predicciones sobre el
texto o segmento del texto a leer; b) plantearse
preguntas sobre lo leído; c) aclarar posibles du-
das acerca del texto o clarificar fragmentos leí-
dos; d) resumir, recapitular o sistematizar las
ideas del texto que se va leyendo. Estas estrate-
gias reformulan y amplían las que proponen
Palincsar y Brown (en Solé, 1992) en el enfo-
que conocido como enseñanza re c í p ro c a. La
elección de estas estrategias obedece a que per-
miten, por un lado, responder a las demandas
cognitivas del proceso de lectura y, por otro,
estructurar el diálogo en clase (Rinaudo, 1999).
En la enseñanza recíproca, el diálogo es un me-
dio para que el docente sostenga la participación
de los alumnos y adecue sus intervenciones al
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grado de dificultad de la tarea y a los conoci-
mientos de aquellos (Brown y Palincsar, en Ri-
naudo, 1999). Se trata de un diálogo que se
mantiene alrededor de las ideas del texto más
que en torno del significado de palabras puntua-
les (Palincsar, en Rinaudo, 1999), y ello debido
a que el significado del texto no es igual a la su-
matoria de los significados de sus términos. 

En los momentos iniciales de las clases org a-
nizadas según el enfoque de enseñanza recípro-
ca, es el docente quien asume ante sus alumnos
el empleo de las estrategias antes mencionadas
leyendo el texto por párrafos; a continuación so-
licita, a distintos alumnos sucesivamente, que se
haga uso de estas estrategias con los restantes pa-
sajes del texto; finalmente y de manera progresi-
va el docente cede la conducción de la situación
a sus alumnos a fin de que las intervenciones se
desarrollen en cualquier orden y por parte de
cualquier participante (Solé, 1992). 

En tanto la activación de una u otra estrate-
gia de lectura está en función de las necesidades
de comprensión originadas por la interacción
entre docente, alumnos y texto, en el marco de
una tarea que persigue propósitos didácticos
particulares, consideramos que el orden en que
se desarrollan las intervenciones y los roles que
asumen los participantes puede ser variable des-
de el principio de la situación de lectura y res-
ponder a las demandas que acontecen en su
transcurso. Atendiendo a la interacción dialógi-
ca que podría producirse en clase, es posible en-
tonces reformular las intervenciones antes rese-
ñadas de esta manera: a) resumir, recapitular o
sistematizar lo leído (párrafo u otros segmentos
del texto) o solicitar que se realicen esas accio-
nes; b) realizar o solicitar aclaraciones sobre el
significado del segmento del texto considerado;
c) formular preguntas y responderlas; d) reali-
zar o solicitar la formulación de predicciones,
inferencias o anticipaciones y la búsqueda de su
validación. 

Análisis de una situación de
enseñanza de estrategias de lectura

Como ha sido dicho, la situación de lectura que
aquí se analiza se insertó en el contexto de una
clase de matemáticas en la que se requería la ob-
tención y comprensión de la información de un
texto para resolver situaciones problemáticas.

Estos problemas habían sido diseñados con la
intención de que se aproximaran a contextos so-
ciales reales, tal como se propone para algunas
actividades de enseñanza desde la Didáctica de
las Matemáticas. Cabe señalar que son numero-
sas las situaciones sociales a partir de los cuales
los lectores obtienen información que suelen
utilizar en cálculos aritméticos, por citar solo
algunas: consulta de horarios de transportes y
su relación con recorridos, distancias y desti-
nos; identificación y relación entre los datos de
un envase de alimentos (vencimiento, precio,
peso, calorías, etc.). En esta ocasión, el propó -
sito de lectura consistía en leer para saber cuá-
les eran las ofertas de un folleto publicitario que
una tienda de ropas había distribuido en la loca-
lidad. El texto fue seleccionado en función de
los siguientes criterios: a) ser un texto real, de
reconocida circulación social, que pudiera ser
incluido en una situación real de comunicación
para desarrollar en el aula; b) ser un texto que
contuviera números (que en este caso represen-
taban cantidades en precios, stock, días) y que
permitiera la realización de cálculos numéricos
cotidianos por aproximación. 

