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La enseñanza de la lectura y la escritura es uno de los mandatos principales de los sistemas 

educativos. Docentes, escuelas y familias sabemos que aprender a leer y escribir es un logro 

importante para la vida, y que además estos aprendizajes inciden en la trayectoria escolar futura de 

las y los estudiantes. Con distintos puntos de partida, distintos ritmos y distintos desarrollos, todos 

tenemos el derecho y la posibilidad de aprender a leer y a escribir. La escuela puede y debe aportar  

a la inclusión, a la igualdad y a la calidad desde su función específica, es decir, desde el interior 

mismo de la enseñanza. En trabajo conjunto con los equipos directivos, la Supervisión ocupa un 

lugar relevante como impulsora, veedora y garante del proyecto alfabetizador como un eje central 

de la propuesta pedagógica de la escuela. 

En este texto retomaremos algunos aspectos vinculados con los alcances escolares de la concepción 

asumida de alfabetización (que, en un sentido amplio, supone el desarrollo de la oralidad) y con 

aquellas acciones que consideramos “irrenunciables” en un proyecto de enseñanza de la lectura, la 

escritura y el desarrollo de la reflexión sobre la Lengua y Literatura. Referiremos a algunas de las 

condiciones institucionales y de aula para el desarrollo de los saberes desde el Nivel Inicial hasta la 

finalización del Nivel Primario; también, a algunas claves para considerar el desarrollo de los 

saberes de la/os niña/os. En simultáneo y a partir de ciertas claves de mirada, vamos a sugerir 

algunas intervenciones posibles de la Supervisión como aporte a la concreción de los proyectos de 

enseñanza de la lectura y la escritura en la escuela, lo que va más allá de la acción aislada de una 

escuela, un equipo directivo, una maestra o un grupo de maestros. 

Esperamos que el contenido de este texto sea un aporte para dar continuidad y mantener 

actualizados y vivos la mirada, la discusión colectiva y los compromisos sobre distintos desafíos 

que vienen siendo abordados desde hace años por diversas acciones de política educativa nacionales 

y de la Provincia de Neuquén: El Plan de Lectura, el Proyecto “Desarrollo Profesional en 

alfabetización Inicial”, la Política Nacional de Intensificación de la enseñanza de la lectura “Para 

leer con todo”, la oferta de ateneos y cursos de “Formación Situada” sobre la enseñanza de la 

Lengua y la Literatura destinados a docentes y directivos, la creación de la Biblioteca ambulante “El 

Árbol de Lilas”, que desde 2012 amplió el acervo bibliográfico del CeDIE, entre otras. 

 

 

I. LA ESCUELA COMO ÁMBITO DE CULTURA ESCRITA 

 

En este documento, entendemos la alfabetización como un continuo de desarrollo que permite el 

ingreso, la apropiación y recreación de la cultura escrita. Esto último alude, de modo simplificado, a 

la experiencia cotidiana de cómo las personas hacemos cosas con los textos. 

Para ahondar en el significado de “cultura escrita”, recurrimos a la siguiente analogía: ¿De qué 

hablamos cuando decimos “En esa casa hay cultura futbolera”? Seguramente, queremos decir que 

en esa casa van a la cancha, asiduamente miran partidos por TV, se reúnen para ver con otros 

partidos importantes, se habla mucho de fútbol, a veces acaloradamente, y ¡hasta se pretende darle 

consejos al director técnico y se opina sobre los fallos de los árbitros!. Se juega, aunque más no sea 

un picadito. Posiblemente, se leen los suplementos deportivos y/o una revista especializada. Cuando 

nace un niño -o niña- alguien le regala la camiseta del club preferido; luego vendrán los álbumes de 

figuritas y la decoración alusiva de la torta de cumpleaños, la pelota y los botines, se le enseña a 

patear. En algunos casos, se la/os llevará a la escuelita para aprender el juego en equipo. Es decir, 
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hay prácticas y objetos. ¿Qué más? Se conoce el reglamento, las distintas alternativas de formación 

del equipo, el perfil de jugadores y árbitros, la historia de los clubes, de los mundiales, de los pases 

de jugadores, entre otras informaciones. Es decir, parecería que una cultura se  define  por 

prácticas individuales y sociales, actitudes, objetos y saberes. 

Entonces, ¿de qué hablamos cuando decimos cultura escrita? De la participación, solos y con 

otros, en prácticas de lectura y de escritura, en la conversación sobre lo leído (siempre queremos 

compartir con otros las lecturas que nos gustaron mucho), en la preferencia de ciertos autores, 

géneros, estilos. Supone el acceso, al principio mediado, de esos bienes materiales y simbólicos que 

son los libros o textos, hoy disponibles en distintos escenarios, soportes y formatos. Pero eso no es 

todo: supone el dominio progresivo de saberes: conocer autores, libros, géneros discursivos, 

características y procedimientos para la comprensión producción de los textos, desarrollo del 

vocabulario, el conocimiento y la reflexión sobre el sistema de la lengua (relaciones entre fonemas y 

grafemas, morfología, semántica, sintaxis) y la norma (ortografía, puntuación), entre otros. 

En este sentido, diversos investigadores contribuyeron para comprender cómo la lectura y la 

escritura se logran en un contexto de interacción social y participando en situaciones de 

lectura y escritura. Definen el contexto en términos de participación en la situación de uso, la 

dinámica interactiva que ocurre entre los participantes dentro de un evento comunicativo 

determinado. Judith Kalman enfatiza el carácter social de la cultura escrita: 

“Gumperz (1984, 1986) señala cuidadosamente que los eventos comunicativos no tienen 

lugar en espacios vacíos de significados culturales y sociales: cada hablante, 

escritor/lector, aporta su propia visión del mundo, prácticas de lenguaje, historia y 

experiencia con los otros participantes a un evento comunicativo determinado. [...] Kalman 

(2003-2005) ha distinguido el acceso a la cultura escrita –que se refiere a las condiciones 

sociales para su aprendizaje y uso– de la disponibilidad, es decir, la presencia física de 

materiales de lectura y escritura, así como de infraestructura. [...] La cultura escrita es 

un complejo de prácticas de lenguaje incrustado en las complejidades de la vida social y 

no una variable independiente, aislada de otros factores económicos, políticos, sociales y 

culturales.” (Kalman, J., pág. 5.) (La negrita es nuestra) 

 
Retomaremos ahora estas consideraciones para pensar lo que implica en la escuela y varias 

intervenciones posibles. 

 

La “presencia física” de materiales de lectura 
 

Diversas acciones de política educativas provinciales y nacionales relacionadas con la formación de 

lectores han concretado la distribución de libros, a veces acompañados por actividades de 

promoción y enseñanza de la lectura. Así, la gran mayoría de las bibliotecas escolares cuentan hoy 

con acervos importantes y variados. Nos detenemos en particular en los libros de las “Colecciones 

de aula”. Las cajas de las “Colecciones de aula” fueron distribuidas por el Ministerio de Educación 

de la Nación entre finales de 2013 y 2015. Fueron pensadas para las aulas para que estén siempre 

disponibles por la/el docente y para la lectura por parte de los niñas y niños. Los libros no son 

patrimoniables, es alientan los préstamos a las y los alumnos y sus familias bajo la modalidad que 

cada docente de grado, o bien el colectivo docente decida. 
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Cada caja de Nivel Inicial y de Primaria contiene más o menos 28 títulos diferentes. En todas se 

encuentran obras de diversos autores, estéticas, formatos, géneros literarios, temas. Esto permite 

formar lectores que leen mucho y variado, en particular a través de situaciones de lectura 

extensiva en las que la/os estudiantes eligen qué leer. 

