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«[...] Pues, como atestigua el Popol Vub, ‘La
palabra dio origen al mundo’.
Nos instalamos en el mundo, nos recuerda
Emilio Lledo. Pero el mundo también se ins-
tala en nosotros. La lengua es nuestra mane-
ra de modificar al mundo a fin de ser perso-
nas, y nunca cosas, sujetos y no solo objetos
del mundo. La lengua nos permite ocupar
un lugar en la comunidad y transmitir los
resultados de nuestra experiencia.»

Carlos Fuentes!

En momentos de reformulacién de cu-
rriculos de ensenanza bdsica, varios son los
aspectos que entran en debate. Sin duda es
necesario discutir y acordar qué hombre se
aspira a formar, para qué sociedad y con
qué fines, fundamentos estos que legitima-
ran y haran prescriptibles todos los demas
aspectos que el curriculo proponga. Entre
esos aspectos se incluye el modelo curricu-
lar, los contenidos, el formato curricular que
los organizara, y los criterios de evaluacion
y acreditacion.

Las discusiones y especialmente las deci-
siones que se adoptan no son ingenuas, y
suelen ser reflejo de tensiones y luchas ideo-
l16gicas o por espacios de poder de diversa
indole. Asi es que se debate desde quiénes
son los responsables del diseno hasta qué es-
pacios curriculares se asignara a cada drea de

%

conocimiento, por qué incluir dichos espa-
cios y no otros hasta los tiempos dedicados
a cada uno, lo que de manera indirecta pue-
de constituir un debate por espacios labora-
les mds que curriculares.

Mias alld de todas las decisiones practicas
que se tomen en torno al nuevo curriculo para
educacion primaria, este parece un momen-
to oportuno para contribuir al proceso de
disefio no solo desde el hacer, sino también
desde el pensar.

En un intento de aportar a ese proceso
dos aspectos relativos a la ensenanza de la
lengua, ponemos a consideracién en este ar-
ticulo: qué objetivos y qué contenidos, par-
ticularmente qué contenidos de ensefianza
de la lectura deberian ser incluidos en el
nuevo curriculo. No ingresamos aqui en el
debate acerca de las opciones curriculares
por competencias, contenidos, saberes mi-
nimos, aprendizajes bdsicos o deseables,
dado que la pretensién y alcance de este ar-
ticulo no lo permiten.

Solamente haremos referencia a la afirma-
cién de Coll y Martin (2006), que nos pare-
ce de recibo al entrar en ese debate:

«[...] definir unicamente qué ensenar y
aprender en la educacion bdsica, en térmi-
nos de competencias, puede acabar resul-
tando enganoso si no se indican los saberes
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asociados a la adquisicion y desarrollo de las
competencias seleccionadas. En efecto, tras
una lista aparentemente razonable de com-
petencias puede agazaparse [dcilmente un
volumen en realidad inabarcable de saberes
asociados. Ademds, hay que tener en cuenta
que una misma capacidad o competencia
puede desarrollarse o adquirirse a menudo a
partir de saberes distintos, o al menos no
totalmente idénticos. En resumen, incluso en
el caso de unos curricula de educacion basica
definidos en términos de competencias, es ra-
zonable hacer un esfuerzo por identificar los
contenidos o saberes en sentido amplio -co-
nocimientos, babilidades, valores y actitudes-
que hacen posible la adquisicion vy el desarro-
llo de las competencias incluidas en ellos».

Atn cuando todos estos aspectos no se
aborden, no podemos decir que resulte tarea
facil proponer objetivos y contenidos para
un drea determinada pues supone, ante todo,
justificar el porqué de cada opcién y de cada
exclusion, supone hablar, en términos de Eis-
ner (1985), del curriculo explicito y del cu-
rriculo nulo, de aquello que la escuela deli-
beradamente no ensena.

