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Resumen 

La presente investigación se realizó en la Institución Educativa Escuela Normal Superior María 

Auxiliadora de Copacabana (ENSMA), con 15 niños del grado primero, para identificar los 

efectos del Programa Comprender (Programa  de la Facultad de  educación de la Universidad 

de Antioquia para  cualificar la comprensión lectora en niños(as) de preescolar y la educación 

básica primaria) en los procesos de construcción de la lengua escrita,  su competencia 

argumentativa oral y sus concepciones de lectura y escritura. 

El estudio se adelantó bajo el enfoque mixto de investigación, en el proceso se contempló una 

evaluación inicial del nivel de construcción de la lengua escrita, en el cual se consideraron la 

comprensión lectora y las concepciones de la lectura y la escritura. Luego se implementó el 

programa Comprender durante 16 sesiones de 2 horas cada una y por último se realizó una 

evaluación final siguiendo la misma estructura de la inicial , con el propósito de identificar las 

diversas transformaciones en estos componentes de la lengua. 
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1. Planteamiento del problema 

  

Referirse a los procesos de comunicación actualmente, le asigna un lugar significativo al 

lenguaje y al conocimiento, en tanto el lenguaje actúa como herramienta para conocer y 

transformar la realidad, al tiempo que deja abierta la posibilidad permanente para la constitución 

como sujetos. El lenguaje comienza a figurarse como una herramienta poderosa dentro de la 

comunicación, porque hace posible la construcción de sentido y significado, la producción y 

divulgación de conocimiento y la comprensión de la realidad, pudiendo incluso modificarla a 

través de diversas prácticas. 

Prácticas como la lectura y la escritura que por su parte son dos actividades humanas que 

favorecen la comunicación, enunciadas de un modo muy simple; pero vistas de una forma más 

compleja, leer y escribir, son procesos que inciden en la comprensión de las dinámicas del 

mundo, del ser y estar en él. Más aún, ambas, se convierten en dos acciones políticas en términos 

de las posibilidades de denuncia, movilización, historia, memoria y liberación (Freire, 1981). 

Desde lo dicho, la lectura y la escritura, no suceden como dos asuntos alternos al contexto, 

sino que se articulan a las dinámicas de la misma vida que les van dando forma y estructura. 

Leer, no se agota en la decodificación pura de la palabra escrita, sino que se anticipa y se 

prolonga en la inteligencia del mundo (Freire, 1981). Escribir, por su parte, tiene lugar a partir de 

la reflexión sobre la experiencia, sobre los sueños o deseos, que hacen parte también del 

acontecer cotidiano; escribir, es construir, hacer una historia, abrir la ventana personal. Es tomar 

la pluma para dibujar e interpretar un mundo desde la propia subjetividad, desde las propias 

experiencias, desde la particularidad de las perspectivas (Henao, 2002).  

Sin embargo, las posibilidades de lectura y escritura, no han estado siempre abiertas al mundo, 

las mismas, en una época, estuvieron limitadas como actividades profesionales, es decir, quienes 

se destinaban a ellas, aprendían un oficio y a este oficio se dedicaban el resto de sus días: 

En todas las sociedades donde se inventaron algunos de los 4 ó 5 sistemas primigenios 

(China, Sumeria, Egipto, Mesoamérica y, muy probablemente, también el valle del Hindus) 

hubo escribas, quienes formaban un grupo de profesionales especializados en un arte 

particular: grabar en arcilla o en piedra, pintar en seda, tablillas de bambú, papiro o en muros, 



  
 

  
 

 

esos signos misteriosos, tan ligados al ejercicio mismo del poder. De hecho, las funciones 

estaban tan separadas que los que controlaban el discurso que podía ser escrito no eran quienes 

escribían, y muchas veces tampoco practicaban la lectura. Quienes escribían no eran lectores 

autorizados, y los lectores autorizados no eran escribas (...) Quienes debían dedicarse a ese 

oficio se sometían a un riguroso entrenamiento (Ferreiro, 2000, p. 1). 

En la edad Media por citar otro ejemplo, la lectura y la escritura, eran actividades controladas 

por la iglesia y el acceso a determinadas obras literarias, estaba influenciado por las mismas 

perspectivas eclesiales. El incendio de la biblioteca de Alejandría, es una muestra clara del 

ejercicio de poder, pero más allá de eso, de las restricciones del pueblo y de las personas del 

común para acceder al conocimiento.  

Que hoy se considere a la lectura y a la escritura como líneas de las posibilidades de expresión 

personal, legalmente constituidas, no es un hecho gratuito. Tuvieron que suceder en la historia 

eventos que dignificaron dichas actividades y posibilitaron el hecho de que las bibliotecas sean 

públicas, que haya libros dispuestos y disponibles y que cada vez, sean más las posibilidades de 

acceso a la información a través de la web, así como también sean más las personas que se 

atreven a generar conocimiento y a compartirlo. 

Lo anterior, sucede como lo diría Vargas Llosa (2012), como producto de la democratización 

de la cultura, es decir, del acercamiento de la misma al pueblo y no únicamente a los círculos de 

la alta cultura: a los círculos de los estratos más elevados y, por lo tanto, de mayor influencia a 

nivel económico, social y político.  

Hoy en día, las posibilidades de acceso a la educación, han aumentado, en la medida en que 

las intenciones de cobertura, se han hecho mayores y las condiciones de inclusión, se han hecho 

tangibles. La preocupación por la primera infancia, se ha materializado en términos de programas 

y proyectos de atención, incluso en modalidades de centro de desarrollo, que se convierten en la 

antesala para el ingreso al mundo escolar.  

Ahora bien, preguntarse por la construcción de la lengua escrita desde la escuela, se convierte 

en un aspecto fundamental a la hora de propiciar reflexiones que se articulan a la palabra como 

mecanismo de incidencia en el plano de lo público. Esto, significa, que la promoción del 



  
 

  
 

 

pensamiento crítico, debe trascender los límites físicos, para llegar a espacios de construcción y 

transformación colectiva.  

De estos espacios inquieta la mirada y la forma cómo se presentan los procesos de lectura y 

escritura a los niños y en medio de esos planteamientos cobra vida este proyecto, en el cual hay 

una apuesta que rompe con la enseñanza mecánica de la lectura y la escritura y se preocupa por 

formar en y para la lectura y la escritura, por construir ciudadanía, por permitir el ejercicio del 

pensamiento crítico y reflexivo, por evocar la espontaneidad y la particularidad de los procesos, 

por traer a colación a la lectura y la escritura como prácticas sociales.  

Desde esta perspectiva, la escritura aparece entonces como un proceso que, aunque complejo 

es susceptible del acercamiento sentido y con sentido, que implica no sólo ordenar 

coherentemente un cúmulo de palabras, sino la atribución de significados a lo escrito, la 

comprensión del contenido y la trascendencia del mismo a partir de las relaciones con otros 

textos, con experiencias previas o con asuntos de la imaginación, que también tienen lugar ahí.  

La escritura, en tanto práctica social, promueve la relación con lo otro y con los otros que 

habitan el contexto y permite, su significación en términos de memoria de lo acontecido, pero 

también en posibilidades de transformación de las realidades a través del ejercicio de quién 

escribe, en quién suceden (inevitablemente) procesos metacognitivos que lo conducen a 

transformar paulatinamente su práctica de escritura.  

Aquí, se parte de la idea de que el lector/escritor, no pasa de un “no saber a un saber 

específico”, porque se evoca la lectura del mundo, la comprensión de los significados que 

emergen en lo cotidiano, como prácticas de lectura y escritura desde la propia funcionalidad 

social, desde su uso y función en el contexto de lo real. 

En este orden de ideas, escribir no es sólo secuenciar las palabras coherentemente, escribir 

también significa, transmitir un mensaje, exponer y exponer-se, sentar una postura, posibilitar el 

encuentro con un “otro” que lee, asumirse como un escritor de realidades, porque en las formas 

del escrito, se dejan ver también condiciones específicas del contexto en el que la producción 

emerge, esto desemboca en que la persona que escribe bien, piensa mejor, está en capacidad de 

participar y de crear mundos posibles (Cuervo & Florez, 1992). 



  
 

  
 

 

La escritura, es el espacio para filosofar, para discernir, para discutir, para transformar, para 

construir otros mundos posibles, para permitir la circulación de la cultura, para criticar y en esta 

medida, no es posible considerarla separada de la lectura; la escritura sólo se vive y se recrea en 

el ejercicio de leer (Henao, 2002, p. 8). 

La lectura, a su vez, se traduce en las posibilidades de acercamiento a lo múltiple y lo diverso, 

a lo desconocido, a lo escrito por otros, a sentidos y significados propios de la experiencia de 

lectura, a una forma de relación entre el lector y un escritor que, aunque físicamente no está 

presente, deja a su espíritu exponerse a través de las líneas que han salido de sí. 

Según Bofarull (2001), al pensar la lectura como un proceso activo, no es posible considerarla 

de manera ajena a los procesos cognitivos, de donde queda claro que la lectura no es ningún 

ejercicio sencillo. El fin de la lectura es la comprensión y en ello ayuda la determinación de la 

intención del proceso lector, además de las estrategias cognitivas de las cuales se vale el lector 

para desplazarse por el texto. 

Ahora, se van haciendo evidentes las razones por las cuales la expresión “lectura es 

comprensión”, no resulta ser tan atrevida como podría pensarse, de hecho puede establecerse 

como consigna meta de todo proceso de enseñanza y aprendizaje de la lectura, si se considera que 

no se lee para sonorizar las palabras que un autor organizó detalladamente en un texto, sino para 

intentar descubrir el mensaje que quiso dejar en esa composición, para estar en la capacidad de 

transformarlo de acuerdo con  el contexto en el cual se accede a él y para apropiársele en la 

medida en que sea necesario. 

En esta misma línea, cabe entonces preguntarse ¿qué es lo que hace a un lector y a un escritor? 

Y se tiene entonces que no son como tal sus años ni sus niveles de escolaridad, sino que en 

concordancia con la idea aristotélica de que “aprendemos a hacer las cosas haciéndolas”, sólo 

aprendemos a leer leyendo y a escribir escribiendo, por lo que entonces a un lector y a un escritor 

los hace su experiencia misma como lector y escritor, su capacidad de interacción con los textos y 

de producción de los mismos. 

Con ello queda de manifiesto que la lectura se constituye en un proceso de comunicación 

activo, basado en la interacción del lector con el texto, que una vez interiorizado, propicia la 

construcción de significado, haciendo posible la comprensión; de modo que el lector sólo 



  
 

  
 

 

construye significado en la medida en que conforme lee, le otorga sentido particular al texto 

según sus conocimientos y experiencias en un determinado contexto. 