A su vez, cada caja de los 3 grados de 1er Ciclo cuenta, además, con 20 ejemplares de un mismo 

título. Para cada caja de cada grado de 2° ciclo y 3er ciclo de Primaria hay una adicional, gris, que 

contiene 30 libros: 10 ejemplares de 3 títulos diferentes de distintos géneros literarios. Destinados a 

garantizar las condiciones para la enseñanza de la lectura, estos libros repetidos fueron pensados, 

en particular, para la implementación de situaciones de lectura intensiva en las que es la/el 

docente quien decide qué leer. Contar con varios ejemplares del mismo libro permite que todos 

las/os chicos sigan el mismo texto, tanto en situaciones de lectura oral por parte del maestro o los 

compañeros, como en la lectura por sí mismos en la escuela o en el hogar, en silencio o en voz alta, 

lo que contribuye a la vez con el desarrollo de la fluidez lectora. Por otra parte, en la 

implementación de secuencias orientadas a la enseñanza de la lectura (comprensión e 

interpretación) permite las necesarias relecturas para diversos propósitos: ubicar una palabra o 

frase repetida, un diálogo o el parlamento de un personaje, la descripción de un lugar o personaje, 

las formas lingüísticas que indican el paso del tiempo, el pasaje preferido, el más triste o el más 

humorístico, etc. Se espera que a lo largo del año haya intercambio de libros repetidos, de manera 

que cada sección lea los libros repetidos de otras secciones. 

 

Niños de 2° grado leyendo, en una escuela de Misiones Neuquén: la docente enseña a leer un libro que tienen todos 

 

 

 

Poner los libros (y otros recursos disponibles) a disposición de niños y niñas es nuestra 

responsabilidad y la lectura en la escuela pública es un derecho que como funcionarios del 

Estado debemos garantizar. 



4  

Bibliotecas y equipo docente 
 

Sabemos que contar con recursos no es suficiente como para que se usen en la práctica de formación 

de lectores y de enseñanza de la lectura. Podemos preguntarnos e indagar sobre las razones de ello: 

❖  ¿Las bibliotecas están en funcionamiento y activas? ¿Qué problemas se presentan para que 

la escuela garantice la circulación de los textos escritos? ¿Qué posibles alternativas habría? 

Como su nombre lo indica, las “Colecciones de aula” están pensadas para garantizar condiciones de 

enseñanza en el aula. Sin embargo, ¿por qué no están disponibles o están en Biblioteca? 

Efectivamente, puede haber razones valederas de administración y cuidado del material. Si es así, 

¿cómo se garantiza que los libros vayan con asiduidad a las salas y las aulas? 

 

¿La/os docentes saben de su existencia? ¿Tienen acceso y conocen el acervo de la biblioteca? 

¿Participaron en situaciones de exploración, lectura, análisis y comentarios de los libros 

“Colecciones de aula” y de las Tecnologías de Información y Comunicación, entre otros recursos? 

Sabemos de la relevancia de que los propios maestros hayan experimentado la lectura y la escritura 

de textos. Quienes conocen y han leído libros los incluyen en sus prácticas de enseñanza. La 

Supervisión puede proponer que se realicen actividades que favorezcan este conocimiento y se 

compartan espacios de intercambio de sus propias experiencias como lectores. 
 

Docentes explorando y leyendo libros de las “Colecciones de Aula” 

 

Asimismo, los supervisores, junto con el equipo directivo, pueden identificar y recomendar 

programas formales o no formales que ofrecen talleres de lectura y escritura destinados a los 

docentes. Es notable cómo en el gesto mediador del supervisor y del directivo, la atmósfera de la 

escuela se modifica sustancialmente, y permite construir una comunidad de maestros lectores. 

 

 

Escuela y comunidad: condiciones sociales para la participación en la cultura escrita 
 

La alfabetización no es una adquisición natural, sino un proceso de desarrollo profundamente social 

que depende de circunstancias sociales y culturales. Sabemos que el clima educativo del hogar y la 

cantidad y variedad de oportunidades en las que los niños han han participado en situaciones de 

alfabetización temprana es disímil: la frecuencia de uso y las funciones que tiene la lengua escrita 

en distintos grupos sociales es diferente; en algunos hogares, leer y escribir son parte fundamental 
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de la vida cotidiana; en otros, la lectura y la escritura son prácticas poco frecuentes (Borzone y 

Rosemberg, 2001). Confirma Flavia Terigi: 

“El clima educativo de los hogares se ha mostrado en diversos análisis como una 

variable que correlaciona positivamente con el éxito de los niños en edad escolar.” 

Es por esto que la escuela debe redoblar su oferta para estos chicos que menos 

experiencias de contacto con la cultura escrita han tenido.” (Terigi, 2009) 

También sabemos que estas diferencias inciden notablemente en la trayectoria educativa de los 

chicos, en buena medida por creencias acerca de un modelo patológico individual que adjudica la 

responsabilidad del fracaso escolar al propio niño. En no pocos casos, se suele endilgar el fracaso en 

el aprendizaje inicial de la lectura y la escritura a distinto tipo de déficit (sociocultural, familiar, 

lingüístico, etc.) (Baquero, 2002). ¿Qué puede hacer la escuela? 

❖  ¿La comunidad educativa ha participado de diversas situaciones y en diversos escenarios de 

lectura como Ferias del Libro, charlas, talleres, tertulias, concursos en torno a la cultura 

escrita? 

❖  ¿Se informa e invita a las familias a participar del Proyecto alfabetizador de la escuela? ¿Se 

organizan actividades en torno de los libros, de talleres de lectura y de escritura? 

Por su rol específico y conocimiento, la Supervisión tiene la posibilidad de divulgar actividades 

culturales de este tipo que realicen escuelas u otras instituciones de su zona; a la vez, recoger y 

estimular las iniciativas de los docentes y promover la realización de actividades con las familias y 

la comunidad. 

❖  ¿Las familias reciben información que les permita establecer un diálogo intergeneracional 

con sus hijas e hijos acerca de lo que leen en las escuela y participar en la educación de sus 

hijos? 

Al principio, claro está, no todas las familias participan. Cuando la escuela las convoca a sumarse en 

el proyecto educativo (y no solo cuando hay problemas), esa participación es creciente, activa, de  

un entusiasmo contagioso. No falla: 
 

Familiares de escuelas de Catamarca y Jujuy conocen los libros 

que leen sus niñas/os y participan de actividades relacionadas 

 
 

Una rutina muy extendida para informar a las familias de lo que hacemos en la escuela consiste en 

que los docentes dejen huella a través del Cuaderno de comunicados, o los chicos copien del 
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pizarrón o escriban en el cuaderno o carpeta “Hoy leímos…”. Esta frase, que tiene también la 

función de control del equipo directivo y de la supervisión, en general, no produce otros efectos en 

el hogar. En particular, los chicos no vuelven a leer esa frase o, los que recién empiezan, no lo 

pueden hacer aún. Se puede sugerir algo sencillo: escribir solo “Leímos” y, a continuación, pegar 

una copia de la tapa del libro leído: a partir de la información que brinda, los chicos podrán evocar 

en sus casas lo que leyeron y los adultos podrán informarse y conversar con ellos sobre lo leído y, 

-en nuestra experiencia- más de una vez y si les ha gustado mucho, hasta comprar el libro. 

 

 
 

Prefigurar las biografías lectoras 
 

Con miras a enriquecer la experiencia lectora de las chicas y los chicos en cuanto a la cantidad y 

variedad de libros leídos cada año y en distintas situaciones de lectura, se alienta la planificación 

conjunta del equipo de docentes. Pensando en la necesidad de prefigurar las biografías lectoras  

de las/os chica/os, lo que supone acuerdos institucionales que tengan en cuenta criterios de variedad 

y progresión a lo largo de toda la escolaridad, podemos preguntarnos: 

❖  ¿Cuántos y cuáles libros lee cada estudiante en su paso por la escuela primaria? 

 

Una escuela que se propone formar lectores ofrece continuas oportunidades para que lean gran 

cantidad de textos, especialmente literarios. La variedad y el número de obras leídas es 

fundamental, porque permite construir un horizonte de expectativas contra el cual se proyecta cada 

nueva lectura: “Ese libro me gustó. Quiero uno como ese.” “Este no tiene tanto suspenso como…”. 

Cuando pensamos en las articulaciones entre Niveles y ciclos y en las trayectorias de lectura: 

 

❖  ¿Qué y cuánto leemos a las y los nenas/es en cada sala de Nivel Inicial? ¿Qué continuidad y 

avances prevemos para 1° y 2° grados, entendidos como unidad pedagógica? ¿Y 3er grado 

como momento de consolidación de los saberes de la alfabetización inicial? 