El curriculo nulo puede ser analizado en
dos dimensiones: por un lado, los procesos
intelectuales en los que la escuela enfatiza y
aquellos que niega v, por otro, los contenidos
de dreas que estan presentes y aquellos que no
lo estdn. Hablar de curriculo explicito y nulo
en el drea de lengua supone responder a estas

preguntas: ¢ Qué procesos intelectuales enfa-
tizar cuando se ensena lengua? ;Qué conte-
nidos ensenar y cudles no? Y por ultimo:
¢Desde qué perspectiva se fundamenta cada
una de las opciones propuestas?

Los objetivos en la ensefanza de la
lengua en la escuela

El desarrollo de la lengua implica tanto
los procesos de comprensiéon como los de
produccién oral y escrita. Estos procesos es-
tan relacionados entre si en cuanto refieren
a la esfera cognitiva y suponen la capacidad
de producir e interpretar simbolos. Sin em-
bargo, tienen diferencias y especificidades que
deben ser consideradas al momento de ense-
narlos y evaluarlos.

A la pregunta general: ¢Qué procesos in-
telectuales y contenidos ensenar en lengua?
Deberia responderse con otra pregunta: ¢ Cud-
les son los objetivos que se persiguen con su
ensefianza? Sin responder de manera deta-
llada, diremos que los objetivos generales de
la ensefianza de la lengua, atendiendo tanto
a la comprensién como la produccion de la
lengua oral y escrita, deberian contemplar tres
aspectos:

» El desarrollo de la competencia
comunicativa.

» El desarrollo de las esferas cognitivas im-
plicadas en el dominio de la lengua.

» La promocién de usuarios auténomos y
criticos de la lengua con vista a la forma-
cion de ciudadanos responsables.
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1. El desarrollo de la competencia comunicativa
El uso de la lengua -que incluye el aprendi-

zaje- comprende las acciones que realizan las

personas que desarrollan una serie de compe-

tencias, tanto generales como comunicativas

en particular; de entre ellas importa destacar:

e Competencias lingtiisticas: comprenden
los conocimientos y destrezas léxicas, fo-
noldgicas y sintacticas.

e Competencias sociolinglisticas: compren-
den el conocimiento de las diversas condi-
ciones socioculturales de uso de la lengua
y la correspondiente adecuacion a ellas.

e Competencias pragmaticas: comprenden el
uso funcional de los recursos lingiiisticos.

e Competencias discursivas y textuales:
comprenden el dominio de distintos ti-
pos de géneros discursivos y sus corres-
pondientes tipos de textos.

2. El desarrollo cognitive

En esta esfera se propone favorecer diver-
sas formas de organizacién del pensamien-
to, favorecer el desarrollo de la capacidad de
producir y comprender simbolos, y aprender
nuevos conocimientos a través de la lectura
y la escritura.

3. El desarrollo de la autonomia

Supone formar para la basqueda y selec-
cién de informacién necesaria y pertinente
segtn los diversos requerimientos, y desarro-
llar actitudes criticas ante lo que se lee, lo
que se escucha y ante el mundo en general.

A esta descripcion general de objetivos para
la ensefianza de la lengua haremos correspon-
der una propuesta de contenidos para la en-
senanza de la lectura, en el entendido de que
integran un grupo mas amplio de contenidos
de lengua escrita que, por su extensién, no
seria posible incluir en el articulo.

Contenidos de lengua escrita, lectura

El lenguaje escrito es un lenguaje des-
contextualizado de la situacién de produc-
cién, por lo que su dominio incide en la
capacidad para desvincular el pensamiento
y el lenguaje de sus origenes concretos y per-
sonales, y permite acceder a niveles mayo-
res de abstraccion. Relaciona los individuos
y los grupos de manera diferente al habla.
Como medio de comunicacién genera nue-
vas formas de discurso, formas de discurso
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particulares que permiten actuar en contex-
tos sociales e institucionales particulares.