La familiarización con esta idea es entonces terreno ganado en algunos espacios, programas e 

instituciones como el caso del programa Comprender de la  Facultad de Educación de 

Universidad de Antioquia y de la Institución Educativa Escuela Normal Superior María 

Auxiliadora de Copacabana, donde la lectura aparece asociada al hábito lector, a la posibilidad de 

descubrir significados y aportar sentidos en medio de una relación lector- texto- contexto, donde 

las predicciones, los cuestionamientos, la reconstrucción y la reelaboración tienen lugar. 

Así, en medio de este panorama se busca identificar los efectos del programa en mención en el 

proceso de construcción de la lengua escrita en niños del grado primero, considerando entre otros 

aspectos que la comprensión es un proceso complejo en el que intervienen tanto lo que ya se 

conoce del mundo como lo que se aprecia de éste en un momento determinado y por lo tanto el 

aprendizaje no es otra cosa distinta que una modificación de aquello que ya conocemos, a partir 

de los elementos del mundo a los cuales se atiende, es decir la inclusión de nuevos elementos a 

los ya existentes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  
 

  
 

 

2. Objetivos 

 

 2.1. Objetivo general 

Identificar los efectos del programa Comprender en la construcción de la lengua escrita de 

niños del grado primero de la Institución Educativa Escuela Normal Superior María Auxiliadora 

de Copacabana. 

 

 2.2. Objetivos específicos 

 

 Establecer el nivel de conceptualización de la lengua escrita de los niños de preescolar y 

primero de la Institución Educativa Escuela Normal Superior María Auxiliadora en el 

marco del programa Comprender. 

 Reconocer las concepciones de lectura y escritura en los niños de preescolar y primero al 

participar del Programa Comprender.  

 Diseñar y experimentar situaciones didácticas para promover el desarrollo de la 

competencia argumentativa oral y facilitar la construcción de la lengua escrita en los 

niños de preescolar y primero, a través del Programa Comprender. 

 Describir las dificultades más recurrentes que experimentan los niños al construir el 

código escrito. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  
 

  
 

 

 

3. Preguntas de investigación 

 

 ¿Cuáles son los efectos del programa Comprender en la construcción de la lengua escrita 

en niños del grado primero? 

 

 ¿De qué manera el programa Comprender moviliza las concepciones de lectura y 

escritura y favorece el desarrollo de la competencia argumentativa oral en los niños del 

grado primero? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  
 

  
 

 

 

4. Estado del arte 

 

En la construcción del estado del arte para la investigación “Efectos del Programa 

Comprender en los procesos de construcción de la lengua escrita en niños del grado primero de la 

Institución Educativa Escuela Normal Superior María Auxiliadora de Copacabana”, se 

consideraron las revistas “Lenguaje” de la Universidad del Valle y “Lectura  y vida” de la 

Universidad Nacional de La Plata y algunos textos de autores como Gloria Rincón, Mauricio 

Pérez Abril, Fabio Jurado, Rubén Darío Hurtado y Dora Chaverra, significativos en el contexto 

local y nacional. 

De la revista Lectura y vida, con circulación en el contexto lationoamericano, se retomaron 

inicialmente 81 artículos e informes de investigación publicados entre el 2000 y el 2010, pero 

dadas sus condiciones de pertinencia y relación con líneas temáticas como la construcción de la 

lengua escrita, la comprensión lectora, la competencia argumentativa y las concepciones 

infantiles sobre la lengua escrita, que se constituyen en los ejes centrales de la presente 

investigación, se exploraron 26 de ellos. En el mismo sentido, de la Revista de la Universidad del 

Valle, se referenciaron 4. 

Aunque los estudios que han abordado a la comprensión como categoría susceptible de 

análisis desde los procesos de enseñanza y aprendizaje se remontan a los años 80, sólo después de 

1995, los mismos empezaron a acentuarse en el contexto latinoamericano (Arango S. y Sosa M. 

2008) y se dirigieron no sólo al contenido sino a las formas en las que el mismo podía abordarse 

en espacios en los que estudiantes y maestros estaban involucrados.  

Así pues, las apuestas de maestros, investigadores y teóricos, empezaron a evocar preguntas 

dirigidas a las estrategias que favorecían en mayor medida el acercamiento a los códigos 

comunicativos convencionales y en menor medida a la argumentación,  partiendo de propuestas 

conceptuales como las de Emilia Ferreiro e Isabel Solé, que han considerado el proceso de 

construcción de la lengua escrita y la exposición a diferentes posibilidades de lectura en el marco 

de la reconstrucción que tiene que ver con esas experiencias previas (de construcción) de los 

niños.  



  
 

  
 

 

En este sentido, la emergencia de perspectivas que evocan al contexto sociocultural y, por 

tanto, a las condiciones de significación gestadas en torno a la lectura, la escritura y la 

comprensión ampliaron su horizonte de significación y lo trasladaron a escenarios de acción 

además de la escuela.  

En orden de lo dicho, el abordaje en términos de la construcción de la lengua escrita, está 

estrechamente ligado al interjuego gestado entre las condiciones subjetivas y las acaecidas en el 

espacio del otro y lo otro que es compartido (Quiroga N. 2000 y Vásquez 2009) y en este sentido, 

la comprensión que se suscita con respecto a la categoría mencionada y la comprensión lectora, 

desdibuja el “no saber” del niño para interpelar al conocimiento entendido en términos de las 

experiencias previas (Hurtado R. y Serna D. 2001, referenciando a Lerner D. 1985, Bravslasky B. 

2003.  Vega L. y Macotela S. 2005) que han tenido los niños en los espacios que han habitado.  

Dicho en palabras de Emilia Ferreiro (2007, p. 62):  

De la misma manera que la historia de la escritura a través de los pueblos y los siglos no es 

reductible a un recorrido lineal guiado por la eficiencia y simplicidad de la transcripción de 

los enunciados orales, tampoco los procesos de apropiación de la escritura por parte de los 

niños se pueden caracterizar como una progresión de lo simple (fonemas o sílabas) a lo 

complejo (oraciones o textos), de lo concreto (el dibujo) a lo abstracto (las letras). 

Considerando lo dicho, Street (1984 y 1993), Barton (1994) y Barton y Hamilton (1998), 

(citados por Segura & Kalman, 2004) sostienen que  las prácticas de la lengua escrita además de 

implicar a la lectura y la escritura, tienen que ver con las formas de hablar de esas actividades y 

contenidos que sucede además en un contexto sociocultural específico, con la capacidad de 

comunicarse oralmente, de escuchar de manera productiva y crítica, de negociar, de utilizar 

habilidades de pensamiento de orden superior y de cooperar (Anstey M. &  Bull G. 2007). Así, 

los valores, creencias, sentimientos, opiniones, interacciones, comportamientos y 

conceptualizaciones toman su lugar para incidir en el plano de comprensión de aquello que 

permite la comunicación oral y escrita.  

En consecuencia de lo anterior, la construcción de textos, tiene que ver con la articulación de 

conocimientos que van emergiendo en la experiencia misma de vivir y que se ejemplifican en los 

trabajos de Pérez Abril (2003), Margallo González (2009), Gallo (2007) y Rincón (2012) en los 



  
 

  
 

 

que se proponen los trabajos de proyecto escolar y los encuentros literarios como un pretexto para 

la puesta en escena no sólo de la escritura sino también de la comprensión lectora y la 

competencia argumentativa.  

Kalman (2004), por su parte, enfatiza en que el acceso a la cultura escrita implica contar con 

las condiciones sociales necesarias para la apropiación de los usos de la lectura y la escritura, es 

decir, aprender a leer y a escribir se traduce en la posibilidad de interacción y construcción con 

otros lectores y escritores del conocimiento de la lengua en su uso cotidiano (Street 2005).    

La exposición, pero además la participación en eventos comunicativos, se convierte en una 

doble oportunidad para avanzar en el proceso de otorgarle sentido a acciones como leer y 

escribir. Por un lado, porque sucede en un contexto funcional y por otro porque se amplían los 

mecanismos de promoción de la lectura y la escritura en términos de la disponibilidad de 

materiales susceptibles de ser abordados por los niños (Kalman 2004). A esto se suma, la 

amplitud del concepto de alfabetización que según Anstey M. &  Bull G. (2007) trasciende la 

mirada que evoca la capacidad de leer, escuchar y hablar, e incluye la tecnología digital, el 

sonido, la música, las palabras e incluso las imágenes en movimiento.   

En consonancia con lo anterior, Garzón M. C., Jiménez M.E. & Seda I. (2008), hacen hincapié 

en que el proceso de lectura, está constituido por múltiples elementos que inciden en la 

comprensión de lo leído. Algunos de esos elementos, convienen con los conocimientos previos, 

la capacidad para identificar palabras y la fluidez con la que el texto es leído. Esta última a su 

vez, le otorga al lector, características como la flexibilidad y la interacción en la medida en la que 

puede realizar simultáneamente procesos de decodificación y comprensión.  

Para efectos de lo dicho, Rasinsky (2000, citado por Garzón M. C., Jiménez M.E. & Seda I. 

2008), identificó que algunos métodos efectivos son el Teatro de Lectores, la lectura en parejas y 

la lectura a compañeros, que en términos generales se convierten en estrategias de exposición 

ante otros, que son así mismo evaluadores y retroalimentadores activos del proceso individual, 

pero además, en una forma de acercamiento al aprendizaje dialógico que desde la perspectiva de 

De Castro Chaib (2006), se significa como la posibilidad de crear sentidos desde la diferencia 

cultural, pero además, desde las posibilidades de transformación individual y colectiva.   



  
 

  
 

 

En relación con lo mencionado, Vásquez Montilla (2009), reconoce en la utilización de 

cuentos y narrativas, un recurso potencial que promueve la articulación con los relatos de 

acontecimientos vivenciados por los niños, antes de permitirse su acercamiento a los códigos de 

escritura convencional. Aunado a ello, la exposición a distintos niveles de complejidad 

estructural en los textos, puede propiciar el entendimiento, la narración y la creación de 

producciones originales, además de destrezas básicas en el proceso de alfabetización.  

En línea de lo anterior, los trabajos de Arancibia M. 2010 y de Sánchez Abchi & otros 2007 

retoman el trabajo con el hipertexto informativo y la lectura y escritura de textos expositivos en el 

grado primero respectivamente y apuntan a la posibilidad de ampliación en el repertorio de 

comunicación desde el acercamiento a otras formas de estructura textual, que permiten la 

exploración de los niños como lectores y escritores activos del mundo a través de los textos.  A 

ello, se suma, la posibilidad de ampliación del repertorio lexical, que resulta preponderante a la 

hora de propiciar producciones discursivas (Portilla C. y Teberosky A. 2010) , el reconocimiento 

del nombre de las letras desde el uso en contextos de funcionalidad social (Teberosky A. y 

Martínez C. 2003 y Sepúlveda A. & Teberosky A. 2008), la desestabilización de estructuras 

silábicas y la comprensión del desorden con pertinencia como una alternativa de mejoramiento 

del propio proceso de construcción de la lengua escrita (Ferreiro E. 2009). 