❖  ¿Cómo se concreta el necesario incremento de la variedad, cantidad, extensión y 

complejidad de las lecturas en 2° y 3er ciclos, considerando el progresivo desarrollo de la 

fluidez (que permite, por ejemplo, leer novelas), la autonomía en lectura (que incluye, por 

ejemplo, el empleo de criterios para verificar la confiabilidad de textos disponibles en la 

web). Asimismo, ¿hay vínculos entre lectura y escritura: se avanza en la escritura de 

textos que reflejan la complejidad creciente de los temas y textos leídos, cuya calidad 

depende de cuándo se ha reflexionado y aprendido sobre la el sistema de la lengua, la norma 

y los procedimientos de los textos? 

 

Podría interpretarse que buena parte del mentado desinterés de los chicos más grandes por la lectura 

viene de la mano del estancamiento de los desafíos lectores que la escuela les propone, 

especialmente en el 3er ciclo. La Supervisión puede impulsar, a través del equipo directivo, que los 

docentes acuerden el corpus de lecturas que se prevé leer con los chicos de cada grado, cada ciclo 

lectivo; puede difundir las iniciativas de muchas escuelas en las que el maestro de cada grado lleva 

una suerte de “diario del grado lector” que “pasa de grado” con el grupo y guarda memoria de las 

lecturas que ese grupo va haciendo año por año. Esas iniciativas contemplan también que, 

individualmente, cada niño y niña lleve su propia “bitácora”, a modo de diario de lector, con sus 
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notas personales que “pasa de grado” con él o ella. Este registro refleja los construcción paulatina de 

su proyecto personal de lectura y es un aspecto central en la calidad de su trayectoria escolar. 

Es recomendable que, en trabajo conjunto, el equipo docente: 

 
- defina en qué sala o grado se va a abordar en profundidad determinados libros, más allá de que 

este pueda ser leído o releído otros años y acuerde los criterios para la selección de los libros que se 

leerán con la maestra, atendiendo a la variedad de experiencias, géneros, estilos, temas, así como a 

la complejidad potencial de cada libro y de las actividades que este habilita 

- consensúe situaciones de enseñanza de la lectura sostenidas a lo largo del ciclo, como: 

conversación sobre lo leído; registro de las lecturas (en carteleras o agendas de lector y del grupo 

lector); escritura de textos a partir de lo leído (recomendaciones, renarraciones, nuevas versiones / 

episodios, notas de opinión, informes, textos inspirados en…, textos de apoyo al estudio); 

ampliación del universo enciclopédico (saberes sobre el mundo) en relación con lo leído (por 

ejemplo, consultar textos de información en la web para saber más sobre un lugar, una época, un 

objeto); sistematización de saberes sobre la literatura y el universo de los libros (biografías de 

autores, características de colecciones, etc.) y conocimiento de distintos géneros literarios; etc. 

Claro está, creemos que este trabajo solo es posible si cuenta con tiempos específicos de encuentro 

entre docentes, impulsado y habilitado institucionalmente. 

 
 

Las paredes hablan 
 

Al comienzo de la alfabetización, en las salas de Nivel Inicial y el aula de 1° y 2° grados, los niños 

se van familiarizando con las características del sistema alfabético de escritura a partir de distintas 

informaciones disponibles en el ambiente: la lista de los nombres, almanaques, carteles con los días 

y los meses del año, agenda semanal de actividades o tareas que asumen las y los chica/os, listas de 

preferencias, palabras y frases clave que surjan del trabajo en clase. El alfabeto se irá construyendo 

con los chicos y, progresivamente, a partir de esas palabras “importantes” que van apareciendo: 

debajo de cada letra se acomodan palabras trabajadas/conocidas que empiecen con esa letra. 

❖  ¿Aparecen en sus observaciones de aula y de clases, en la lectura de planificaciones y 

acciones realizadas en la institución elementos que den cuenta de la construcción del 

ambiente alfabetizador y situaciones de enseñanza a partir del él? 

Este “ambiente alfabetizador” que incluye materiales escritos de modo convencional por el docente, 

no está de adorno, sino que tiene alta funcionalidad como referencia y fuente de información para 

ver cómo están escritas las palabras: cómo son las letras, cómo suenan, que su orden en la palabra 

responde al orden en que aparecen cuando la pronunciamos, que una misma letra puede sonar 

distinto -según el lugar que tienen en la palabra o la vocal que le sigue (en gigante o cacique, por 

ejemplo)- y que hay letras distintas que suenan igual (en Camila, Celeste, Ezequiel). Esta es una 

información muy valiosa y objeto de reflexión impulsada por la docente en el momento de enseñar a 

leer y a escribir. El hecho de que sean palabras y que cumplan una función, muestra el camino 

alternativo de ingreso significativo a la comprensión y aprendizaje del sistema alfabético a la 

arraigada idea de que las letras se enseñan una a una o conformando sílabas. 
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En cuanto a los registros de actividades de lectura y escritura de textos, en las aulas se observan 

recomendaciones de libros, cuadros sinópticos, mapas conceptuales de contenidos de distintas áreas, 

mensajes, entre otros textos. Analizamos ahora un ejemplo a partir de la lectura que un grupo de 6° 

grado estaba haciendo junto con su maestra de la novela El espejo africano de Liliana Bodoc. 

❖  ¿Qué nos dice esta pared? 
 

 

Podemos observar que se han construido materiales de registro que permiten guardar en la memoria 

y recuperar lo leído en sesiones posteriores, desafío que plantea al lector la extensión de este género 

literario: 

- una galería de personajes (que es dinámica y se va actualizando a medida que se lee) 

- el “mapa de la aventura” que registra los lugares en los que se desarrollan los hechos, 

- la línea de tiempo que ordena cronológicamente los episodios. 

 
En sus visitas, la Supervisión, puede conversar con los chicos en clase sobre la novela que están 

leyendo y pedirles que expliquen los materiales de registro que han ido elaborando colectivamente. 

Asimismo, puede observar si la/el docente genera y sostiene adecuadamente la situación de lectura 

en voz alta de la novela, si guía la conversación sobre lo leído, promoviendo el intercambio de 

interpretaciones y la justificación a partir del texto, si guía la construcción de los materiales de 

registro y promueve su uso para la recuperación de la historia mostrándose como lector experto. 

 

 

II. LAS PRÁCTICAS DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA EN LA ESCUELA 

 

Las prácticas de la lectura y escritura en la escuela están ampliamente referidas en diversos 

materiales curriculares y abundante bibliografía, motivo por el que no nos explayaremos aquí. 

Hecha la aclaración, comenzamos este apartado recuperando uno de tantos ejemplos que ofrecen los 

documentos curriculares de Lengua y Literatura de la Provincia de Neuquén. En el correspondiente 

al Segundo ciclo de la Escuela Primaria, se expresa en relación con la lectura: 
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“A fin de que los alumnos se aproximen a: 

- La puesta en acto de estrategias de lectura -  para  cumplir  un  propósito  

determinado- por medio del contacto con variados materiales escritos, en distintos 

escenarios y circuitos de lectura. 

Se propiciarán situaciones de enseñanza que faciliten: [...] (2006, pág 32) 

 

Como se aprecia, esta forma curricular de enunciar los contenidos asume que los aprendizajes se 

producen EN situación escolar. En la lectura de cuadernos de clase, de planes de clase y/o en las 

observaciones que realiza en la escuela se puede inferir: 

❖  ¿Cómo se traduce en la vida cotidiana de la escuela la frase “Se propiciarán situaciones de 

enseñanza que faciliten”: ¿se lee y escribe todos lo días?; ¿sólo en la hora de Lengua?; ¿y 

en la hora de Ciencias Sociales o Naturales?; ¿libros de literatura, de ciencias, de arte? 