Asi como la escritura “objetiva” el lengua-
je, las formas de la cultura escrita tienen efec-
to sobre la cognicion a través de la adquisi-
cion de las destrezas necesarias para leer y es-
cribir. La posibilidad de usar la lengua escrita
tiene consecuencias profundas en los procesos
mentales: aparecen formas diferentes de sim-
bolizar la realidad y de estructurar el conoci-
miento del mundo (Colomer y Camps, 1996).

Ensenar la lengua escrita, alfabetizar, im-
plica ensefiar a participar de manera activa y
critica de todas las formas de discurso que
constituyen la cultura letrada de la sociedad
a la que se pertenece, promoviendo de ma-
nera simultdnea el desarrollo de las formas
de pensamiento que esta cultura requiere.

Desde esta perspectiva, participar en una
cultura escrita implica integrarse, de un modo
mads o menos critico, a la tradicién de un gru-
po social, a su conocimiento acumulado, a
su filosofia, a sus valores, sin olvidar que esta
integracion tiene profundos efectos psicol6-
gicos y sociales en los miembros incorpora-
dos, y que es en dichos efectos donde radica
la mayor fuerza de la alfabetizacion.

1. Concepto de lectura

La lectura es el proceso interactivo que se
da entre los conocimientos que aporta un
lector y la informacion que le provee un tex-
to cuando aquel se enfrenta a ese texto con
la finalidad de interpretarlo a partir de una
necesidad o intencion determinadas.

Este concepto de lectura se fundamenta,
por un lado, en las investigaciones realiza-
das desde los afios sesenta en el marco de la
psicologia cognitiva y, por otro, en los mo-
delos que explican cémo se produce el pro-
ceso de comprension.

Las investigaciones de la psicologia cog-
nitiva han mostrado que en el proceso lec-
tor, entendido como procesamiento de la in-
formacién, intervienen cuatro médulos o
procesos integrados, a su vez, por otros sub-
procesos (Cuetos, 1996): procesos percepti-
vos, léxicos, sintacticos y semdnticos.

Los procesos perceptivos incluyen los
mecanismos de extracciéon de informacién
grafica y su almacenamiento en la memoria
iconica, para pasar luego a la memoria a corto
plazo donde se analizan e identifican como
unidades lingtiisticas.



El procesamiento léxico implica la bus-
queda del concepto que se asocia a la uni-
dad linguistica percibida. Esta afirmacion
supone que las unidades percibidas no son
consideradas como meros dibujos vy, por lo
tanto, no se procesan como tales, sino como
estimulos graficos particulares.?

A través del procesamiento sintactico se es-
tablece la relacién entre las palabras que han
sido identificadas por el procesamiento léxico.

Finalmente, por medio del procesamien-
to semantico se extrae el significado de la
oracién o texto que ha sido reconocido y
cuyos componentes han sido conectados. Este
nivel de procesamiento esta formado por dos
sub-procesos:

e Extraccion del significado, a partir de la
informacion sintdctica, pero diferente de
ella, tal como hemos visto.

e Integracion del significado en la memoria
del lector. Comprender es pues no solo ex-
traer un significado del texto, sino vincular-
lo, integrarlo a los conocimientos que el lec-
tor ya posee. Los conocimientos del lector
estan organizados en unidades o paquetes
llamados esquemas que no solo los conser-
van, sino que también proveen informacion
acerca de cémo usarlos (Rumelhart, 1997).

Si bien la psicologia cognitiva ha mostra-
do cémo se produce la lectura entendida
como procesamiento de la informacién, no
hay acuerdo entre los investigadores respec-
to de cémo es el funcionamiento de esos pro-
cesos: si autébnomo o interactivo.

Existen, por lo tanto, diversos modelos
que explican dicho funcionamiento:

» El modelo ascendente, segun el cual la
lectura seria el producto del procesamien-
to sucesivo que el lector hace del texto
desde el nivel visual al nivel Iéxico, sin-
tactico y, finalmente, semantico.