Los c o n t e n i d o s de enseñanza de la clase
eran: a) estrategias de lectura (contextualización,
activación de conocimientos previos, formula-
ción y validación de hipótesis, uso de marcas
textuales y paratextuales para la interpretación);
b) uso del cálculo aproximado para resolver si-
tuaciones problemáticas. La docente se había
propuesto que sus alumnos lograran localizar y
comprender información del folleto publicitario
a fin de utilizarla en la resolución de los proble-
mas matemáticos que se presentarían. 

La situación de lectura diseñada podría asi-
milarse a lo que Lerner (2001) denomina activi -
dad ocasional, para diferenciarla de otras mo-
dalidades de organización de la enseñanza de la
lectura. Las actividades ocasionales son aque-
llas que, sin formar parte de los proyectos, se-
cuencias de actividades o actividades habituales
en curso, son consideradas valiosas como situa-
ciones de trabajo, ya sea que surjan a partir de
propuestas del docente o a partir de los alum-
nos. Aunque se trataba de una actividad inde-
pendiente de otras, había sido prevista detalla-
damente por la docente.

A continuación, se analizarán las interven-
ciones docentes que se desencadenaron en los
distintos momentos en los que se desarrolló la



62

experiencia y se indicará cómo dieron lugar a la
activación de estrategias por parte de los alum-
nos. El momento de inicio de la clase se estruc-
turó en torno de la contextualización del texto
en la situación de lectura que se proponía. A
continuación presentamos el diálogo con el que
comenzó la clase. 

específicos aparecerán en el resto de la clase:
leer para saber cuáles son las ofertas, cuál es su
precio, cuál es el stock, cuál es el período por el
que se extenderán las ofertas. El planteo de un
propósito de lectura real no es tarea fácil en el
contexto didáctico, en el que hay que articular
ese propósito con el objetivo que preside la ac-
tividad de enseñanza. En este caso, es preciso
reconocer que la lectura del folleto podría haber
sido integrada desde el inicio en una situación
problemática aun más concreta (por ejemplo,
colocando a los alumnos en la posición del
propietario de un hotel que debe renovar los
juegos de sábanas y que lee el folleto para
averiguar cuál es su precio, qué otros produc-
tos se ofrecen y cuáles de ellos le convendría
comprar). 

A continuación, la clase ingresa en su fase
de desarrollo, donde acontece la lectura propia-
mente dicha. La docente entrega los ejemplares
del folleto seleccionado para su exploración y
orienta la lectura a través de preguntas, solici-
tando que los chicos lean en determinadas sec-
ciones, localicen información específica, com-
partan el significado de algunos términos y
puedan así ir interpretando la información que
el texto presenta.

Docente: ¿Ustedes han observado fo-
l l e t o s ?

Alumno: Sí, con la seño Bibi. 

A.: Hay folletos de deportes, de mercade-
ría, de ropa, de libros. [...]

A.: Y de kioscos, de muebles, de bicis. 

A.: De sorteos.

D.: ¿Qué tipo de información pueden en-
contrar en un folleto?

A.: Puede tener una invitación, el nombre
del kiosco o negocio. 

A.: X [una firma empre s a r i a l ] saca folletos
de mercaderías o también de recetas.

D.: ¿Y qué artículos pone en esos folletos
X?

A.: Y... de los que están más baratos o de
los que más se necesitan. [...]

D.: Hoy vamos a leer un folleto, que reci-
bieron en su casa esta semana, para
buscar información y precios.