En sintonía, los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios - Lengua para 1er ciclo de Primaria (2004) 

comienzan con una frase similar, “La escuela ofrecerá situaciones de enseñanza que promuevan en 

los alumnos y alumnas durante el Primer Ciclo de EGB / Nivel Primario…”. Le sigue el listado de 

aprendizajes esperados para el ciclo. Nos podemos formular otras preguntas acerca del lugar que le 

otorgamos a la lectura y la escritura en las prácticas habituales: 

❖  ¿Se consideran contenidos enseñar las prácticas de lectura y escritura?, ¿se las 

planifica? ¿En ese marco, se articulan estas prácticas con la enseñanza sistemática (esto es: 

planificada, secuenciada, progresiva) de los contenidos de reflexión sobre el sistema de la 

lengua, la norma y uso y los textos? 

De lo que nos respondamos dependerá el tiempo y los espacios destinados en el proyecto escolar y 

en la planificación de aula para el desarrollo de saberes en lectura y escritura de textos. 

❖  En los proyectos y planes de clase, ¿se prevén distintas situaciones de lectura y escritura (a 

cargo del maestro u otras/os adultos, de las/os chicas/os en grupo, individualmente?), en 

distintos ámbitos (el aula, la biblioteca, el patio, la sala de computación, otros espacios 

socioeducativos donde el aprendizaje continúa), sentados en los bancos en fila o en modos 

que habiliten compartir la lectura...) 

Respecto de la frecuencia con que se implementan esas situaciones, por ejemplo, en los NAP del 

eje “En relación con la Lectura” de los Lengua. 1er año de Primaria, se prevé: 

“La lectura (comprensión y el disfrute) de textos literarios (cuentos, fábulas, leyendas y otros 

géneros narrativos y poesías, coplas, adivinanzas, y otros géneros poéticos) y textos no literarios 

(notas de enciclopedia sobre diferentes contenidos que se están estudiando o sobre temas de interés 

para los niños, entre otros) leídos de manera habitual y sistemática por el docente y otros adultos)” 
(2004, pág. 24) (La negrita es nuestra) 

 
❖  ¿Qué significación le da cada escuela, cada docente a los términos “asidua”, “sistemática”? 

cada cuánto se lee y se escribe?: ¿una vez por semana?, ¿todos lo días?, ¿solo en la hora de 

Lengua?, ¿en la hora de Ciencias Sociales, Naturales, ESI? 

La Supervisión puede promover la integración de actividades orientadas a la promoción y 

mediación, en propuestas más sistemáticas que requieren de mayor asiduidad: por ejemplo, en el 

caso de “El cuento de los viernes” (o “regalamos un cuento”, “hacemos una lectura gratuita”, etc.), 
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se puede conservar el día, pero si la propuesta no responde a una planificación estricta, puede 

continuar, pero sabiendo que no reemplaza una secuencia de enseñanza que incluye la lectura de 

cuentos u otros textos tres veces por semana y tiene en cuenta criterios precisos de progresión e 

integración de saberes. En el caso de “La fiesta de la lectura”, “La maratón de la lectura”, “La feria 

del libro”: estos eventos pueden ser un buen momento para dar a conocer el proceso y producto de 

todo el trabajo sistemático y planificado que se llevó a cabo durante el año. 

En relación con la escritura, cabe señalar que su desarrollo y enseñanza son específicos: Esto 

quiere decir que se puede haber leído mucho, pero no por eso ser buen escritor. Por eso el 

Documento Curricular de 2° ciclo expresa: 

“A fin de que los alumnos se aproximen a: 

- La producción de múltiples y variados textos en forma individual, grupal y/o 

colectiva, vivenciando el proceso de producción. 

Se propiciarán situaciones de enseñanza que faciliten: [...] (2006, pág 34) 

Valen las preguntas anteriores a las que agregamos otras respecto de la escritura: 

❖  ¿Hay en las aulas testimonios de la participación de los chicos y enseñanza de ese proceso: 

portafolios en los que se conservan los borradores de los textos, afiches que permiten 

revisar primeras versiones con la colaboración del docente? ¿Se promueve la escritura de 

textos con las herramientas informáticas disponibles en las Aula Digitales Móviles, 

sabiendo que son un aporte extraordinario que permite reformular y corregir sin tener que 

volver a escribir todo a mano? 

Por el contrario, podemos alertarnos e intervenir cuando vemos que se les indica a los chicos que 

copien del pizarrón sin haber participado en la ideación y de la redacción de lo que se está copiando 

o cuando, erróneamente, se concibe la escritura (y la comprensión lectora) solo como la respuesta a 

cuestionarios, generalmente de preguntas cerradas, que se responden copiando literalmente 

fragmentos de un manual. 

Y aquí se nos impone, a nuestro juicio, la acuciante e indispensable pregunta por el lugar de la 

palabra oral y escrita de las chicas y los chicos: 

 

❖  ¿Cómo dar lugar a la palabra desde el interior mismo de la enseñanza? Es más: desde una 

perspectiva intercultural, ¿en qué medida una propuesta didáctica rica en lenguaje y 

escritura habilita o impide que haya lugar para la palabra -oral y escrita- de las niñas y los 

niños, en la que esa palabra sea promovida, escuchada y valorada? 

Infinidad de escuelas demuestran que es posible, desde el interior mismo de la enseñanza, 

multiplicar los espacios de diálogo, crear contextos favorables que den lugar a la vida, a los 

propios saberes, a las experiencias e historias que han permanecido silenciadas y a las formas 

de decir de todos los estudiantes y de sus familias. Nuestras experiencias tienen la forma de 

relato. Construimos nuestra identidad narrativamente, cuando organizamos nuestra experiencia 

como relato y también cuando escuchamos o leemos historias, reales o ficticias. A partir de esas 

historias vamos, también, organizando la nuestra e imaginando un porvenir. Dice Paul Ricoeur 

(1991) que comprender es apropiarse de la vida de uno y que comprender nuestra historia es hacer 

el relato de ella. La escuela es un ámbito privilegiado para narrar las experiencias vividas. No 
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solo porque es (o debería ser) un espacio protegido que habilita e invita a los chicos a contar sus 

historias oralmente o por escrito, sino sobre todo porque uno de los destinatarios es el maestro, un 

adulto que puede ayudar al niño a contar y escribir mejor aquello que desea transmitir y a poner en 

valor su propia experiencia. 

Las experiencias que los alumnos relatan en la escuela muchas veces se refieren a lo que les sucede 

o ha sucedido fuera de ella. Se constata que, cada vez que se abre el espacio para que eso suceda, 

ingresan al aula la vida y la experiencia que los chicos y chicas traen consigo. En cada relato, por 

breve que sea, quien narra enfrenta el desafío de transformar en palabras las imágenes y sensaciones 

que lo vivido le ha provocado, y de buscar formas de expresarlas para que todos entiendan. Cada 

historia personal podrá convocar otros relatos en los que distintos aspectos de la vida familiar y 

comunitaria tengan lugar.1 “Es válida la pregunta sobre si se trata de silencio o silenciamiento, 

como también si lo que falta son palabras, o la vivencia de que las palabras sean escuchadas” 

advierte la antropóloga Gabriela Novaro (2008). 

 

Es un placer recordar ahora al entrañable maestro Luis Iglesias. Inspirado por una de las técnicas del 

pedagogo francés Célestine Freinet, Iglesias hacía que los niños de su Escuela Rural N° 11 de 

Tristán Suárez, tuvieran su “Cuaderno de pensamientos”. Allí, acompañando ilustraciones propias, 

escribían frases sobre ellos mismos, sus temores, sus emociones, sus vidas, su comunidad… En el 

Prólogo su libro Viento de Estrellas. Antología de creaciones infantiles (1959), que recopila esos 

textos, Luis Iglesias expresa: “Este niño, narrador autobiográfico por excelencia, nos abre de par 

en par las puertas de su individualidad; nunca conoceremos tanto de él por otro camino […] Solo 

la escuela que acoge y alienta con optimismo cada intento de afirmación personal eleva el clima de 

su pedagogía.” Ese maestro interesado por los escritos de los chicos, instaló en ellos el deseo de 

escribir con frecuencia aquello que en determinado momento era importante para cada uno2. 

Primero los chicos dibujaban algo relacionado con lo que querían escribir posteriormente. 