» El modelo descendente, para el cual el
sentido del texto seria el producto de los
procesos cognitivos de alto nivel del lec-
tor, que activa sus conocimientos previos.
La comprensién estaria orientada por
esos conocimientos que el lector tiene al-
macenados en la memoria a largo plazo.

» Las objeciones que se han hecho a los mo-
delos ascendente y descendente han promo-
vido el surgimiento de una teoria de la lec-
tura, entendida como un proceso interacti-
vo que se da entre la informacién que pro-
vee un texto y la informacién que el lector
le aporta a partir de sus conocimientos.

La definicion de lectura que proponemos
entonces, se fundamenta en la descripcion
que hace la psicologia cognitiva de la lectu-
ra y el modelo interactivo que explica cémo
se desarrolla el proceso que aquella describe.

Ya hemos afirmado que no es suficiente
proponer contenidos para un dominio cu-
rricular particular, sino que es necesario fun-
damentar las opciones, por lo que, a partir
de la concepcion de lectura que presentamos,
ya no es posible pensar que en el ciclo escolar
se aprende a leer en los primeros atios, por-
que se aprende a descifrar, y se lee en los si-
guientes niveles, puesto que el proceso de lec-
tura, entendido como interaccién, no admite
esa division en dos momentos diferentes.

Obviamente, estas afirmaciones suponen
que la propuesta no puede distinguir entre
ciclos en los que se aprende y ciclos en los
que se lee, sino que la légica de inclusion-
exclusion-organizacion de contenidos debe-
ra ser otra.

2. Una lagica de inclusion-exclusion-organiza-
cion de contenidos de lectura

Si alfabetizar es ensefiar a participar de
manera activa de la cultura letrada de una
sociedad, ¢qué debera ensenar la escuela, es-
pecificamente en el dominio de la lectura,
para lograr esa insercion critica?

Una forma de pensar qué contenidos in-
cluir, atendiendo estas consideraciones, es par-
tir del concepto mismo de lectura, interaccion
entre lector vy texto, y seleccionar qué factores
provenientes de cada uno de los miembros de
la interaccion deberian ser atendidos. Expon-
dremos entonces los contenidos que pensa-
mos deben ser incluidos, a partir de esta dis-
tincion, en dos tipos de factores a considerar,
la 16gica de organizacion de esos contenidos
serd entonces a partir de esa distincion.?

2 Las técnicas de imagineria cerebral muestran cémo la activacion de las areas cerebrales del hemisferio izquierdo difiere segun se trate de

palabras o dibujos.

3 La légica de secuenciacién mereceria otro articulo, por lo que aqui esbozamos ese aspecto de manera tangencial a medida que

exponemos los contenidos propuestos.
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a. FACTORES VINCULADOS AL LECTOR

Al intentar comprender un texto, el lec-
tor parte de una intencién determinada, apor-
ta sus conocimientos y debe realizar una se-
rie de procedimientos (estrategias) que le per-
mitan otorgar sentido a lo que lee. Consi-
deramos que estos tres aspectos: intenciones,
conocimientos y estrategias, pueden ser un
punto de partida de organizacién de los con-
tenidos relativos al lector.

» La diversidad de intenciones de lectura:
se lee por diferentes motivos; para recrear-
se; para informarse de lo que sucede en el
mundo, de datos concretos que nos van a
permitir realizar una tarea; para aprender
otros conocimientos; etc. Esta diversidad
de intenciones hace que la lectura sea di-
ferente para cada una de ellas y ese es un
conocimiento que deberia ser ensefiado.

» Los conocimientos aportados por el lec-
tor, o todo lo que esta “detras de los ojos”,
son de diversa indole, algunos son de or-
den lingiiistico y otros son conocimien-
tos sobre el mundo. Entre los conocimien-
tos del primer orden cabe mencionar:

* Conocimientos relativos a la situacion
comunicativa.

e Conocimientos sobre el texto escrito:
- Paralingisticos.
- De las relaciones gramofénicas.