Por su parte, Anstey M. &  Bull G. (2007), consideran que los alumnos no deben solamente 

leer y producir textos, sino involucrarse en prácticas de alfabetización que utilizan textos en 

diversas situaciones y que convocan a comportamientos e interacciones con grupos sociales y 

culturales, que otorgan sentidos y significados no sólo de las prácticas en sí mismas, sino de los 

contenidos incluidos en ellas. Esta idea, es además compartida por De Castelli y Beke (2004) y 

Kowzyk D. y Vásquez A. (2004) que hacen hincapié en la escritura como el desarrollo de un 

proceso que implica entre otros asuntos, la interacción y el ejercicio de la democracia (Castrillón 

S. 2003). 

En orden de lo dicho anteriormente, la interacción a la que se refieren, está atravesada por 

dinámicas culturales, que permiten la significación o la otorgación de sentido a los ejercicios de 

comunicación que implican al código escrito convencional, pero que además convocan a 

situaciones argumentativas, las cuales desde la oralidad permiten la reflexión y el ejercicio crítico 



  
 

  
 

 

de los niños, sobre todo a través de las preguntas que los conducen a trascender la literalidad y a 

proponer desde sus propios universos de significados otras formas de entender, de abordar y de 

problematizar las situaciones planteadas en los textos propuestos en el espacio de lo formativo 

(Gramigna 2005, Cassany 2005, Taboada A. 2006, Lo Hsueh Lu  2007).  

Así mismo en el ámbito local se rastrearon programas y estrategias que favorecen las prácticas 

de lectura y escritura en la infancia, encontrando: 

 El Programa de lectura Kumon “diseñado para construir habilidades de lectura críticas 

que ayudarán a los niños a desarrollar un amor permanente por la lectura, y un cimiento 

sólido para el éxito académico” (Kumon, 2016) 

 El Programa Prensa escuela del periódico El Colombiano como “programa de fomento de 

la lectura con criterio y de la producción de contenidos con responsabilidades, a partir del 

uso de la prensa como recurso didáctico” (Prensa Escuela, 2016) 

 El semillero Infantil de Lengua Materna de la Universidad de Antioquia para niños de 2°, 

3° y 4°, propuesto como un “espacio para fortalecer las habilidades comunicativas leer, 

escribir, escuchar, hablar y pensar en contextos comunicativos específicos” (Hurtado & 

Chaverra, 2015, p. 3) 

 Iniciativas de promoción de la lectura y la escritura desde la Red de Bibliotecas de 

Medellín, quienes trabajan en asocio con organizaciones como la Fundación Taller de 

Letras Jordi Sierra i Fabra, la Fundación Ratón de Biblioteca, a través de la ejecución del 

Plan Municipal de lectura, escritura y oralidad 2015-2020. 

Finalmente, el diálogo que se permite entre quien lee/escribe, el texto, el contexto, el discurso 

y las condiciones en las que sucede la experiencia de lectura o escritura, favorece la construcción 

de procesos significativos en términos de las elaboraciones de los niños, pues ciertamente se trae 

a colación el bagaje de experiencias previas, pero además, las posibilidades de avanzar y de 

significar desde otros lugares de inferencia y comprensión de los sentidos que alberga el texto y 

que desemboca finalmente en la transformación del pensamiento (Camps A. 2003 y Jurado 

Valencia 2010). 

 

 



  
 

  
 

 

1. Marco teórico 

 

5.1. Leer y escribir hoy 

 

La vida moderna exige un completo dominio de la escritura. ¿Quién puede sobrevivir en 

este mundo tecnificado, burocrático, competitivo, alfabetizado y altamente instruido, si no 

sabe redactar instancias, cartas o exámenes? La escritura está arraigando, poco a poco, en 

la mayor parte de la actividad humana moderna.  

(Cassany, 1993, p.13) 

La primera idea a la que recurre Roa Suárez (2015) en su columna de opinión “Sobre el leer y 

escribir, hoy”, tiene que ver con la posibilidad de dejar testimonio de humanidad en términos de 

evoluciones y quehaceres, lo que convierte a la lectura y la escritura en herramientas para 

perpetuar discursos, relatos, historias, o al menos para compartirlas con otros espectadores y por 

lo tanto, portadores también de experiencias y conocimientos propios de la vivencia en el mundo, 

que es a su vez cambiante como lo dijo Emilia Ferreiro (2000) en una conferencia llevada a cabo 

en Buenos Aires. 

Pensadas como herramientas, la lectura y la escritura trascienden los tecnicismos con los que 

se comprendieron en el pasado y se articulan a los modos de comprender y significar el mundo y 

la experiencia. Más que conocer al abecedario, o juntar las letras, escribir tiene que ver con la 

capacidad de expresar información con tal coherencia que otros, ajenos a la acción, pueden 

comprender lo consignado en forma de texto (Cassany, 1993). En ese mismo orden de ideas, leer, 

más allá de recitar letras, palabras y oraciones, tiene que ver con la construcción del sentido y la 

comprensión de lo que se va leyendo. En esa medida, leer y escribir hoy se traducen en la 

posibilidad de entrar en contacto con el mundo en un plano de interacción que incluye al otro y a 

lo otro y la vinculación de la lengua escrita con la vida misma, en tanto ésta circula alrededor 

nuestro, como ya lo puso en palabras Ferreiro (2001).  

En sentido de lo mencionado, la lengua escrita, es mucho más que un conjunto de formas 

gráficas; es un objeto de uso social, con una existencia social (y no meramente escolar), lo que 

significa que, como modo de interacción, no se ubica únicamente en la geografía de la escuela, 

sino que se mueve en distintos escenarios en los que tienen lugar las relaciones sociales. Cuando 



  
 

  
 

 

los niños habitan un ambiente urbano, encuentran escrituras por todas partes (anuncios 

publicitarios, noticias, mensajes de texto, correos electrónicos, cartas, recetas, etc.) En el mundo 

circundante están todas las letras, no en un orden preestablecido sino con la frecuencia que cada 

una de ellas tiene en la escritura de la lengua (Ferreiro, 2001 p.122). Nadie puede impedir al niño 

que las vea y que se ocupe de ellas.  

Según Daniel Cassany (1993) para poder escribir bien, hay que tener aptitudes, habilidades y 

actitudes, lo que se traduce en un asunto más complejo que la codificación (o decodificación) de 

signos a la hora de comprender las palabras, las oraciones y los textos mismos. Porque 

precisamente, escribir, se convierte en un ejercicio que articula experiencias, deseos y 

conocimiento en consonancia con la intención de producir algo para el otro.  

En la escuela nos enseñan a escribir y se nos da a entender, más o menos veladamente, que lo 

más importante -y quizá lo único a tener en cuenta- es la gramática (Cassany 1993, p. 36). No 

obstante, además de los asuntos formales de la escritura, el sentido, el significado, la coherencia, 

la cohesión, e incluso la comprensión de lo que se escribe, se convierten en desafíos a la hora de 

propiciar espacios en los que la lectura y la escritura se convierten en la ventana al mundo: de 

uno mismo y de los otros que se convierten en lectores. 

De modo entonces, que escribir, no es una tarea simple. Implica en quien escribe, asumir un 

rol social de producción y eso en términos de la comunicación, significa contemplar un marco de 

referencia común que permita o que añada al mensaje las condiciones suficientes para su 

comprensión. Escribir, metafóricamente hablando se equipara con la construcción de una casa, 

llevar la contabilidad de una empresa o diseñar una coreografía (Cassany, 1993), porque 

ciertamente, la tarea de escritura, implica, planear, consignar, leer, releer, reescribir, hasta que 

finalmente, se tiene un producto estrictamente fabricado.  

Con todo lo dicho, podría decirse, que la relación sujeto-texto-contexto, resulta imprescindible 

a la hora de leer o escribir. En primer lugar, porque la interacción entre los tres proporciona 

elementos para la construcción del sentido o los sentidos que aporta el texto, a través de la 

evocación (por ejemplo) de experiencias previas. Y, en segundo lugar, porque se amplía el 

horizonte de significación de lo escrito, trayendo a colación elementos del marco de referencia 

social y cultural en relación con la vivencia subjetiva de las distintas experiencias (Solé, 1992).  



  
 

  
 

 

En consonancia con lo mencionado, hay tantas maneras de escribir como escritores y 

escritoras (Cassany, 1993), porque, para empezar, las vivencias, que son susceptibles de ser 

consignadas a través de la escritura, son caracterizadas particularmente atendiendo a las 

condiciones subjetivas.  

Así pues y pensando los procesos en el contexto de la escuela, el acercamiento y exposición a 

la escritura no sucede en el marco de la relación maestro-estudiante, sino que la antecede. Dicho 

de otro modo, el niño ve más letras fuera que dentro de la escuela (Ferreiro 2001 p.26), porque 

cuando ha ingresado a ella, ya ha tenido una experiencia significativa en consonancia con el 

desarrollo de las habilidades comunicativas, por lo que la tarea fundamental, es propiciar las 

condiciones para continuar con su desarrollo.  

En esa medida, la escritura en tanto mecanismo de la comunicación, puede o ser considerada 

una representación del lenguaje, un código gráfico de unidades sonoras (Ferreiro 2001, p.13), o 

como una herramienta para jugar, hablar, estudiar, aprender, leer historias o inventar personajes 

(Cassany, Luna & Sanz, 1994, p.15). No obstante, desde una mirada se favorece la amplitud de la 

actividad y desde la otra, se restringen las posibilidades de creación y producción de los niños, las 

niñas y en general de las personas que se acercan a una hoja como productoras de sentido a través 

de las palabras. 

En palabras de Ferreiro (2001, p.17):  

Si la escritura se concibe como un código de transcripción, su aprendizaje se concibe 

como la adquisición de una técnica; si la escritura se concibe como un sistema de 

representación, su aprendizaje se convierte en la apropiación de un nuevo objeto de 

conocimiento, o sea, en un aprendizaje conceptual (Ferreiro, 2001, p. 17)  

Ahora bien, es preciso volver la mirada sobre los modos de significar a la lectura, pues en sí 

misma, se convierte en otra alternativa para abrir escenarios desconocidos, para enriquecer los 

procesos de escritura y para caminar, de manera simultánea con ella. En esta medida, Solé (1987, 

citada por Solé 1992) ha señalado que leer es un proceso interactivo que involucra al lector y al 

texto en la búsqueda de los objetivos que guían la lectura, más aún en la experiencia de 

transformación subjetiva en la que se traduce el acto mismo de acercamiento a lo desconocido.  