Discutiendo los métodos tradicionales (alfabético y, silábicos), enfatizaba Iglesias:“Nos importa 

mucho repetir que casi todos ellos conocieron el lenguaje gráfico y escrito como instrumento en 

nuestra escuela desde el primerísimo trazo”. 

❖  ¿Podemos ser impulsores, veedores, garantes de que esto suceda en nuestras escuelas? 

 

Y para concluir este apartado, elegimos volver a citar al maestro Iglesias con un fragmento de una 

entrevista que le realizó nuestro colega Gerardo Cirianni en 2001: 

- ¿Hay alguna idea que pueda sintetizar su labor como maestro? 

- Creo que sería la de la abundancia. En la escuela se hablaba mucho, se escribía mucho, se leía 

mucho, se discutía mucho. Nuestro salón estaba en permanente movimiento. Eran inconcebibles el 

silencio y la quietud. 

 

 
 

 

 

 

 

1 Retomamos aquí fragmentos de nuestro texto “Habilitar la palabra desde la alfabetización Inicial” (2011). 
2 Recomendamos el audiovisual Luis F. Iglesias: el camino de un maestro, producido por el INFD, Ministerio de 

Educación de la Nación y disponible en http://cedoc.infd.edu.ar/index 

http://cedoc.infd.edu.ar/index
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III. EL DESARROLLO DE SABERES 

La apropiación de la cultura escrita supone, expresado de modo resumido, el aprendizaje de un 

conjunto complejo de saberes. Por un lado, los procesos y conocimientos de Nivel Superior 

relativos al desarrollo discursivo: la formación de lectores y escritores (lo que requiere de 

conocimientos, habilidades y estrategias de lectura y escritura de textos). Por otro, las habilidades y 

conocimientos de Nivel Inferior: la comprensión y conocimiento del sistema alfabético de escritura 

y el desarrollo de habilidades de lectura y escritura de palabras. Estos últimos se automatizan: son 

los permiten la autonomía en la lectura y escritura convencional y fluida. Para representar la 

clasificación anterior y para ayudar comprender los distintos conocimientos involucrados en la 

alfabetización inicial, la investigadora Holly Scarborough (2002) esquematizó de este modo el 

“tejido” de la alfabetización a partir de múltiples “hilos”. 

 
 

 

Para que el proceso de alfabetización se desarrolle adecuadamente, todas estas saberes se deben 

desarrollarse de modo conectado y deben “crecer juntas”, por lo tanto enseñarse de modo 

simultáneo. Es decir, la discusión acerca de si se debe comenzar el proceso de alfabetización a 

partir de las letras o de los textos carece de sentido (Diuk, 2010). Si no se trabaja con todos estos 

niveles al mismo tiempo, el proceso no se desarrollará equilibradamente. Claro está, el carácter de 

“continuo de desarrollo” hace que las etapas no sean claramente delimitables. Pero aunque los niños 

adquieran todos estos conocimientos en forma simultánea, es posible y necesario conocer la 

especificidad de cada uno, de modo tal de generar una propuesta pedagógica que atienda a todos los 

aspectos del proceso de alfabetización. 
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Es por eso que para la enseñanza de la alfabetización inicial, aunque flexibles, se tienen en cuenta 

los siguientes criterios para diseño de secuencias didácticas (que pueden ser tenidas en cuenta 

para años superiores): 
 

➔ La promoción articulada de distintos saberes: leer, escribir, hablar, escuchar 

➔ El trabajo equilibrado con distintas unidades: texto, frase, palabra, relación letra – sonido. 

➔ El equilibrio y asiduidad entre distintas situaciones y estrategias (supone la gradual 

delegación de la responsabilidad del docente hacia los niños en las tareas de lectura y 

escritura de textos, palabras y frases, para el paulatino logro de su autonomía, alternando: 

- la lectura en colaboración (el maestro lee por los chicos) y la conversación sobre lo 

leído, la lectura a la vista de todos (en el pizarrón), la lectura individual (los chicos leen 

por sí mismos). La relectura de los textos: estrategia que permite volver sobre el texto 

varias veces, con distintos propósitos: desarrollo de la comprensión y la interpretación, 

reconocimiento de palabras y frases, recordar para escribir, entre otros. 

- la escritura en colaboración a través del dictado al docente, escritura a la vista de todos 

(en el pizarrón o afiches), escritura en pequeños grupos, escritura individual (los chicos 

escriben por sí solos). Consignas de escritura personal y/o invención que permite la 

apropiación y recreación de lo leído y conversado. 

- la participación en actividades específicas (especialmente juegos), estructuradas, 

destinadas a la comprensión / afianzamiento del conocimiento del sistema alfabético de 

escritura (desarrollo de la conciencia fonológica y conocimiento de las letras, 

comprensión de la correspondencia sonido-letra, direccionalidad de la escritura, 

separación de letras y de palabras, reconocimiento global y lectura de las palabras 

escritas, desarrollo de la duda ortográfica, atención a escritura convencional de las 

palabras y aprendizaje de las restricciones ortográficas del sistema alfabético y la 

ortografía de palabras familiares). 

 

 
 

❖  ¿Cómo caracterizaría las prácticas alfabetizadoras de las escuelas de su zona? En Salas de 4 

y 5 y en 1er grado, por ejemplo, ¿qué criterios de selección y secuenciación de contenidos 

/ saberes se siguen? 

❖  ¿Con qué criterios didácticos están organizadas las propuestas presentes en los libros de 

texto o manuales para 1° y 2° grados que eligen o reciben las escuelas? ¿Cómo dialogan con 

la propuesta institucional? 

Recomendamos difundir y analizar los criterios de construcción, su potencialidad y viabilidad para 

cada grupo y promover la puesta en práctica en las aulas de cantidad de propuestas de secuencias 

didácticas con las que se dispone actualmente, que fueron insumo de trabajo, entre otros, en el 

Proyecto “Desarrollo Profesional en Alfabetización inicial” y producidas en la Provincia. 

De todos modos, sabemos que la oferta pedagógica real se presenta hoy fragmentada y heterogénea, 

aun en el seno de una misma escuela: el sostenimiento de métodos como el alfabético o silábico, 

totalmente desaconsejados en función de su atomismo y de su falta de significatividad, conviven 

con el método de la palabra generadora o sus variantes, o con propuestas de corte constructivista o 

socioconstructivista, entre otras. 
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❖  ¿Hay  homogeneidad  /  heterogeneidad  en  esas  prácticas de las escuelas de su zona? 

¿Responden a la propuesta de los Documentos Curriculares provinciales? ¿A qué lo 

adjudica? 

A fin de cuidar la continuidad del proceso que los chicos inician (ya desde el Nivel Inicial) y la 

coherencia institucional, es indispensable promover que cada escuela, equipo directivo y docentes 

de primer ciclo discutan y acuerden: 

- cuál es el sentido de cada propuesta y de sus prácticas más extendidas 

- qué ideas acerca de lo que es la lengua escrita, el aprendizaje y la enseñanza subyacen. 

- cómo se posicionan respecto de la alfabetización, por ejemplo, consensuando un enfoque 

didáctico y adhiriendo a él. 

Consideramos que el equipo directivo debe asumir el liderazgo de un debate en el seno de la escuela 

que tienda a garantizar el derecho de los chicos a una alfabetización plena. ¿Es lo mismo alfabetizar 

con libros que sin libros? Si un equipo docente considera que a través del método de la palabra 

generadora logra que en poco tiempo muchos chicos se apropien del sistema alfabético en un marco 

de previsibilidad de sus prácticas, podríamos preguntarnos cómo hacer para que las virtudes de ese 

método (analizar las palabras para comprender la correspondencia fonema-grafema) puedan ser 

transferida (por ejemplo, analizando palabras clave que surgen del trabajo en clase) a propuestas 

integrales de alfabetización en las que hay una clase que conversa, lee y escribe textos desde el 

comienzo, con la colaboración del docente. 

 

 

Alfabetización en el Nivel Inicial y articulación con Primaria: ¿primarización o 

ingreso a la cultura escrita? 