En este momento de prelectura, la docente
anuncia la tarea y el texto con el que van a traba-
jar y promueve a través de preguntas la a c t i v a -
ción de conocimientos pre v i o s y a n t i c i p a c i o n e s
(“¿Qué tipo de información pueden encontrar en
un folleto?”). También se pretende desarrollar
estrategias de c o n t e x t u a l i z a c i ó n, planteando el
trabajo con un texto en su portador original y, co-
mo veremos más adelante, identificando al autor
o responsable de la emisión del texto. Se con-
textualiza, por último, planteando el propósito
general de lectura (“vamos a leer un folleto [...]
para buscar [...] precios”). Otros propósitos más

FI G U R A 1: El folleto
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Como se aprecia, la docente no aprueba ni
sustituye las interpretaciones de los niños en
caso de que no estén ajustadas al texto. Por el
contrario, procede a efectuar más preguntas
que implican profundizar en el significado
atribuido por los niños. Esto supone reconocer
que en la lectura están implicadas las estrate-
gias de activación de conocimientos previos y
formulación de hipótesis. Entre otras interven-
ciones, la maestra retoma las palabras de los
niños usando sus expresiones para formular
una nueva pregunta que permite continuar la
lectura del texto.

La docente efectúa un trabajo de activación
de los conocimientos de los niños en interacción
con parte de la información que presenta el fo-
lleto. El intercambio de preguntas da lugar a la
diferenciación de los productos que se ofrecen,
profundizando seguramente el significado que
los niños le habían dado inicialmente a “Feria
de Blanco y Beige”. Anticipando que el uso del
término “lencería” no sería habitual para todos
los alumnos, la docente vuelve a trabajar con la
definición en extensión que los niños dan, ha-
ciéndoles enumerar y clasificar (“Anotamos to-
do lo que nos parece que es ropa interior [....]
¿Qué les parece, esto es lencería?”). La maestra
conduce el razonamiento del grupo para que
concluya que la expresión “de blanco” corres-
ponde a los artículos que no son de lencería. De
esta manera, el intercambio de preguntas y res-
puestas tiene sentido en tanto se formulan hipó -
tesis y se busca su validación haciendo uso de
las marcas objetivas que brinda el texto. 

D.: ¿De qué negocio es el folleto?

A.: De “Blanco y Beige”.

D.: ¿Qué dice al lado del nombre del ne-
gocio?

A.: [Varios leen] Gran feria de blanco y
lencería.

D.: ¿Qué es una feria?

A.: Y... es cuando vas a comprar y la ro-
pa está en un perchero afuera con los
precios. [...]

A.: Sí, como la Feria del Libro que fui-
mos el año pasado [...]

A.: ...había muchos libros [...]

D.: Bien, ya dijeron que en una feria se
venden diferentes cosas. ¿De qué es
la feria de este folleto?

A.: De blanco y lencería.

D.: ¿Qué es para ustedes blanco y lence-
ría?

A.: De ropa toda blanca. 

A.: No, del nombre “Blanco y Beige”. 

A.: Seño, ¿lencería no es la ropa interior?

D.: ¿Qué ropa interior ofrece el folleto?

A.: [Risas de varios]. Corpiños, bomba-
chas, pijamas. [...]

D.: Anotamos todo lo que nos parece que
es ropa interior. [Anota en el piza -
rrón]. ¿Qué les parece? ¿Esto es len-
cería?

A.: Sí.

D.: ¿Qué otros artículos ofrece el folleto?

A.: Sábanas, almohadas, toallas, repasa-
dores.

D.: Si los otros artículos eran de lencería…
estos, ¿de qué parte de la feria serán?

A.: De blanco.

D.: ¿Qué diferencias notan entre lencería
y blanco?

A.: Que uno es para usar la gente y el otro
para usar en la casa.

D.: ¿Qué artículos entonces son de la feria
de blanco?

A.: Las sábanas, las toallas... 

A.: Los repasadores, las almohadas...
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La docente le pide a este último niño que
explique a sus compañeros lo que acaba de de-
cir, ya que no resulta para todos clara la relación
que establece entre dos fragmentos del texto
(“Hasta agotar stock” y “Hasta 500 unidades”).
La interpretación del significado no recae sobre
la palabra “stock” sino sobre la frase en la que
está inserta la palabra y se logra coordinando
información presente en otros lugares del texto:
en particular la palabra “hasta” que se repite va-
rias veces usada en el mismo sentido. Una pala-
bra que se repite es para el alumno una marca
que le permite conjeturar que el significado de
las frases en las que se incluye la palabra tam-
bién puede ser el mismo. 