  
 

  
 

 

En sentido de lo anterior, la misma autora, refiere a un lector activo que procesa, examina, 

pero que además propone alternativas de significación que obedecen a su bagaje de experiencias 

previas en las que el lenguaje, ha resultado ser el mediador de la interacción con lo otro (el texto, 

por ejemplo) y los otros con quienes cohabita. 

Desde la perspectiva interactiva sobre la lectura, se asume (siguiendo a Solé 1897 y otros 

autores, citados por Solé 1992) que leer es el proceso mediante el cual se comprende el lenguaje 

escrito. Ello, implica, más que la decodificación, la construcción del significado y el sentido de lo 

que se va leyendo, lo que a su vez, además de involucrar el ejercicio cognitivo del lector, evoca 

su relación con el entorno, gracias a lo cual, la comprensión puede tener lugar. 

De modo entonces que, para leer necesitamos simultáneamente, manejar con soltura las 

habilidades de decodificación y aportar al texto nuestros objetivos, ideas y experiencias 

previas; necesitamos implicarnos en un proceso de predicción e inferencia continua, que se 

apoya en la información que aporta el texto y en nuestro propio bagaje, y en un proceso que 

permita encontrar evidencia o rechazar las predicciones e inferencias de que se habla (Solé, 

1992 p. 18)  

Con todo lo dicho, es preciso anotar que la lectura, la escritura y los procesos que ambas 

desencadenan, resultan ser un interjuego entre el lector/escritor y el contexto en el que comparte 

con otros en un espacio de interacciones. Lo anterior, quiere decir, que más allá de traducirse en 

procesos intrasubjetivos obedecen a condiciones intersubjetivas que involucran a los otros y a lo 

otro de manera fundamental. 

 

5.2. Construcción de la lengua escrita 

 

5.2.1. Escritura y lengua escrita: encuentros y diferencias 

 

Según el Diccionario de la Lengua Española, la escritura refiere al sistema de signos utilizado 

para escribir. Y escribir, es por su parte, la representación de las palabras o las ideas con letras u 

otros signos trazados en papel u otra superficie. La utilización de símbolos para denotar un 

mensaje, es en esencia, aquello a lo que la escritura se refiere. En ese sentido, como herramienta 



  
 

  
 

 

histórica, resulta pertinente en la medida en la que favorece la comunicación entre las personas y 

los grupos.  

Considerando lo dicho, la escritura, puede ser pensada en términos de convenciones no 

alfabéticas como los signos de puntuación, las mayúsculas, el subrayado, que favorecen la 

emisión y la recepción de mensajes, más aún, la consignación del mismo para la posteridad.  

Ahora bien, desde la mirada de Liliana Tolchinsky (citada por Pardo & Cisneros 1996), la 

lengua escrita, involucra un asunto en la comprensión, que complejiza su plano de análisis: el uso 

social de la escritura, por lo que lo distingue de la primera concepción, pues el valor de su uso, 

queda manifestado en los discursos. Así, las formas discursivas, son diferentes del sustrato 

material e incluyen cualidades, que no dependen sino del contexto en el que son utilizadas 

(relaciones entre quién escribe y quién lee, la planificación del texto, las condiciones ambientales, 

etc.).  

Teniendo en cuenta lo mencionado, el dominio convencional del sistema de representaciones, 

no se convierte en determinante para que haya lenguaje escrito, no obstante, se convierte en una 

parte esencial del acto comunicativo.  

En relación con lo mencionado y siguiendo la perspectiva de la autora mencionada (citada por 

Pardo &Cisneros 1996) una mirada histórica de los modos de significación de la escritura, 

encuentra sus inicios en la relación entre los sistemas notacionales y la evolución de los 

mecanismos de desarrollo (condiciones modulares y semióticas) y permite, considerarla de tres 

maneras especialmente:  

- La escritura como disfraz: reconoce a lo icónico en su base 

- La escritura como medio: que una vez aprendido permite analizar las formas discursivas 

- La escritura como conjuro: ofrece más información de la que aparece y no únicamente 

término a término. Tiene un carácter semiótico más que lingüístico.  

Ahora bien, para hablar del lenguaje escrito y de la alfabetización, Ana Teberosky (1990), 

recurre a la significación de la escritura como sistema de notación que describe los fonemas del 

lenguaje, lo que implica su reconocimiento en oposición a la comprensión de la misma como 

código de transcripción o como sistema de representación.  



  
 

  
 

 

En concordancia con lo mencionado, un sistema de notación como el alfabético, no transcribe, 

en tanto analiza el lenguaje y lo simboliza notacionalmente y tampoco representa porque no 

conserva ninguna de sus propiedades. En la escritura, lo que sucede entonces, en línea de la 

autora mencionada y de otros autores (Goodman 1976, Tolchinsky 1989), es un análisis, que 

involucra además, asuntos contextuales, en el marco de la tríada: autor-texto y contexto.  

Ahora bien, desde la mirada de Emilia Ferreiro (2001), las dos maneras que inciden en la 

conceptualización de la escritura son: por un lado, la consideración de la misma como 

representación y por el otro, la comprensión como código de transcripción gráfico de las unidades 

sonoras.  

En ese sentido, menciona que la construcción de cualquier sistema de representación, 

involucra un proceso de distinción de los elementos y relaciones identificadas en el objeto y la 

selección de los mismos que serán retenidos en la representación.  

Aunado a lo mencionado, la autora, refiere que desde su perspectiva, la escritura, requiere de 

un acto interpretativo (Ferreiro 1991), por lo que alude a la lengua escrita desde sus 

conceptualizaciones teóricas.  

Atendiendo a todo lo expuesto, resulta pertinente la comprensión de la diferencia entre 

escritura y lengua escrita en los siguientes términos:  

En el caso de la codificación ya están predeterminados tanto los elementos como las 

relaciones, el mismo código, no hace más que encontrar una representación para los 

mismos elementos y las mismas relaciones. Por el contrario, en el caso de la creación de 

una representación, ni los elementos ni las relaciones están predeterminados. (Ferreiro 

2001, 14),  

Por lo que en el marco del proceso de adquisición de la lengua, el contexto y los asuntos 

ambientales, juegan un papel tan importante.  

Lo anterior, se traduce en que las posibilidades de crear, le otorgan libertad en el proceso de 

acercamiento a la escritura al sujeto, por lo que el mismo, no obra bajo el desconocimiento de su 

experiencia, sino que la evoca de manera determinante. Así pues, reconocerla en tanto 



  
 

  
 

 

representación, implica la evocación de un proceso histórico, colectivo y compartido. En palabras 

de Emilia Ferreiro (2001): La lengua escrita, es un objeto de uso social, con una existencia social.  

 

5.2.2. ¿Cómo llegan a escribir convencionalmente los niños? 

 

En el marco del proceso de comprensión del sistema de escritura, a través del cual es posible 

la interpretación y la producción, es necesario asistir al proceso enunciado por Emilia Ferreiro, en 

el que se les da lugar a los acercamientos iniciales de los niños, justo antes de entrar a la escuela. 

Así  por ejemplo, la exposición a materiales audiovisuales: anuncios, imágenes, revistas, libros, 

favorecen el reconocimiento en los niños de los sistemas de escritura convencional, más aún, 

favorecen su acercamiento desde sus propuestas constructivas de la lengua escrita.  

En sentido de lo mencionado, en el proceso de psicogénesis desarrollado por la autora, los 

niños no pasan de un no saber a un saber específico, sino que trascienden en sus conocimientos y 

se van acercando a los modismos convencionales desde sus propias prácticas (contextualizadas).  

Los niños, desde pequeños escriben, incluso mucho antes de llegar a la escuela, lo que sucede, 

es que van sorteando etapas en ese proceso, antes de llegar a hacerlo de manera convencional, es 

decir, como lo hacen los adultos.  

 

 

En ese orden de ideas, enuncia Ferreiro (2001, p. 25):  

Si se piensa que la enseñanza de la lengua escrita tiene por objetivo el aprendizaje de un 

código de transcripción, es posible disociar la enseñanza de la lectura y de la escritura en 

tanto aprendizaje de dos técnicas diferentes, aunque complementarias.  

Lo anterior, sugiere entonces un asunto: la lectura y la escritura, son dos procesos que 

simultáneos, permiten el acercamiento a otros modos de conocer y re-conocer las dinámicas del 

mundo en el que habitan los niños, que se acercan a los mecanismos de escritura convencional.  

Desde las comprensiones de Ferreiro (2001), cuando se habla de construcción de la escritura 

en el niño, no se alude a la emergencia espontánea de ideas ingeniosas de su parte, ni tampoco a 



  
 

  
 

 

la construcción de algunas cosas en consonancia con algo ya construido, sino que más bien 

sugiere procesos de re-construcción, coordinación, integración y diferenciación y ello implica de 

parte del sujeto, actividad, asombro y proposición.  

La tríada: sujeto-texto(s)-contexto, cobra importancia en línea de lo dicho, en la medida en  

que los acercamientos, van sucediendo en el marco de la interacción con lo otro y con los otros, 

con ellos, precisamente es que el sentido social de la escritura va teniendo lugar, al tiempo que se 

favorece la comunicación, el intercambio de información, pero sobre todo, la transformación de 

los propios esquemas, en otros, cada vez más complejos.  

En concordancia con lo propuesto hasta ahora, Tolchinsky y Teberosky (1993, citadas por 

Pardo &Cisneros 1996), proponen tres categorías de comprensión del proceso de adquisición de 

la lengua escrita:  

- Una innata, conveniente con procesos evolutivos y de maduración (en relación con 

factores ambientales) 

- La segunda, interactiva, que implica la relación con el ambiente y con quiénes hacen parte 

de él 

- Y la tercera, conveniente con la auto-exploración de saberes acumulados por las formas 

previas.  

El interjuego de las tres categorías, según las miradas conceptuales de las autoras, incide de 

manera favorable en el proceso ya mencionado.  

La evolución de los sistemas de ideas de los niños, es pues el objetivo de comprensión en el 

marco del aprendizaje de la escritura convencional. Por ello, más allá de precisarse una mirada 

sobre la escritura y la lectura como técnicas, sucede una mirada que las convierte en procesos, 

amplios, interactivos y en constante movimiento. Lo que sugiere, que son procesos dinámicos, 

que involucran también a otros agentes, distintos a los que habitan la cotidianidad de la escuela. 

En ese sentido, los niños, no son sólo sujetos de aprendizaje, sino que también lo son de 

conocimiento.  