En el Nivel Inicial los chicos tienen sus primeras experiencias escolares formales en relación con la 

exploración de libros (y otros materiales escritos) y escuchan la lectura del docente, tanto de textos 

literarios (cuentos, poesía, teatro) como de textos no literarios sobre el arte y el mundo social y 

natural; conversan sobre ellos, los recrean oralmente, juegan con el lenguaje. Por otra parte, la 

invitación permanente a explorar la escritura y la escritura del maestro a la vista de todos son otros 

grandes pilares de su ingreso a la cultura escrita y, por tanto, a la alfabetización inicial. 

Respecto la articulación entre el Nivel Inicial y Primaria, en los jardines existen distintas prácticas 

-como visitar la escuela y el salón de clases donde los chicos van a cursar su primer año y conocer a 

su futura maestra- tendientes a disminuir los temores que ese tránsito suele presentarles a los nenes 

y las nenas. Por otra parte, con el propósito de crear hábitos y desarrollar ciertas destrezas propios 

de la escuela primaria, hay casos en que, desde los últimos meses de la sala de 5, se les hace usar un 

cuaderno para que se vayan acostumbrando a llevarlo a la casa y manejarse en el espacio de la 

página. Es de práctica también que cada nena y nene cuente con una legajo en el que se informa –a 

la maestra de 1º- sobre distintos aspectos de su desarrollo/ sus logros y dificultades, sobre diferentes 

aspectos. 

Ahora bien, esto nos habla de una perspectiva de articulación. Vamos a variar la perspectiva. 

 

❖  ¿Por qué es necesario que la escuela Primaria articule con el Nivel Inicial? ¿Qué se habría 

de articular? 
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Despojados del peso de la tradición de la escuela primaria respecto de “enseñar las primeras letras” 

(entendiendo que esta formulación no refiere a las letras en sí, sino a aquellos aprendizajes que se 

priorizaron ya desde el inicio mismo de la escuela como institución), el Nivel Inicial contribuye 

(entre otras cuestiones) con el desarrollo motor, lingüístico – cognitivo y emocional de los niños, en 

un clima en el que la socialización, en particular a través del juego y del diálogo, resulta central. 

De allí que no sea sencillo establecer una relación armónica entre los sentidos y “gramáticas” 

propios del nivel inicial y lo que en ocasiones se entiende por “alfabetización”. No son pocos 

quienes manifiestan su preocupación ante el riesgo de “primarizar” el NI. Algunas maestras refieren 

a la demanda que, en ocasiones, expresa la escuela Primaria: “que se los mande con los grafismos y 

todas las letras aprendidas”. 

Tratamos de interpretar: durante mucho tiempo se pensó que para aprender a escribir los niños 

tenían que estar “listos” y que para eso debían primero realizar ejercicios de “aprestamiento” 

(palotes, picado, recortado, ejercicios de organización corporal) que ponían el énfasis en la madurez 

perceptiva y motriz. Luego se enseñaban las letras una por una. Recién después aparecían los libros 

(nos referimos a los libros con textos, no a las cartillas, que eran un material impreso con letras o 

sílabas sueltas). Ya hace más de un siglo que esto ha sido desaconsejado en función de que retarda 

el aprendizaje puesto insume enorme cantidad de tiempo y esfuerzo a tareas sin sentido y 

distorsiona la idea de qué es leer y escribir, con lo cual se resiente profundamente el interés de los 

chicos por aprender. Vale lo mismo para 1er año. Concluimos entonces, que esa demanda responde, 

sin lugar a dudas, a una idea, no solo arcaica, sino contraproducente acerca de la alfabetización 

inicial, lo que no quiere decir que muchos niños puedan conocer letras, trazarlas y hasta reconocer y 

escribir palabras muy familiares. Esto no significa que sea una meta del Nivel para todas y todos los 

niños. 

De todos modos, y en las mejores condiciones, podemos formular algunos indicadores de logro y 

del proceso continuo de cada niño/a, por ejemplo viendo si: comprende que la escritura es 

lenguaje; intenta leer, lee imágenes; conoce y se interesa por los libros; escucha textos leídos por el 

docente y pide que se los lea; reconoce alguna de sus partes; participa en conversaciones sobre lo 

leído; relaciona un libro con otro; comprende y usa palabras nuevas; se orienta con las imágenes 

para ubicar y recuperar información; toma el lápiz para escribir; reconoce y traza algunas letras; 

reconoce globalmente y escribe algunas palabras muy familiares como su nombre; se inicia (o no) 

en la compresión de la relación entre letras y sonidos. Esto evidencia que la puerta de entrada al 

“mundo de la escritura” no son los grafismos, ni las letras sueltas, ni en Nivel inicial ni en Primaria. 

Entonces, ¿en qué consistiría la articulación entre niveles en lo que a alfabetización se refiere? Si 

nos atenemos a las mejores prácticas hoy presentes en las salas de Inicial, podemos afirmar que son 

alfabetizadoras, en la medida en que inician el proceso de participación en la cultura escrita. 

Para ser coherentes con ese enfoque, el norte que rija las prácticas el 1er. grado debería dar 

continuidad y profundizar el proceso ya iniciado por los chicos en el Nivel Inicial aunque, claro 

está, con distintos énfasis. En conclusión: la articulación entre el Nivel Inicial y la escuela primaria 

resulta genuina cuando el foco está puesto en la continuidad de los procesos de desarrollo de los 

niños y en las formas de enseñanza. 
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Es importante que los equipos docentes compartan presupuestos teóricos acerca del sujeto, la 

alfabetización, su aprendizaje y los mejores modos de promoverlo, teniendo en cuenta y poniendo, 

otra vez, en entredicho la diferentes “gramáticas escolares” de cada Nivel . 

 

 
1° y 2° años de 1er ciclo como Unidad Pedagógica: seguimiento del proceso 

Luego de meses de discusión y logro de acuerdos, el Consejo Federal de Educación, a través de la 

Resolución 174/12, resolvió que 1° y 2° grados deben ser considerados como Unidad Pedagógica, 

entendiendo que alfabetización inicial supone un continuo de desarrollo. A continuación, 

presentaremos algunos fundamentos que apoyan esa decisión desde nuestra área y nos obligan a 

seguir trabajando sobre la construcción de instrumentos y criterios de evaluación y acreditación e 

intensificación de la enseñanza para niños que requieren acompañamientos particulares. 

Retomemos consideraciones de base: este aprendizaje fundamental es social y cultural; se desarrolla 

EN situación escolar; los distintos saberes se deben desarrollar en simultáneo, y no en etapas 

sucesiva; los niños tienen puntos de partida diferentes; no todos los chicos aprenden lo mismo al 

mismo tiempo. Agregamos: no todos los aprendizajes son observables o se pueden cuantificar 

Por el contrario, criterios tradicionales de acreditación sostenidos todavía en alguna escuela suelen 

considerar un conjunto acotado y homogéneo de logros respecto de la alfabetización inicial, como 

son el reconocimiento y trazado de letras y la escritura en letra cursiva. En ese sentido, algunos 

docentes dicen estar presionados por las familias, que por sentido común, evalúan como “buena 

escuela” aquella que rápidamente enseña las letras y su correcto trazado. Este es otro motivo para 

recomendar reuniones con las familias para explicarles cómo se les enseñará a leer y a escribir 

a sus hijos. Cabe reparar en que el trazado de la letra cursiva no está especificado como logro en 

algunos Diseños Curriculares del país. En los NAP se los incluye recién en 2° grado (momento en 

que se espera que todos los niños hayan comprendido el principio alfabético). 

Algunos aprendizajes son más “dóciles” para evaluar, y con instrumentos sencillos: escritura y 

lectura de palabras, ortografía, lectura en voz alta.” (NAP. Lengua 1, 2006: 29). En ese sentido, 

Perrenoud (2008) se pregunta en qué y por qué los procedimientos de evaluación aún en vigencia en 

muchas escuelas constituyen un obstáculo para la renovación pedagógica. Por un lado, distingue que 

el trabajo escolar tiende a privilegiar actividades cerradas, estructuradas, bien experimentadas, que 

pueden retomarse en el marco de una evaluación clásica y el también clásico sistema de evaluación 

que fuerza a los docentes a preferir los conocimientos aislables y calificables numéricamente frente 

a las competencias de más alto nivel. 