- Morfoldgicos, sintacticos y
semanticos.

- De las diversas formas de organi-
zacién de los textos.

Entre los conocimientos del mundo que
el lector aporta al proceso, importa que
pueda identificar cudnto sabe de lo que
va a leer, cudnto cree saber y cuanto inci-
den esos saberes en lo que comprende o
cree haber comprendido del texto.

» Los procedimientos que debe realizar el
lector para comprender un texto pueden
ser agrupados en dos categorias:

e Estrategias cognitivas

Segun el concepto interactivo de lectura,
durante el proceso de interaccién con el tex-
to, el lector realiza ciertas operaciones menta-
les o estrategias cognitivas que le permiten rea-
lizar operaciones tales como: anticipacion,
inferencia, verificacion, correccion e integra-
cion con los conocimientos previos.
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De las estrategias sefialadas, las mas rele-
vantes para ser enseladas son las inferencias,
por dos motivos: porque son procesos men-
tales transversales cuya funcién es producir
conjuntos de representaciones mentales en el
lector, y porque cumplen la funcién de com-
pletar constructivamente el mensaje leido
mediante la edicién de elementos semanticos
no explicitos pero consistentes con la dina-
mica enunciativa del mensaje y con los cono-
cimientos previos del lector (Martinez, 2004).

La autora entiende la comprension como
razonamiento orientado a la necesidad de
integrar los procesos inferenciales resultan-
tes de las relaciones de significado construi-
das en un texto a nivel de la textualidad (co-
hesion) con los procesos inferenciales resul-
tantes de las relaciones de sentido construi-
das en el mismo texto a nivel de la discursi-
vidad (coberencia). El todo en el marco de
un género discursivo y una situacion de enun-
ciacion que son los niveles que guian el pro-
ceso inferencial.

De acuerdo con su propuesta, las inferen-
cias que habria que ensefiar a realizar a los
alumnos son de diverso tipo, segtin los nive-
les de organizacion del texto en que operen:

- En el nivel global: estrategias para identi-
ficar el género discursivo, la situacién de
enunciacion y las secuencias super-estruc-
turales del texto.

- En el nivel lineal: estrategias para identi-
ficar las ideas principales y secundarias asi
como el desarrollo tematico de un texto.

- En relacién con la discursividad: estrate-
gias para identificar las diferentes voces asi
como el punto de vista del enunciador.
Estas inferencias se clasifican en:

v Inferencias genéricas: a través de las cua-
les se logra la identificacion del género
discursivo al que pertenece el texto.

v Inferencias enunciativas: son las que per-
miten identificar la situacion de enun-
ciacion o, dicho de otro modo, identifi-
car los puntos de vista que se presentan
en el texto, como se construye la ima-
gen del enunciador, cémo se posiciona
frente al tema vy al enunciatario.

v Inferencias organizacionales: a través
de las cuales es posible identificar el
modo de organizacion del texto en
secuencias narrativas, expositivas, ex-
plicativas, o argumentativas.



v Inferencias textuales: o micro y ma-
crosemdnticas. A través de las macro-
semanticas se identifica el tema global
y a través de las microsemanticas, los
contenidos relacionados que lo com-
ponen, para ello se deben realizar in-
ferencias léxicas, causales, referencia-
les y de sustitucion.

v Inferencias discursivas: son las que per-
miten identificar el punto de vista glo-
bal o intencionalidad global del texto.

Segtin Martinez, la escuela deberia ense-
nar a analizar los textos a partir de las carac-
teristicas de cada uno, para poder compren-
derlos y asi, por extension, aprender, a tra-
vés de ellos, nuevos conocimientos.

Esa afirmacién se fundamenta, entre otros
aspectos, en diversas investigaciones que han
puesto de manifiesto que los alumnos mues-
tran dificultades en:

- FI reconocimiento del texto como uni-
dad de significados relacionales. Los
alumnos no son capaces de identificar
los referentes efectuando solamente una
lectura local.