Así pues, para efectos de la consideración del proceso de psicogénesis, ya enunciado en líneas 

anteriores, es preciso anotar según Emilia Ferreiro (1990) que:  



  
 

  
 

 

- Los niños, intentan asimilar información proporcionada por el medio ambiente 

- Los niños experimentan con el objeto para poner a prueba sus hipótesis 

- Ellos, buscan la coherencia, por lo que construyen sistemas interpretativos en secuencias 

ordenadas 

- Esos sistemas, actúan como esquemas asimilatorios (de referencia, van transformándose) 

- Los niños, entran en un proceso de cambio conceptual, cuando los esquemas ya 

construidos son insuficientes o invalidados por la nueva información 

- La necesidad de incorporar información nueva, puede convertirse en un motivo para 

cambiar el esquema inicial.  

- La escritura no es en ningún momento reproducción de grafías, ni un proceso psicomotriz, 

la escritura es un proceso psicológico superior avanzado, es una herramienta de la mente, 

un proceso de producción de sentido y generalmente cuando los niños llegan a la escuela, 

ya tienen algunas ideas sobre la funcionalidad de la escritura y su valor, sobre todo 

cuando han crecido en ambientes alfabetizados. 

En ese sentido, en el proceso de psicogénesis, lo que va sucediendo es un caminar paulatino, 

que cada vez lleva a los niños a comprensiones más complejas en relación con los procesos de 

lectura y escritura (del mundo). El mismo, para efectos de la interpretación del adulto, sucede en 

los siguientes tres niveles (a los cuales, corresponden diferentes hipótesis)  

Primer nivel: Al comienzo, los niños, buscan diferenciar los modos de representación gráfica: 

el dibujo y la escritura (icónico-no icónico). En él, se alcanzan dos grandes avances:  

- Considerar las cadenas de letras como objetos sustitutos  

- Distinguir dos modos de representación gráfica  

En este nivel, aparece algo denominado Garabateo, que consiste en la no diferenciación del 

dibujo y la escritura. Cómo cuando se le solicita a un niño que escriba sobre algo y que lo dibuje.  

Segundo nivel: en este nivel, las intenciones iniciales no son suficientes, por ello, los niños 

empiezan a buscar distintas grafias que puedan satisfacer sus intenciones. Así, dos cadenas de 

letras idénticas, no pueden decir nombres distintos.  

Las hipótesis que tienen lugar en este nivel, son:  



  
 

  
 

 

- La del nombre: para los niños, los textos dicen el nombre de las cosas. Los textos 

empiezan a tener significado.  

- De cantidad: El niño considera que se necesitan mínimo 3 grafías para poder leer. 

- De variedad: Para los niños, una palabra con letras repetidas no se lee. Utiliza la misma 

grafía para escribir. 

Tercer nivel: corresponde a la “fonetización” de la representación escrita. En este nivel, 

suceden tres hipótesis, a saber:  

- Silábica: Primero, el niño representa cada sílaba con una grafía, sin relación con las letras 

que componen la sílaba. Luego, el niño representa cada sílaba con una grafía, relacionada 

con una de las letras de las sílabas. 

- silábica-alfabética: El niño representa una silaba alfabéticamente y la otra silábicamente, 

es decir, con una sola grafía.  

- Alfabética: Al principio de esta hipótesis, el niño representa cada sílaba con un grafema 

no correspondiente a las letras convencionales de la misma. Y luego, utiliza las 

convencionales  para garantizar la relación letra sonido. 

Ahora bien, reconocer estos niveles, no implica de ninguna manera, un permanecer estático a 

la espera de la aparición del siguiente, sino que ellos, se convierten en una herramienta de 

comprensión de lo que va sucediendo en las construcciones de los niños. La observación, el 

acompañamiento, la comparación son procesos vitales en términos de la construcción de la 

lengua escrita. 

5.2.3 Lectura y comprensión en los primeros años escolares 

 

Como ya se mencionó en otro apartado de este texto, resulta pertinente pensar a la lectura y a 

la comprensión de la mano de los procesos de escritura convencional. Pues los límites entre las 

tres, parecen a veces difusos en el espacio de interpretación de lo que sucede en los niños que 

son, como ya se dijo: sujetos de conocimiento.  

En ese orden de ideas, las primeras posibilidades para leer y comprender, tienen que ver con 

las posibilidades de acercamiento al mundo circundante, en el que además de reconocer a otros 

sujetos y objetos, también se reconocen signos y símbolos que permiten otorgarle sentido a las 



  
 

  
 

 

experiencias no sólo escolares, sino también personales en las que los niños, se van viendo 

involucrados.  

En consonancia con lo mencionado, según Emilia Ferreiro (2001), los niños inician su 

aprendizaje del sistema de escritura en contextos diversos, porque precisamente la escritura hace 

parte del paisaje y la vida cotidiana, que además, solicita continuamente el ejercicio de lectura.  

Según la misma autora, la pregunta: “¿se debe o no se debe enseñar a leer y escribir en el 

jardín de niños?”, está mal planteada, porque tanto la respuesta positiva como la negativa, se 

apoyan en la idea de que los adultos son los que deciden el día y la hora del comienzo del acceso 

a la lengua escrita, como si no fuera evidente la exposición de los niños a diferentes escenarios de 

información alrededor de la lecto-escritura.  

Ahora bien, tras las líneas de esa pregunta, hay otra presuposición: los niños sólo aprenden 

cuando se les enseña. Y justo ese asunto, es lo que la autora pone en discusión: los niños, 

aprenden incluso cuando no hay procesos de instrucción, justo porque están en relación, en 

contacto con el mundo en el que habitan y son como se ha dicho, poseedores de un saber, que va 

transformándose en la medida en la que su repertorio se va ampliando a través de la experiencia.  

En ese sentido, más allá de pensar en la importancia de la denominación de “letras” a esas 

formas que no son dibujo, resulta ser que esas marcas sean reconocidas para una actividad 

específica que es leer (Ferreiro, 2001) y que resultan también relacionadas con otra actividad 

específica que es escribir.  

Y la indagación por esos asuntos, sucede en contextos reales y compartidos con otros, en los 

que se recibe, intercambia y transforma la información. Los niños, trabajan desde muy temprana 

edad en el procesamiento de la información y en ese sentido, emerge lo comprensible, lo fácil y 

lo difícil o lo imposible de asimilar (Ferreiro 2001).  

Por otro lado, Isabel Solé (1992), en su texto Estrategias de Lectura, reconoce con énfasis la 

importancia de los conocimientos previos, para favorecer procesos de comprensión significativos 

en los niños. La construcción de sus universos de significación, suceden a la luz de los marcos de 

referencia inicial, en relación con lo que han ido construyendo con lo otro y con los otros que 



  
 

  
 

 

hacen parte del contexto. En ese orden de ideas, leer para comprender,  resulta en definitiva, un 

entramado de relaciones entre lo que se sabe y lo que se puede saber.  

Leer, escribir y comprender, son tres procesos que en interacción favorecen con elocuencia, la 

transformación de los esquemas iniciales de los niños, pues cada actividad, le otorga otras 

posibilidades de análisis y procesamiento de la información. Los mismos, no suceden como se ha 

dicho únicamente en el contexto de la escuela, sino que aparecen en otros espacios habitados en 

la cotidianidad.  

5.3. Argumentación y lectura 

 

“Existe una estrecha relación entre la argumentación y la lectura, de tal forma que mientras más 

lean los niños, mayor es la capacidad para argumentar, toda vez que la lectura les proporciona la 

materia prima para ello, es decir, el conocimiento”                                                                 

(Hurtado y Chaverra, 2013, p. 42) 

5.3.1. La argumentación en la infancia 

 

En un mundo donde el acceso a la información es cada vez más amplio y las posibilidades de 

interacción con los otros comienzan a sufrir una serie de transformaciones propias de la 

inmediatez, la conexión digital y la virtualidad, empieza a ser también cada vez más necesario el 

desarrollo de ciertas competencias y habilidades que empoderen a los sujetos, permitiéndoles 

gestarse un lugar desde la palabra y el pensamiento. 

De esta manera, el pensamiento crítico, la competencia argumentativa y la capacidad 

propositiva cobran entonces vigencia y aparecen como posibilidades para romper la frontera de lo 

escolar y aterrizar dichos dominios en la esfera de lo social y lo político si se quiere, ya que 

particularmente el discurso argumentativo es por un lado “una actividad verbal específica cuyo 

aprendizaje está determinado por el contexto social y las intervenciones escolares” (Dolz, 1995, 

p. 67) y por el otro, dicha competencia “constituye para todos los actores de una democracia, el 

medio fundamental para defender sus ideas, para examinar de manera crítica las ideas de los 

otros, para rebatir los argumentos de mala fe y para resolver muchos conflictos de intereses” 

(Camps y Dolz, citados por Hurtado, s.f, p. 8). 



  
 

  
 

 

En este sentido es pertinente entonces asumir la argumentación como la capacidad para dar 

cuenta de un punto de vista o idea y encontrar las razones precisas para defenderla, o lo que bien 

podría definirse en palabras de Dolz (1995, p. 5) como “exponer un punto de vista, destacarlo y 

justificarlo, tratando de convencer a uno o varios interlocutores o adversarios de su valor”. 

Con estas consideraciones, es importante volver al escenario de la escuela y considerar su 

potencial en términos de la promoción de la argumentación, componente con el cual la educación 

inicial ha estado en deuda en el contexto colombiano y posiblemente también en otras latitudes, si 

se tiene en cuenta que el tipo de discurso que suele atribuírsele al niño es en su mayoría de 

carácter narrativo, frente a lo cual es importante tomar distancia y permitirle dar cuenta de sus 

ideas y representaciones del mundo desde otras lógicas como la argumentativa por ejemplo. 

Al respecto, vale la pena considerar que si bien cuando el niño enuncia una idea y se propone 

desarrollarla puede apelar naturalmente a recursos del discurso argumentativo sin necesidad de 

dominar la lógica formal de éste como bien lo enuncian Hurtado y Chaverra (2013), lo anterior 

no indica que sus argumentos sean débiles o no correspondan con el punto de vista que se busca 

defender, sino que de acuerdo con Cotteron (2003) los niños recurren a este tipo de discurso para 

“defender sus ideas, ponerse de acuerdo para una acción común o confrontar opiniones 

diferentes” (p. 93), demostrando que en ellos hay una “génesis de la competencia argumentativa, 

que si bien no cumple con todos los requerimientos de la argumentación razonada si nos da 

algunas pistas sobre la forma como se presenta y evoluciona” (Hurtado, s.f, p.4). 

De acuerdo con lo anterior, argumentar le representa al niño una tarea tanto cognitiva como 

discursiva, puesto que debe remitirse a las experiencias y saberes que le permitan esgrimir 

argumentos o razones y ponerlos en su lenguaje oral o escrito, de manera que de acuerdo con 

Hurtado (s.f) la calidad de sus argumentos también va a estar asociada a su experiencia como 

lectores y sus saberes previos, componentes a los cuales debe volverse en la intervención 

pedagógica con miras a enriquecerlos si se quiere favorecer también la competencia 

argumentativa.  