Efectivamente, es más sencillo “medir” si un niño sabe copiar las letras o escribir palabras que 

evaluar si comprende textos o cómo los produce. A la inversa, este autor advierte que hay ciertas 

didácticas conservadoras que inducen a un modo de evaluación cuantitativo que, a su vez, 

empobrecen la oferta, en la medida en que se enseña para responder a un tipo de instrumento de 

evaluación. Sabemos cómo se construye el criterio selectivo y qué les pasa, en particular, a los 

niños de los sectores más desfavorecidos, cuando las actividades alfabetizadoras y la 

evaluación se reducen a actividades mecánicas, desatendiendo las dimensiones cognitiva, cultural 

y discursiva del proceso alfabetizador. Se agrava la situación cuando, por ejemplo, se enseña la 

copia y la escritura de algunas palabras sueltas y la consigna de evaluación demanda escribir frases 

o textos. Es decir, hay enorme distancia entre lo que se enseña (o se practica) y lo que se solicita 

como tarea en el momento de decidir la acreditación. 
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Los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios. Lengua. 1 y 2 (2004) dan cuenta del mencionado 

conjunto de saberes que supone la alfabetización inicial. Se transcriben aquí los relativos a los Ejes 

de Lectura y Escritura para 1° y 2° grados del Nivel Primario: 
 

 
Cabe aclarar que las etapas en los niveles de aprendizaje no son claramente discernibles ya que, para 

la finalización del 1er grado, no es posible determinar taxativamente un estándar común para todos 

los niños. Si se compara 1° y 2° grado, se observa (en negrita) una variable importante para graduar 

el avance: de leer y escribir “En colaboración con el docente” a hacer en forma “autónoma”. 

Intentan dar cuenta de la necesaria colaboración del docente -sin la cual los aprendices no podrían 

participar en situaciones de lectura y escritura de textos. ¿Y por qué en “Escritura” de 1er grado se 

dice para la escritura de palabras: “que sean comprendidas por ellos y por otros” (descontando que 

ese “ otro” es el docente que conoce al niño y las condiciones de producción? Porque es un 

indicador de que el niño comprendió la relación letra-sonido, representó los sonidos que reconoció 

al autodictarse, aunque no todos. Es decir, la palabra tiene suficiente valor sonoro como para 

acceder a su significado aunque todavía no esté completa. 

❖  ¿Qué saberes se evalúan y qué criterios adoptan en las escuelas de su zona para la 

evaluación en 1er año? 

❖  ¿Se leen los Documentos Curriculares de 1er Ciclo de la Provincia? ¿Se tienen como marco 

de referencia los criterios se desarrollo y evaluación de los aprendizajes? 

De hecho, la lectura y escritura autónoma de palabras y de oraciones que conforman textos es un 

aprendizaje previsto para la finalización del 2° grado. Sin embargo, cabe señalar que, por un lado, 

un importante número de niños y niñas lo logra antes y que, por otro, algunos niños no lo logran. 

Ante esta realidad, consideremos primero que, dado el carácter de continuun, el proceso de 

aprendizaje se debe sostener en el tiempo. Cuando un niño repite 1er grado o se desatiende su 

enseñanza, el proceso de desarrollo se interrumpe o se estanca. Es más: la repitencia suele marcar 

un retroceso. Claro que el desafío enorme para la enseñanza seguirá siendo que continúe con su 

grupo en 2° grado en las mejores condiciones. 
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Nuestra convicción este tema nos demanda otra mirada de corte socioeducativo, ya que en más de 

una ocasión, se consideran las escasas oportunidades que los niños han tenido de participar en 

situaciones de alfabetización temprana como irreversibles y ante lo que la escuela se declara 

incompetente. Parece necesario insistir esto, dada la existencia de diagnósticos prematuros (aun en 

el mes de abril o mayo de un 1er grado) que sentencian que un niño o niña no va a poder aprender, 

especialmente si este niño es pobre. Recordemos que aún no ha sido completamente removido el 

modelo individual de fracaso que hace que la responsabilidad recaiga en el propio sujeto, un niño o 

niña de 6 o 7 años y en su familia (Kaplan, 2008). 

Por eso, creemos que los Supervisores tienen una responsabilidad, que es pedagógica, y a la vez 

ética y política, en velar por que toda/os las niñas y los niños vean garantizados sus derechos a la 

alfabetización. Por eso insistimos en que intervengan para que las escuelas: 

- cuenten con diagnósticos tempranos e instrumentos de calidad que sirven para tomar decisiones, 

también tempranas, de intensificación de enseñanza 

-definan criterios de acreditación de los saberes de 1er grado, prevean dispositivos y formatos 

efectivos de acompañamiento de los aprendizajes de los chicos, y planifiquen actividades 

específicas para ese fin. 

 

 

 
La progresión de los aprendizajes, la secuenciación de la enseñanza, más allá de la 

alfabetización inicial 

 
❖  ¿Con qué criterios contamos para pensar cómo se complejiza la secuenciación de 

contenidos y el desarrollo de saberes en lectura y escritura? 

 
Una clave la encontramos en los NAP de 2° ciclo: 

 
“Para la secuenciación en el área se han tenido en cuenta los siguientes criterios, que no deben considerarse 

en forma aislada, sino combinada: 

- El grado de autonomía en la realización de las tareas de lectura y escritura por parte de los alumnos. 

- La inclusión progresiva de tipos y clases de textos. 

- La focalización en algún procedimiento o aspecto de los textos, relacionados o no con la situación 

comunicativa. 

- El incremento de variables paralelas a tener en cuenta en la resolución de tareas (la extensión y 

complejidad del texto, los recursos a incluir en él, los conocimientos previos necesarios, la forma de 

resolución de las tareas 

–individual o en pequeños grupos, de manera autónoma o con la colaboración del docente–, entre otras). 

- El grado de reflexión sobre la lengua y los textos (desde procedimientos que sólo tienen en cuenta la 

intuición lingüística hasta aquéllos en los que se involucran conceptos sobre la lengua y los textos para la 

resolución de las tareas). 

- Las características propias de los elementos analizados (desde los casos típicos –por ejemplo, el adjetivo 

para caracterizar al sustantivo al que modifica; una narración canónica que respete el orden cronológico de 

las acciones, hacia los menos típicos– por ejemplo, una narración que incluya rupturas temporales).” 

NAP Lengua 2° ciclo (pág. 29) (la negrita es nuestra) 

 

Daremos algunos ejemplo de cómo se traducen algunos de estos criterios en los documentos de 

gestión y desarrollo curricular: 
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1. Las tareas de “Para Leer con Todo” 

 
A continuación se incluyen cuadros de tareas esta línea de Política Nacional de Intensificación de 

la Lectura (2012-2015). Fue difundida en las escuelas a través del cuadernillo pedagógico y los 

afiches de tareas para la escuela, el aula y sala de maestros y profesores de Nivel Inicial, Primaria y 

Secundaria del material Práctica diaria de la Lectura distribuido en 2015 y continuada por los 

Ateneos de Formación Situada del INFD en 2017. 

 
Invitamos a hacer el ejercicio de reconocer los criterios de secuenciación para el desarrollo 

progresivo de los saberes de las/os estudiantes en lo siguientes cuadros. Creemos que pueden dar 

muy buenos indicios de cómo se complejizan esos criterios. Antes unas aclaraciones: esta 

programación es el piso de la planificación institucional y de grado para el desarrollo de trayectorias 

lectoras. Leer es más y menos que Lengua. La lectura es un contenido de enseñanza que trasciende 

el área Lengua. El área Lengua incluye otros saberes además de la lectura. 
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2. La reflexión sobre el sistema, la norma y los textos como condición de progresión de los 

aprendizajes y de la enseñanza 

Desarrollar la posibilidad de reflexionar sobre el lenguaje quiere decir pensar sobre los sonidos 

(conciencia fonológica), las palabras (conciencia léxica), las estructuras de las palabras y las de las 

oraciones (conciencia morfológica y sintáctica), la ortografía (conciencia ortográfica), el uso de la 

lengua en relación con las situaciones comunicativas (conciencia pragmática) y la reflexión y uso de 

los distintos formatos textuales (conciencia metatextual). Este conjunto de posibilidades conforma 

el conocimiento metalingüístico, que es la habilidad de prestar atención al lenguaje y de convertirlo 

en objeto de análisis (Gaspar, 2006). Se enseñanza secuenciada y sistemática del conocimiento y la 

reflexión sobre el lenguaje permite desarrollar el desempeño en las prácticas de oralidad, lectura y 

escritura. Reconociendo la importancia que tienen estos aprendizajes en el desarrollo, los 

Documentos Curriculares (y también los NAP de Lengua a partir de 2° grado de Primaria) incluyen 

definiciones acerca de este tipo de contenidos a enseñar. 