- La identificacién de la propuesta de or-
ganizacion del texto que hace el autor.

- Laidentificacion de las ideas mds pertinentes.

- Laidentificacién de la situacién de enun-
ciacién y los propésitos del escritor en
relacién con el lector.

- Laidentificacion de las diferentes voces que
aparecen en la situacion de enunciacion.

e Estrategias metacognitivas
Segun Solé (1998), una estrategia es un

procedimiento de cardcter elevado que im-

plica proponerse objetivos, planes para

cumplirlos y efectuar una evaluacién de
todo el proceso.

La autora identifica tres clases de estrate-
gias metacognitivas:

- Las que facilitan la planificacién: permi-
ten proponerse objetivos de lectura y apor-
tar conocimientos previos relevantes:
¢para qué leo?; ¢qué sé del tema, del au-
tor, del texto?

- Las que favorecen el control del proceso:
la realizacion de inferencias vy revisar la
propia comprension.

- Las que permiten evaluar el proceso: re-
sumir y ampliar el contenido aportado por
el texto.

b. FACTORES VINCULADOS AL TEXTO

Cabe considerar aqui, por un lado, la
diversidad de géneros discursivos que cir-
culan en la sociedad y, por el otro, las cla-
ses de texto propios de cada uno de ellos,
para tomar decisiones respecto de cudles
incluir para ser ensefiados en la escuela.
Sin duda, los criterios de seleccion debe-
ran atender, por un lado, a la frecuencia
de uso; por otro, a la pertinencia de su
ensefianza segun el nivel de la escolaridad
y las dificultades que ofrece la organiza-
cion de esos textos.
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b.1 Factores vinculados a la variedad textual

Es necesario incluir textos propios de los
géneros literario, expositivo, periodistico,
aumentando la variedad y complejidad de
los mismos a medida que avanza el ciclo
escolar.

Respecto de qué se entiende por com-
plejidad, diremos que no hacemos referen-
cia solamente a la extensién o tipo de léxi-
co empleado en el texto, sino mds bien a
aspectos que tienen que ver con la organi-
zacién interna y con la posibilidad, o no,
que tienen los alumnos de conocerlos fuera
de la escuela, porque son de circulacién pro-
pia de las instituciones educativas y por eso
deben ser ensefiados en ellas, tales como los
textos expositivos.

b.2 Factores vinculados a la organizacion de
los textos
Diversas investigaciones efectuadas para
identificar qué aspectos textuales se con-
vierten en los principales obstaculos para
la comprension han mostrado que los prin-
cipales son:
» Las relaciones anaféricas y causales.
e Cuanto mayor sea la distancia entre
andfora y antecedente, mas se dificul-
ta la comprensién.

e Se lee mas rapidamente cuando el an-
tecedente es de distinto género.

» Los textos con densidad textual simple
ofrecen menor dificultad.

* Porque la cohesién léxica se logra
mediante el uso de repeticiones y
sinénimos.

* La cohesién gramatical se logra a tra-
vés de la referencia cercana con pro-
nombres personales, demostrativos y
posesivos.

e Hay un uso explicito de marcadores.

4 Existe abundante evidencia empirica que demuestra los efectos positi-
vos que tienen los programas de ensenanza explicita de estrategias para
la comprensién, citamos, por ejemplo: Vidal-Abarca (1990); Mayer y Cook
(1988) en Martinez (2004).
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» Los textos con densidad textual comple-
ja, st ofrecen mayores dificultades.
* Porque la cohesion léxica esta dada
por el uso de generalizaciones y
supraordenadores.

* La cohesion gramatical se logra por la
referencia lejana con pronombres de-
mostrativos y sustituciones.

* No hay, en general, empleo de marca-
dores textuales.

e No se explicitan las ideas principales.

» Efectos de las formas de organizacion
superestructural.
® Las formas de organizacién textual de-
terminan tanto las estrategias como la
identificacién de ideas relevantes, ade-
mads de determinar la exigencia de dis-
tintas capacidades cognitivas.