Hurtado y Chaverra (2013) consideran que argumentar implica para el niño, por un lado, 

poseer un conocimiento del tema y por el otro “discernir entre varias posturas en torno a un tema, 

y elegir o construir una posición, con las suficientes razones que justifiquen la elección” (p. 14), 



  
 

  
 

 

así que a nivel formativo, la argumentación no solo medía en el aprendizaje en tanto permite 

explorar los recursos que alimenten la construcción personal, sino que también representa una 

apuesta por la formación de una ciudadanía responsable (Jiménez, citado por Hurtado y Chaverra, 

2013). 

Lo anterior, puede movilizarse en torno a la lectura como práctica de encuentro entre el lector, 

sus conocimientos previos y los nuevos textos, con los cuales es importante comenzar a fortalecer 

vínculos, trascendiendo las líneas en búsqueda de nuevos significados y sentidos, sobre todo 

porque a través de esta práctica los niños “pueden enriquecer sus conocimientos acerca de 

diversas temáticas, y se dotan de insumos conceptuales que les permiten construir argumentos 

cada vez más sólidos, así como asumir un punto de vista propio y defenderlo” (Hurtado y 

Chaverra, 2013, p. 42). 

En este sentido, reconocer como posibilidad que los niños pueden establecer una lógica 

argumentativa y acercarse a la estructura de este discurso (tesis, argumentos, conclusión), sienta 

las bases para que en la educación primaria comiencen a gestarse otra serie de aspectos asociados 

a este dominio: pensamiento crítico, toma de decisiones, participación, discusión, competencia 

propositiva y comprensión no solo a nivel lector, sino también de las realidades de las cuales se 

es parte.  

 

5.3.2. Estrategias para movilizar la argumentación oral 

 

Ante la pregunta por las estrategias más pertinentes para movilizar la argumentación oral en la 

infancia, es preciso indicar en primer lugar que, la argumentación oral es asumida como un 

proceso en el cual, a través del discurso oral se ponen de manifiesto componentes propios de la 

estructura argumentativa como los puntos de vista, las razones en las cuales se sostienen y las 

conclusiones. 

En la infancia, dicho proceso se ve caracterizado por el intento de establecer una postura y 

buscar en la experiencia y los conocimientos previos los elementos que la respalden para 

presentarla a otros con la intención de convencerlos. Si bien estas condiciones no obedecen a un 

proceso formal de argumentación, si corresponden con su estructura y sugieren por lo tanto una 

génesis que puede abordarse en el contexto educativo con el ánimo de potenciarla y dar lugar a 



  
 

  
 

 

un proceso más estructurado y más enriquecido desde la relación con la lectura, la escritura y la 

oralidad.  

En segundo lugar, conviene precisar que las estrategias pedagógicas se entienden como 

“aquellas acciones que realiza el maestro (a) con el propósito de facilitar la formación y el 

aprendizaje de las disciplinas en los estudiantes” (Hurtado, 1998, p. 45) y en relación con ello, el 

mismo autor (s.f) contempla que en la intervención pedagógica con niños es posible acudir a los 

debates, la lectura de diferentes tipos de texto y la defensa de puntos de vista con el fin de 

movilizar los procesos de argumentación oral. 

Así las cosas, defender una posición frente a un tema, identificar la tesis, argumentos y 

conclusiones presentados por un autor en un texto, conversar y discutir con pares, representan 

algunas de las estrategias significativas para movilizar la argumentación, las cuales se 

considerarán en detalle en las siguientes líneas. 

La pertinencia de estas estrategias radica en que, según Hurtado y Chaverra (2013) los niños  

tienen la capacidad para construir un punto de vista y justificarlo mediante diversos recursos 

lingüísticos propios de la argumentación como presentar razones apoyadas en el ejemplo, citar 

figuras representativas para ellos desde el punto de vista afectivo o utilizar el conocimiento 

previo sobre una temática particular que sea objeto de discusión o valoración (p. 37).  

Las temáticas que despiertan el interés de los estudiantes y se tornan importantes para ellos 

desde el componente emocional, contienen un potencial didáctico interesante al momento de 

propiciar escenarios para la argumentación, puesto que generan discusiones, diálogos e 

interacciones por medio de las cuales cada estudiante puede poner de manifiesto su punto de vista 

y encontrar o construir los argumentos necesarios para sustentarlo. Así, en la medida en que la 

temática o situación le sea cercana tendrá elementos a su disposición para el debate y en el caso 

en que su dominio no sea suficiente, corresponde entonces al maestro (a) generar otras 

situaciones como búsqueda de fuentes y constante interrogación, para que el estudiante vaya 

ganando dicho dominio.  

Ya Hernández, Mockus, Granes, Charum y Castro (citados por Hurtado y Chaverra, 2013) 

pusieron de relieve que  



  
 

  
 

 

en la conversación existe la posibilidad de argumentar reflexionando críticamente sobre los 

argumentos propios y sobre los de nuestro interlocutor; la confrontación puede fortalecer o 

cambiar nuestras ideas iniciales, enriqueciendo las bases sobre las cuales se sustentan, 

llevándonos de impresiones subjetivas a razones bien fundadas o poniendo su evidencia en 

presupuestos que no habíamos advertido (p. 57).  

Por su parte, “la lectura es uno de los principales motores para el desarrollo de la capacidad 

argumentativa. Leer para argumentar significa leer para promover y potenciar la crítica” (Hurtado 

y Chaverra, 2013, p. 40) y en ello radica la necesidad de ofrecer diferentes tipos de textos a los 

niños: mientras más familiares les sean las estructuras, más dominio de ellas pueden obtener y 

mejores interacciones con los textos se desencadenarán. En el caso particular de la competencia 

argumentativa, también resulta valioso ofrecerles la interacción con textos que respondan a esta 

estructura como editoriales y artículos de opinión (Hurtado, s.f.) 

A nivel didáctico, es vital que todas las estrategias estén atravesadas por la confrontación 

permanente, buscando que los niños accedan a nuevos niveles de conceptualización y por lo tanto 

construyan mejores estructuras discursivas, al tiempo que potencien la calidad de sus saberes y 

argumentos, ya que  

se trata es, ante todo, de permitir y promover que los niños argumenten en todas las 

situaciones didácticas implementadas en la enseñanza de las diferentes áreas del currículo, y 

de convocarlos permanentemente a asumir posiciones en torno a diversas temáticas de 

polémica que propicien el debate y la discusión. (Hurtado y Chaverra, 2013, p. 39) 

5.4. Concepciones infantiles de lectura y escritura 
 

En el marco de la construcción de la lengua escrita y con ello, de la significación del proceso 

en términos de la convencionalidad, resulta pertinente volver la mirada sobre aquellas 

concepciones iniciales desde las que se sitúan los niños, para ir dando lugar a comprensiones 

cada vez más complejas en relación a la lectura y la escritura como procesos estrechamente 

relacionados.  

En sentido de lo dicho, refería Ana Teberosky (1989) que las concepciones infantiles no son 

idiosincrásicas, sino que forman parte de sistemas conceptuales, esto es, son el resultado de un genuino 



  
 

  
 

 

trabajo cognitivo y en ellas, además de ponerse de manifiesto las formas de comprender el mundo, se 

sitúan las características de la cultura lingüística de la que el niño hace parte.  

Ahora bien, aunque algunos conceptos con los que el niño asocia los procesos mencionados, resultan 

un ejercicio intuitivo y alternativo (siguiendo la línea de la autora), resulta pertinente su evocación en la 

medida en la que van permitiéndose construcciones cada vez más complejas, que además, van teniendo 

cabida en su universo simbólico a través de la funcionalidad que encuentra: leer y escribir, pueden ser 

ciertamente actividades para comunicar, para aprender, para contactarse con los otros, pero también son 

asuntos que favorecen la construcción de memoria y el relato de la historia a través de códigos de sentido 

compartidos.  

En concordancia con lo expuesto, los niños no empiezan a desarrollar sus propios conceptos sobre el 

lenguaje escrito cuando llegan a la escuela, sino que dicha construcción antecede a la experiencia y se va 

enriqueciendo a través de las interacciones que allí van teniendo lugar. En esa medida entonces, la escuela 

tiene una responsabilidad importante respecto a la continuidad del proceso, más aún, respecto a las formas 

en las que permite que el mismo avance.  

Así pues, considerar las concepciones infantiles de lectura y escritura, implica en primer lugar 

poner de manifiesto que desde la perspectiva de este trabajo, las concepciones se han asumido 

como la construcción personal en torno a un asunto y la forma como éste se significa, de acuerdo 

con la experiencia del sujeto. En esta misma línea, Pozo (1987) define las concepciones como 

una construcción espontánea que surge en la mente del alumno, producto de su interacción 

cotidiana con el mundo que le rodea. 

Pese a la aseveración anterior, y a la importancia de la categoría en los procesos de 

construcción de la lengua escrita, en la búsqueda conceptual de la categoría, no hay mucha 

información disponible. No obstante, esto se traduce en una posibilidad de análisis y construcción 

para trabajos posteriores.  

Ahora bien, considerando que las concepciones se configuran a partir de las relaciones que se 

establecen con el aspecto representado, en el caso particular de la lectura y la escritura, son las 

primeras experiencias vinculantes del niño con estas prácticas. Eso sugiere un carácter 

determinante en términos de la relación del niño con las mismas en el marco de la motivación, el 

interés y la simpatía por las mismas. De ahí que se insista en propiciar un acercamiento a estos 

procesos desde sus usos y sentidos sociales. 



  
 

  
 

 

Asimismo, las propias concepciones de lectura y escritura ocupan un lugar simbólico relevante 

dentro de la construcción que hace el niño de dichos procesos, puesto que es a partir de su idea de 

lectura y escritura que quiere (o rechaza) acceder a ellas. 

Según Pozo (1987), las concepciones proceden de la propia actividad intelectual del alumno y 

no son, una adquisición del medio externo: cultural o educativo, sino que en su lugar, son el 

producto característico de las actividades de descubrimiento que van teniendo lugar en la 

experiencia interactiva con lo otro y con los otros en un medio compartido.  

En ese sentido, las dificultades (o fortalezas) a las que se vean abocados los niños en su 

proceso de construcción de la lengua escrita, convienen especialmente con los puntos de partida 

en los que se sitúen en la relación: lectura-escritura. En definitiva, su postura preliminar frente a 

dichos procesos, resulta decisiva, en términos de la práctica en sí, la frecuencia, el ejercicio y en 

sí, el afianzamiento de manera subjetiva.  