 
❖  ¿El análisis de planificaciones, libros de temas y carpetas de alumnos le ha permitido 

observar la selección de contenidos de este tipo, la secuenciación y progresión año por año 

y la frecuencia de las situaciones recomendadas? 

❖  ¿Se puede ver si el aprendizaje de estos contenidos se promueve a través de actividades 

descontextualizadas y en el marco de proyectos, o secuencias didácticas de la lectura y 

escritura que sistemáticamente apunten al conocimiento y reflexión sobre distintos aspectos 

de la lengua y los textos, o una combinación de esas modalidades? 

 

 

3. Las tareas de estudio en 2° y 3er ciclo de Primaria 

 

El Documento Curricular para el Tercer Ciclo, I y II años de la Escuela Primaria Neuquina.Área 

Lengua comienza señalando los focos de complejización para ese periodo: la lectura y escritura de 

textos vinculados con el estudio y el avance sobre la formación de ciudadanos críticos. Véanse 

cuáles son los requerimientos para ello: 

 
“Como lo señaláramos en la introducción del área para el Segundo Ciclo de la Escuela Primaria Neuquina, 

la responsabilidad de la escuela más allá de garantizar el logro de la alfabetización inicial. Es así como la 

propuesta que realizamos gira en torno a considerar que un aspecto fuerte de esta etapa es el trabajo con la 

producción oral, la lectura y la escritura vinculadas con el estudio, como son las exposiciones sobre temas 

disciplinares, la toma de notas, los resúmenes, la producción de informes sobre un contenido que se 

profundizó mediante experiencias y consulta a materiales, así como la escucha y participación en debates 

[...] Asimismo, este período final de la escuela primaria nos brinda oportunidades para que los/as estudiantes 

comiencen a realizar una mirada crítica sobre los mensajes de la prensa, la televisión, la radio e internet, 

tanto como sobre las problemáticas y modas culturales imperantes en su época y entorno regional, nacional e 

hispanoamericano. De este modo, la escuela es el escenario privilegiado para prácticas de lectura y escritura 

relacionadas con exponer ideas; emitir opiniones personales y confrontar posiciones sobre autores o artistas 

consagrados por los medios masivos de comunicación, la lectura crítica de publicidades, la asunción de 

posturas personales sobre problemáticas socio-ambientales, la producción de escritos para expresar 

opiniones, efectuar reclamos, manifestar necesidades, entre otros. Esto es, valerse de conocimientos y 

estrategias discursivas, lingüísticas y pragmáticas para contribuir a la resolución de problemas 

institucionales y comunitarios y abrir caminos para que la propia voz sea escuchada. Por otra parte, es 
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importante destacar que estas prácticas abren un espacio propicio para el trabajo con los/as estudiantes en 

torno a la reflexión sobre el lenguaje y los textos.” (página 17) 

 
❖  ¿Estos  saberes se enseñanza en las escuelas? ¿Solo en Lengua?  ¿Se asume que es responsabilidad 

de enseñarlos en todas las áreas? 

 
Recomendamos que impulsar la generación de espacios de lectura y discusión del eje “Reflexión 

sobre la lengua (sistema, norma y uso) y los textos” presentes en los Documentos Curriculares de 2° 

y 3er Ciclo de Primaria, de los NAP para 1º a 9º grados y de los NAP. Cuadernos para el Aula. 

Lengua de 2º a 7º grados. Permitiría consensuar a nivel institucional (y no sólo con los maestros de 

Lengua) los criterios de selección, de secuenciación y modos de enseñanza de estos saberes, además 

de acordar criterios de acompañamiento todos los campos del conocimiento. 

Como en otros aspectos tratados, el logro de acuerdos requiere el trabajo conjunto de todo el equipo 

docente. El equipo de Supervisión junto con el equipo directivo evaluará cuáles son los temas más 

urgentes a tratar a partir de las problemáticas y los proyectos de cada escuela. 

 

Para finalizar 

 
Maestras y maestros más de una vez refieren que, ante iniciativas que tienen la intención de ir 

produciendo de a poco innovaciones en la enseñanza de Lengua, el equipo directivo (y a veces la 

Supervisión) no siempre las aprueba o alienta. Hemos tratado de problematizar algunos aspectos 

que, demostrado está, ofrecen mejores condiciones escolares de inclusión con calidad. 

Invitamos a que acompañe y potencie el trabajo estas/os docentes con que cuenta la escuela, 

detectando las fortalezas de cada una/o, necesidades de formación continúa y creando instancias de 

intercambio de saberes y proyectos de cada uno. 

 
Las supervisoras y supervisores puede propiciar y liderar un debate en el seno de la escuela, que 

tienda a garantizar el derecho todas y todos la/os estudiantes a ser partícipes plenos de la cultura 

escrita y para que su palabra hablada y escrita (y, a través de esta, sus historias y las de sus 

comunidades) quede habilitada. Hemos visto algunos de los obstáculos que impone la cultura 

escolar (los formatos de interacción en el aula, la organización del espacio físico, la distribución del 

tiempo, el sostenimiento de los rituales, los criterios de selección de contenidos, las tradiciones en la 

enseñanza y las formas de evaluar) para que esas prácticas más integrales se trasladen a la vida en 

las aulas y al trabajo del docente. Antonio Viñao Frago (2002) explica: 

 
“La cultura escolar, así entendida, estaría constituida por un conjunto de teorías, ideas, 

principios, normas, pautas, rituales, inercias, hábitos y prácticas (formas de hacer y 

pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de 

tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y compartidas por 

sus actores, en el seno de las instituciones educativas.” 

 
Creemos que es parte de nuestra responsabilidad impulsar esa “puesta en entredicho” que permita 

hacer visibles, revisar, poner en cuestión, mantener o cambiar formatos de la “gramática escolar”3. 
 

3 Entendida por Tyack y Cuban (2001) “como conjunto de tradiciones y regularidades institucionales 

sedimentadas a lo largo del tiempo, transmitidas de generación en generación por maestros y profesores; 

modos de hacer y de pensar compartidos, aprendidos a través de la experiencia”. 
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De nuevo, si no revisamos la necesidad de que en algunas ocasiones se deba romper la fila de 

bancos para que los chicos puedan trabajar juntos, resulta muy difícil pensar que el aula pueda 

transformarse en un taller de lectura y escritura. 

 
En “Docencia y saber pedagógico-didáctico”, una nota que recomendamos acaloradamente, 

publicada en la Revista El Monitor, N° 25, la pedagoga Flavia Terigi nos compromete a ensayar 

algunas rupturas necesarias: 

“Ser docente hoy es, desde esta perspectiva, tener creciente conciencia del desajuste de 

nuestros saberes para dar respuesta a las nuevas configuraciones de lo educativo, tanto 

escolar como no escolar y, sin embargo, no eludir el desafío que plantea la escolarización 

contemporánea, lo que implica algún nivel de involucramiento en la producción de saberes. 

Como mínimo, supone ensayar algunas rupturas –razonables, que no desbaraten ni 

desautoricen todas las prácticas-, con el saber pedagógico por defecto, que tiene el valor 

de haber estructurado nuestro modo de ver el mundo de la escuela, pero que nos 

desautoriza cuando queremos ensayar algo diferente.” (2010: 38) 
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