Por último, la clase entra en su fase poste-
rior a la lectura, en la que la docente plantea
problemas referidos a compras de consumido-
res en diferentes situaciones, por ejemplo: “La
dueña de un hotel dispone de $ 500. ¿Cuál es el
máximo de juegos de toalla y toallón y de sába-
nas que puede adquirir para las habitaciones?”.
De esa manera, se conserva el sentido de la si-
tuación tanto en la lectura como en la resolu-
ción de problemas matemáticos, ya que los
alumnos deben retornar al texto en varias opor-
tunidades en busca de información específica
que utilizarán según el problema planteado.

Conclusiones

La docente ha puesto en marcha una tarea de
lectura compartida con el objetivo de activar
una serie de estrategias que permitan obtener,
evaluar y emplear información a partir del texto
seleccionado y según los propósitos de lectura
planteados en el contexto de la clase de matemá-
ticas. El control y la evaluación de la compren-
sión están sostenidos por las intervenciones de
la docente, quien orienta el proceso de compren-
sión haciendo interactuar los comportamientos
lectores activados y las marcas que el texto brin-
da. El desarrollo de la competencia lectora re-
queriría otros componentes además de los que se
observan en esta actividad; entre ellos, el desa-
rrollo de procesos de metacognición para favo-
recer la toma de conciencia de los procedimien-
tos estratégicos, pero ello excede los propósitos
de la clase analizada.

Es de destacar la selección del texto, efectua-
da con el objetivo de aprovechar sus elementos

La docente se centra en un término que no
resulta tan familiar a los niños. La deducción
del significado del término “stock” implica
aquí un trabajo de coordinación de las diferen -
tes informaciones aportadas por el texto y por
los niños. La docente plantea una pregunta que
reformula las anticipaciones de los niños (“de
qué stock disponen”) y al mismo tiempo les
permite buscar información específica que
pueda ayudar a interpretar el término. Obsérve-
se que no se desarrolla aquí la clásica acción de
las clases de “comprensión lectora” de consul-
tar el diccionario. Por el contrario, en este caso
se considera que la interacción entre lector y
texto permitirá reconstruir el significado y que
requerir ayuda externa es una estrategia válida
solo en determinados casos.

D.: ¿Hasta qué día durarán estas ofertas?

A.: [Leen] Hasta el 31 marzo o hasta que
se acabe el stock.

D.: ¿Qué quiere decir “hasta que se acabe
el stock”?

A.: Hasta que se acabe la ropa.

D.: ¿Qué es el stock?

A.: El precio. 

A.: No, el precio no es, el lujo es... 

A.: No, para mí no es el lujo ni el precio... 

A.: Es la ropa...

D.: Busquen si dice de qué stock dispo-
nen...

A.: [Buscan y leen] Doce cuotas. 

A.: No, eso no es. 

A.: [Le dice a la docente] Hasta que se le
acaben las unidades [y lee] “hasta
500 unidades”. 
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Notas

1. La experiencia fue realizada en un 5º grado de una
escuela primaria de la ciudad de General Cabrera
(Córdoba, A rgentina) durante el año 2004, en el
marco de un proyecto de capacitación interna que
estaba desarrollándose en la escuela y cuyo obje-
to era la enseñanza de la lectura a través de las
áreas curriculares. Elena Pérez diseñó y desarrolló
la situación de enseñanza que aquí se comunica y
María Julia Aimar y Pablo Rosales coordinaron el
proyecto de capacitación mencionado. A la direc-
tora de la escuela, profesora Marcela Bertucci, y
al resto de las profesoras nuestro reconocimiento
por las ideas y experiencias compartidas.