Según Ferreiro y Teberosky (1982, citadas por Goodman 1990), para comprender a los niños, 

es preciso escuchar sus palabras, atender a sus explicaciones, comprender sus frustraciones y 

situarse en línea de su lógica. Ello, sugiere, situarse desde sus modos de concebir el mundo en 

relación con prácticas como la lectura y la escritura, sólo desde ahí, “los garabatos” tienen 

sentido, así como las secuencias de patrones repetidos.  

Con todo lo dicho hasta aquí, es preciso anotar en línea de lo mencionado por Teberosky 

(1989) que: 

1. Los niños no comienzan de cero, sino que en la medida en la que van viviendo, 

van enriqueciendo su universo simbólico y  

2. Que la adquisición de los conocimientos en torno a la lectura y la escritura, no 

implica un proceso de incorporación directa, sino que tiene que ver con las formas de 

apropiación del saber y ello implica, entre otras cosas, transformaciones de los marcos de 

referencia desde los que se sitúan los niños.  

En concordancia con lo mencionado, la exposición de los niños a situaciones de uso cotidiano 

del código, no resulta suficiente en términos de su adquisición, porque en ella, conviene como se 

ha dicho el interjuego con la experiencia y con otros sujetos, pues a partir de dichas interacciones 



  
 

  
 

 

la funcionalidad social tiene sentido y los esquemas son susceptibles de ser transformados en 

términos de los puntos de partida para su comprensión.  

Según Ana Teberosky(1989, p.163):  

Entre los conocimientos que los niños ya poseen cuando comienzan su escolaridad, y que no 

plantean dificultades para la mayoría de ellos, podemos contabilizar las convenciones gráficas 

de la escritura. En efecto, la mayoría de los niños tiene conocimientos previos sobre la 

orientación y dirección de la escritura, el conjunto de las formas gráficas de , las letras y sus 

denominaciones, o sobre la existencia de variaciones de figura que pueden adoptar las letras 

(mayúscula, minúscula, cursiva) 

En relación con lo expuesto, De La Cruz & Otros (2011), sostienen que en sociedades 

alfabetizadas, los niños, desde muy pequeños, generan, ajustan e integran distintas prácticas 

sociales relacionadas con la lengua escrita. Incluso en algunas investigaciones, se ha llegado a 

afirmar que desde los 18 meses, los niños se interesan por los trazos y desde los cuatro años se 

empiezan a gestar diferencias entre dibujar, escribir cantidades o números.  

En ese sentido, es preciso propiciar situaciones en las que los conocimientos vayan siendo 

cada vez más complejos en la medida en la que la lectura y la escritura, están ligadas de manera 

directa con la comprensión y la producción. En este sentido, no resulta suficiente con que los 

niños conozcan la dirección de las letras, por lo que la motivación a su uso para la solución de 

situaciones de la vida cotidiana debe ser primordial, así como que reconozcan que con ellas, 

puede ser posible la transmisión de un mensaje, por ejemplo. 

 

 

 

 

 

 

 

 



  
 

  
 

 

1. Metodología 

 

6.1. Tipo de investigación 

 

La construcción de la lengua escrita en tanto acercamiento, interacción y dominio de los niños 

de la lectura y la escritura desde sus usos y funciones sociales, se concibe como uno de los 

procesos transversales de los primeros años de escolaridad, puesto que pone a disposición una 

serie de estrategias cognitivas que en adelante les van a permitir enfrentarse no solo a tareas 

académicas sino al mundo de la cultura. 

De ahí, el interés por identificar los efectos del Programa Comprender en el proceso de 

construcción de la lengua escrita de niños de preescolar y primero de la Institución Educativa 

Escuela Normal Superior María Auxiliadora de Copacabana, considerando también aspectos 

como las concepciones de lectura y escritura de los niños y sus niveles de argumentación. 

Así, un modelo mixto de investigación, donde converjan técnicas e instrumentos de la 

investigación cualitativa y de la cuantitativa, figura como la metodología más oportuna para 

propiciar este estudio, si se considera que de acuerdo con Sampieri (2003) el vínculo entre lo 

cualitativo y lo cuantitativo dinamiza el proceso de investigación, al tiempo que permite capturar 

la experiencia desde diversos ángulos, usualmente el de los números y el de las palabras.  

6.2. Población y muestra 

 

El trabajo de campo se adelantó en la Institución Educativa Escuela Normal Superior 

María Auxiliadora, ubicada a las afueras del municipio de Copacabana-Antioquia, en el 

kilómetro 14 de la autopista Norte. 

Dicha institución es de carácter oficial y atiende a una población de alrededor de 1.600 

estudiantes desde el nivel preescolar hasta el grado 13 del ciclo de Formación 

Complementaria, ya que en su misión se autorreconoce como “una institución formadora de 

maestros para los niveles de preescolar y básica primaria con fundamento en la propuesta del 

Dispositivo Formativo Comprensivo”. 

Sus estudiantes asisten en una única jornada, pertenecen a los estratos 2 y 3, provienen en 

su mayoría de la zona urbana del municipio de Copacabana y algunos participan de manera 



  
 

  
 

 

voluntaria en actividades extracurriculares que se ofrecen de lunes a viernes en la tarde y los 

sábados en mañana. 

El grupo seleccionado para esta investigación estuvo conformado por 15 niños del grado 

primero (2016), que asistían al programa sabatino de la institución, pertenecientes a un estrato 

socioeconómico medio-bajo, su rango de edad oscilaba entre los 5 y los 7 años de edad y la 

mayoría procedían de familias donde ambos padres trabajan bien sea como independientes o 

empleados de empresas del sector de la salud y los servicios. 

6.3. Técnicas e instrumentos de recolección de la información 

 

Los instrumentos a través de los cuales se realizó la recolección de la información fueron las 

evaluaciones de los niños (prueba inicial y final) y los diarios de campo de cada una de las 

sesiones de intervención didáctica.  

Dentro de la evaluación inicial y final se contempló la realización de una entrevista 

semiestructurada para la evaluación de las concepciones de lectura y escritura de los niños. 

Dicha entrevista constaba de un cuestionario guía conformado por 10 preguntas, con el propósito 

de explorar las concepciones de lectura y escritura que tienen los niños. La información 

propiciada por éstos en la entrevista se registró en formato de audio.  

La comprensión lectora se evaluó por su parte con la técnica del recuento oral, a partir de la 

lectura del texto narrativo Chigüiro se va de Ivar Da Coll, con el objetivo de identificar el nivel 

de comprensión lectora alcanzado por los niños, realizando también un registro en formato de 

audio como para el caso de las concepciones.  

Para ubicar el nivel de construcción de la lengua escrita de los niños, de acuerdo con los 

trabajos de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1979), se empleó una muestra de escritura 

realizada a partir de la instrucción “Dibuja los personajes del cuento Chigüiro se va y escribe sus 

nombres”. 

Finalmente, los diarios de campo se emplean como instrumento para registrar lo que acontece 

durante las sesiones en las cuales se implementó el Programa Comprender, atendiendo a las 

dificultades más recurrentes que presentan los niños en la construcción de la lengua escrita, así 



  
 

  
 

 

como a las concepciones de lectura y escritura que van configurando y los niveles de 

comprensión lectora y argumentación oral alcanzados. 

 6.4. Proceso seguido en la experiencia 

 

Del programa sabatino que se ofrece en la institución, se seleccionó un grupo de niños de 

primer grado, quienes se inscribieron de manera voluntaria para asistir a una sesión semanal de 2 

horas de duración.  

La cantidad de niños que permaneció a lo largo del programa y asistió con regularidad a las 

sesiones fue de 15, a quienes se les realizó en el mes de abril (2016) una evaluación inicial de 

sus concepciones de lectura y escritura, su nivel de construcción de la lengua escrita y su 

competencia argumentativa.  

Una vez aplicada esta prueba, se implementó con el grupo el Programa Comprender, que 

constaba de 16 sesiones de intervención pedagógico-didáctica, luego de las cuales se realizó en 

el mes de octubre del mismo año una evaluación final de los aspectos ya indicados, empleando 

la misma prueba de la evaluación inicial, para identificar los efectos que había tenido el programa 

en los procesos de los niños. 

6.5. Análisis e interpretación de la información 

  

6.5.1. Hipótesis de construcción de la lengua escrita 

La evaluación tanto inicial como final de los niveles de construcción de la lengua escritura en 

los cuales se encontraban los niños, estuvo dada por el análisis de una muestra de escritura de 

cada uno, teniendo como referente lo planteamientos pospiagetianos al respecto (Ferreiro y 

Teberosky, 1979). 

Para la obtención de la muestra de escritura, se propuso a los niños dibujar los personajes del 

cuento “Chigüiro se va” (de Ivar Da Coll) y escribir sus nombres, luego de la lectura del texto. 

Tabla 1 

 

Evaluación de los niveles de construcción de la lengua escrita 

 

Evaluación inicial Evaluación final 

Hipótesis de construcción % Cantidad Hipótesis de construcción % Cantidad 



  
 

  
 

 

Unigrafía  0% 0 Unigrafía  0% 0 

Grafía sin control 0% 0 Grafía sin control 0% 0 

Hipótesis de cantidad 0% 0 Hipótesis de cantidad 0% 0 

Hipótesis de variedad 13% 2 Hipótesis de variedad 0% 0 

Hipótesis silábica 7% 1 Hipótesis silábica 0% 0 

Hipótesis silábico-

alfabética 

40% 6 Hipótesis silábico-

alfabética 

13% 2 

Hipótesis 

alfabética 

40% 6 Hipótesis 

alfabética 

87% 13 

 

     Así, en el momento de evaluación inicial (como se ve reflejado en la Tabla 1) 2 niños, 

correspondientes a un 13% de la muestra se encontraban en la hipótesis de variedad, 

caracterizada por la aparición de escrituras diferenciadas y el surgimiento de algunas 

combinaciones de letras, de acuerdo con el repertorio de cada niño. En el caso de Ana Sofía (6 

años y 9 meses), dicho repertorio aparece de manera fija parcial, dejando ver distintas 

combinaciones con las letras a,e,s,o,r,h,f y m, empleando una cantidad fija de 4 letras por palabra, 

lo que se evidencia en escrituras como “Aaes” (Ata), “Feos” (Tortuga), “rfoh” (Chigüiro) y 

“mesf” (Oso).  

En el caso de Valentina (6 años y 2 meses) la hipótesis de variedad se manifiesta desde un 

repertorio fijo parcial y una cantidad variada que oscila entre 4 y 6 letras palabras, como se 

manifiesta al escribir “iojos” (oso), “mamo” (Ata), “ioueio” (Chigüiro) y “olavbd” (Vaca). 

Durante este mismo momento evaluativo, se encontró 1 niña (7%) en un nivel de construcción 

silábico, un 40% (6) en la hipótesis silábico-alfabética y el 40% (6) restante con escrituras 

alfabéticas. 