» La organizacion expositiva de los textos
presenta dificultades particulares.

* Porque el texto expositivo cumple una
funcién informativa diferente de la
que cumplen los textos narrativos que
los alumnos ya conocen en general al
ingresar a la escuela.

e El texto expositivo organiza esa infor-
macién de una manera determinada.

* Explica relaciones, causas,
consecuencias.

e Es de circulacion casi exclusiva en las
instituciones educativas vy, si estas no lo
ensenan, no es esperable que el alumno
aprenda por si solo a comprenderlo.*

3. Algunas precisiones finales

De lo expuesto hasta aqui pueden con-
cluirse, de manera global, qué contenidos de
ensenanza de la lectura creemos deberian ser
objeto de ensefianza en la escuela para el lo-
gro de los objetivos que sefialamos: desarro-
llo de la competencia comunicativa, desarro-
llo cognitivo y desarrollo de la autonomia, a
partir de los conceptos de lectura y de alfa-
betizacion propuestos. Respecto de la 16gica
de secuenciacién de los mismos a lo largo
del ciclo escolar consideramos que deberia
sustentarse en los principios de complejidad
y recursividad, al tiempo que deberia pen-
sarse en una distincion entre contenidos que
se abordan sin llegar a sistematizar su ense-
fanza y contenidos cuya ensefianza deberia
ser sistematica en cada nivel.



ALFABETIZACION

| |

COMPETENCIA DESARROLLO )
COMUNICATIVA COGNITIVO AUTONOMIA

CONTENIDOS DE LECTURA
Y ESCRITURA

RELATIVOS A LA PARTICIPACION EN
LA CULTURA ESCRITA

RELATIVOS AL LECTOR RELATIVOS A LOS TEXTOS
——| ESTRATEGIAS CLASES DE TEXTOS |
INFERENCIAS EN TODOS PROPIEDADES DE LOS TEXTOS |

LOS NIVELES DEL TEXTO

Bibliografia
COLL, César; MARTIN, Elena (2006): “Vigencia del debate curricular. Aprendizajes basicos, competencias y estdndares”.

Ponencia presentada en el contexto de la Segunda Reunién del Comité Intergubernamental del Proyecto Regional de Educa-
cién para América Latina y el Caribe (PRELAC). Santiago de Chile, 11 al 13 de mayo de 2006.

COLOMER, Teresa; CAMPS, Anna (1996): Ensenar a leer, enseniar a comprender. Madrid: Celeste Ediciones/MEC.

CUETOS, Fernando (1996): Psicologia de la lectura. Diagndstico y tratamiento de los trastornos de lectura. Madrid: Ed.
Escuela Espafola.

EISNER, Elliot W. (1985): The Educational Imagination. On the Design and Evaluation of School Programs. New York:
Macmillan Publishing Co. (2* ed.).

GVIRTZ, Silvina; LARRIPA, Silvina; ORIA, Angela: “Précticas discursivas pedagégicas, diddcticas y escolares: algunas
categorias para repensar la relacién entre el saber y la escuela”. En linea: http://www.lpp-uerj.net/olped/documentos/048 4.pdf

MARTINEZ, Maria Cristina (2004): Estrategias de lectura y escritura de textos. Perspectivas tedricas y talleres. Cali: Catedra
UNESCO para el Mejoramiento de la Calidad y la Equidad de la Educacién en América Latina con base en la Lectura y la
Escritura. Facultad de Humanidades de la Universidad del Valle.

RUMELHART, David (1997): “Hacia una comprensién de la comprensiéon” en E. Rodriguez; E. Lager (comps.): La lectura.
Santiago de Cali: Ed. Universidad del Valle.

SOLE, Isabel (1998): Estrategias de lectura. Barcelona: Ed. Graé.

| Diciembre 2007 | QUEHACER EDUCATIVO * 23