2. El Ministerio de Educación de la Nación Argen-
tina (actualmente Ministerio de Educación, Cien-
cia y Tecnología) emprende periódicamente un
operativo en las escuelas de todo el país para eva-
luar los conocimientos adquiridos por los alum-
nos. A modo de ejemplo, en la prueba utilizada en
el “5º Operativo Nacional de Evaluación”, em-
prendido por el entonces Ministerio de Cultura y
Educación de la Nación (1999), puede encontrar-
se un ítem para evaluar la “comprensión lectora”
de alumnos de 3º grado de primaria en el que se
solicitaba leer una carta personal que un niño es-
cribe a otro. La carta incluía, en los datos del des-
tinatario el nombre de este (Nico) y en el cuerpo
de la carta los nombres del autor (Martín), de sus
hermanos (Beto y Juanchi) y de otra persona (Ja-
vier), además de mencionarse a su papá y su ma-
má sin dar los nombres. A continuación se pre-
guntaba a los alumnos: “Martín nombra a otras
personas. ¿Quiénes son?” (1999: 26, no destaca-
do en el original). Se daban cuatro opciones de
respuesta: “A) Martín y Javier. B) Martín y Beto.
C) Beto y Javier. D) Beto y Nico” (1999: 26). La
opción correcta era “C”, aunque otras respuestas
correctas eran posibles, aparte de estas opciones. 

La prueba plantea, por un lado, una situación de
lectura descontextualizada ya que no hay situa-
ción de lectura real ni ficticia; el alumno tiene
que leer una carta personal de la cual no es autor
ni destinatario y tiene que hacerlo sin ningún fin
que lo justifique. Por otro lado, se plantea una
pregunta ajena a la comprensión interna del tex-
to, esto es, no se ofrece un problema vinculado
con la comprensión del significado del texto sino,
en todo caso, vinculado con la comprensión de la
pregunta misma. En efecto, las opciones “A” y
“B” deben descartarse porque en ellas no se men-
ciona a otras personas sino al autor de la carta y
a otra persona. Por otra parte, para descartar la
opción “D” los alumnos deben comprender que
“Martín se dirige a Nico, pero no lo nombra en el
texto [cuerpo] de la carta” (MCyE, 1999: 26, no
destacado en el original). 

lingüísticos y paralingüísticos. Estos resultan
necesarios para obtener información en función
de los propósitos de lectura y ayudan por lo tan-
to al lector a poner en marcha una serie de com-
portamientos estratégicos dentro de una situa-
ción que vuelve verosímil su empleo y por ende,
su posible aprendizaje.

La docente ha planificado sus intervencio-
nes a partir de preguntas abiertas centradas en el
significado de la información del texto (que por
su tipo no tiene un significado que pueda resu-
mirse en una serie de proposiciones, tal como
puede hacerse con un texto didáctico expositi-
vo, por ejemplo). Las intervenciones diseñadas
se emplean ajustándolas al desarrollo de la si-
tuación de lectura, y se vuelven contingentes a
las estrategias activadas por los alumnos, lo que
les permite la participación efectiva y la toma
progresiva del control sobre la regulación de las
acciones puestas en marcha. 

El análisis de las intervenciones de los
alumnos permite afirmar que, pese a haberse
seleccionado un texto muy común y con infor-
mación que no presenta mayor complejidad
estructural ni conceptual, aparecen obstáculos
en la comprensión que los niños resuelven en
el curso de la clase. No obstante, ni la com-
prensión de este texto ni el aprendizaje de las
estrategias activadas puede considerarse aca-
bada. Precisamente, la comprensión de los tex-
tos es algo que se logra, no que se posee, y las
estrategias son comportamientos de los cuales
se puede disponer actualizándolos y activán-
dolos según la situación; no se responde con
ellas como si fuesen soluciones automática-
mente efectivas. La idea es que los alumnos
puedan generar estrategias relativamente co-
nocidas, porque han funcionado frente a textos
y dificultades de comprensión parcialmente si-
milares, que lo mismo tendrán que ajustar a las
demandas de la situación actual tal como ellos
se la representan.

En síntesis, consideramos que la experien-
cia analizada constituye al menos un ejemplo de
lo que podría hacerse con el fin de enseñar es-
trategias para la comprensión de textos escritos
utilizando el conocimiento didáctico disponible
y así contribuir a concretar el objetivo escolar
de formar lectores competentes. 
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