En la construcción silábica de Luciana (6 años y 5 meses) se logra apreciar su intento por 

asignar una letra a cada sílaba de la palabra, con un predominio del valor sonoro convencional de 

las letras asignadas, como se expresa claramente en las palabras tortuga “orua” y Ata “aa”. 

Dentro de las escrituras silábico-alfabéticas se observa una mayor aproximación a la escritura 

convencional y la aparición de conciencia fonológica en los niños, lo que les permite escribir 

algunas sílabas de las palabras de manera silábica y otras sílabas de forma convencional: “Touga” 

(Tortuga por Melissa, 6 años y 8 meses), “sijiro” (Chigüiro por Emmanuel, 7 años y 2 meses). 



  
 

  
 

 

En las escrituras alfabéticas aparece la escritura convencional de las palabras, respondiendo 

a la relación grafema-fonema. No obstante, la ortografía aún no es clara para los niños y ello se 

constató, por ejemplo, en palabras como “baca” (Vaca por Sofía y Maria Fernanda) o “chiwiro” 

(Chigüiro por Maria Fernanda, 6 años y 7 meses). 

En la evaluación final (ver Tabla 1) realizada 5 meses después de haber aplicado la prueba 

inicial, se encontró que un 87% (13) de los niños estaban en un nivel de construcción de la lengua 

escrita correspondiente a la hipótesis alfabética, demostrando que además de ese 40% (6) que 

inicialmente se encontraban en este nivel, un 47% (7) más finalizó el proceso escribiendo 

convencionalmente. 

De ese 47% (7) que a lo largo del proceso movilizó su escritura hacia la convencionalidad, es 

importante resaltar que un 7% (1) se encontraba en la hipótesis de variedad al comienzo de la 

experiencia y el otro 40% (6) respondía a niveles de escritura silábica-alfabética. 

El 13% (2) restante, finalizó el proceso en la hipótesis silábico-alfabética, representando 

también un avance en sus procesos de construcción de la lengua escritura, si se considera que 

inicialmente se encontraban en la hipótesis de variedad, o bien en la hipótesis silábica. 

Lo anterior, permite entonces indicar que durante la implementación del Programa 

Comprender se evidenció cómo los niveles de construcción de la lengua escrita de los niños 

participantes, se movilizaron estando cada vez en un lugar más cercano a la convencionalidad de 

la escritura o en ella misma.  

 

6.5.2. Niveles de comprensión lectora 

La evaluación de la categoría comprensión lectora en los niños participantes de la 

investigación estuvo dada también en dos momentos: uno inicial y uno final. 

 

Tabla 2 

Evaluación de los niveles de comprensión lectora  

 

Evaluación inicial Evaluación final 

Nivel del recuento % Cantidad Nivel del recuento % Cantidad 

Reconstruye todas las 40% 6 Reconstruye todas las 60% 9 



  
 

  
 

 

ideas ideas 

No reconstruye ninguna 

idea 

33% 5 No reconstruye ninguna 

idea 

33% 5 

Reconstruye ideas del 

inicio, del medio o del 

final 

13% 2 Reconstruye ideas del 

inicio, del medio o del 

final 

7% 1 

Reconstruye 

fragmentadamente 

ideas del inicio, del 

medio y del final 

7% 1 Reconstruye 

fragmentadamente ideas 

del inicio, del medio y 

del final 

0% 0 

Introduce esquemas 

previos pertinentes al 

texto 

7% 1 Introduce esquemas 

previos pertinentes al 

texto 

0% 0 

Introduce esquemas 

textuales no pertinentes 

a la pregunta 

0% 0 Introduce esquemas 

textuales no pertinentes 

a la pregunta 

0% 0 

 

Del primero de ellos (presentado en la Tabla 2), puede decirse que el 40% de la población (6 

niños), reconstruyó todas las ideas del texto fuente y además, fue descriptivo en su relato como 

se muestra a continuación:  

Chigüiro y Ata se enojaron y entonces Chigüiro dijo: me voy a donde nadie me moleste. 

Se fue a la casa de vaca, tortuga y Oso. Pero el Oso le dijo que él iba a encontrar una casa 

como él quería. Y la casa era como la de Ata, porque allá comía rico y ella le leía historias 

que a él le gustaban. (Luciana Montoya, 6 años 5 meses).  

 

En el segundo momento de la evaluación (reflejado en la tabla 2), el 60% (9) de los niños 

pudo hacerlo - aumentando un 20% con respecto al primer ejercicio evaluativo- y las respuestas, 

acudieron igualmente a la calidad en los detalles y en algunos casos, al recuerdo de los diálogos 

presentes en el texto:  

Chigüiro se fue de la casa porque discutió con Ata. Entonces, se encontró con Vaca, 

pero no quiso quedarse ahí porque lo que ella comía a él no le gustaba, luego fue donde 

Tortuga, pero Tortuga se quedó dormida antes de contarle el cuento y con Oso tampoco 

quiso quedarse, porque él tenía una camita y ahí no podían estar los dos. Entonces, Oso le 

dijo que siguiera el camino que por ahí iba a encontrar la casa que estaba buscando y la 



  
 

  
 

 

casa era la de Ata. Ahí: tenía la comida que quería, ella sabía historias y él tenía su camita. 

(Matías Lopera, 6 años 11 meses) 

 

Por su parte, el 33% (5) de los niños, inicialmente no reconstruyó las ideas del texto fuente, 

con respecto a un 26% (4 niños) en el segundo momento. En esta categoría se tuvieron respuestas 

como:  

Yo no me acuerdo de lo que decía la historia, sólo que Chigüiro se fue de la casa porque 

discutió con Ata. (María Fernanda Arango, 6 años 7 meses) 

 

En la evaluación inicial, sólo un 7% (1 niño) reconstruyó fragmentadamente ideas del 

inicio, del medio o del final. No obstante, en el momento de la evaluación final, no hubo 

respuestas asociadas a dicha categoría.  

 

En el primer momento de la evaluación, sólo un 7% (1 niño), introdujo esquemas no 

pertinentes al texto leído:  

Chigüiro se fue de la casa porque estaba aburrido con Ata, entonces se encontró con 

algunos animales y jugó con ellos. Sólo uno le dio una tortilla que a él le gustó y luego se 

fue contento a buscar a Ata para jugar con ella (Emmanuel Pasos, 7 años y 2 meses) 

 

En el segundo momento de la evaluación, no se presentaron comentarios referentes a la 

categoría mencionada.  

 

Finalmente, en ambos momentos se mantuvo el 13% (2 niños) de respuestas que reconstruían 

ideas del inicio, del medio o del final:  

Chigüiro y Ata se enojaron. Entonces Chigüiro se fue a la casa de Vaca y aunque ella era 

amable con él, no se quiso quedar ahí porque la comida de ella a él no le gustaba. Entonces 

se fue a donde Tortuga y Oso. Y al final, volvió donde Ata (Emily Benítez, 6 años y 3 

meses). 

 

6.5.3. Concepciones de lectura y escritura de los niños 

La exploración de las concepciones que han desarrollado los niños en torno a la lectura y a la 

escritura se realizó mediante una entrevista estructurada, registrada en formato de audio y 



  
 

  
 

 

posteriormente procesada a través de categorías emergentes, las cuales fueron organizadas en 

frecuencias y porcentajes alrededor de los aspectos que a continuación se desarrollan. 

Tabla 3 

Evaluación inicial y final de las concepciones de lectura y escritura en los niños 

 
Concepción Opciones Evaluación 

inicial 

Evaluación 

final 

% # % # 

¿Te gusta leer y escribir? Sí 100 % 15 100% 15 

No 0% 0 0% 0 

¿Qué es para ti leer? Entender 26% 4 80% 12 

Experiencia 

valiosa 

20% 3 13% 2 

Decir letras 33% 5 0% 0 

Imaginar 20% 3 7 1 

¿Qué es para ti escribir? Pensar 46% 7 87% 12 

 

Seleccionar 

letras 

33% 5 13% 2 

Dibujar 

letras 

20% 3 0% 0 

¿Para qué te sirve leer y escribir? Para 

entender 

13% 2 100% 15 

Para estar 

informado 

80% 12 0% 0 

Para 

comunicarse 

7% 1 0% 0 

¿Qué lees? Imágenes 7% 1 0% 0 

Cuentos 73% 11 60% 9 

Libros 20% 3 40% 6 

¿Qué escribes? Cuentos  40% 6 80% 12 

Cartas 27% 4 7% 1 

Palabras 33% 5 13% 2 

¿Por qué lees y escribes? Porque me 

gusta 

53% 8 33% 5 

Porque 

aprendo 

40% 6 60% 9 

Porque es 

divertido 

7% 1 7% 1 

¿Cómo te parece leer y escribir? Fácil 87% 13 93% 14 

Difícil 0% 0 0% 0 

A veces 

fácil, a veces 

difícil 

13% 2 1% 7 

 



  
 

  
 

 

Tanto en la evaluación inicial como en la final, la totalidad de los niños entrevistados (15) 

manifestaron gusto por la lectura y la escritura (ver Tabla 3), lo que pone de manifiesto una 

experiencia gozosa en torno a dichas prácticas, al mismo tiempo que favorece su aprendizaje a 

partir de la función social y comunicativa de estas habilidades comunicativas, ya que como lo 

manifiesta Maria Fernanda (6 años y 5 meses) “a mí me gusta leer y escribir porque eso se 

encuentra en todas partes”. 

La concepción de lectura de los niños, como se observa en la Tabla 3, aparece asociada a 

cuatro aspectos que surgieron como respuesta a la pregunta qué es leer: entender, decir letras, 

imaginar y una experiencia valiosa. Así las cosas, durante la evaluación inicial las opiniones de 

los niños estuvieron bastante divididas, para un 27% (4) leer era entender, para un 20% (3) una 

experiencia valiosa, para la mayoría, o sea un 33% (5) decir letras y para otro 20% (3) imaginar. 

Lo anterior refleja, que para un número significativo de niños la lectura se asocia con el 

ejercicio de decodificación y sonorización, ya que como lo manifiesta Emmanuel (7 años y 2 

meses) “leer es decir las letras que están ahí”, concepción que a lo largo del proceso sufrió una 

modificación que se constató en la evaluación final, donde un 80% de los niños (12) definieron 

leer como entender. 

“Entender”, desde las voces de los niños puede asumirse en dos sentidos: el primero de ellos 

es el que pone de manifiesto Sofía (6 años y 10 meses) cuando indica que “leer es entender el 

mensaje que está ahí, como descifrarlo o descubrirlo cuando tú tienes el libro”, que bien parece 

hacer alusión a la comprensión; y el segundo sentido, al cual se remite Matías (6 años y 11 

meses) pone el “entender” en términos de aprender y/o esclarecer algo, cuando manifiesta que 

“leer es entender, las palabras que están ahí como te aclaran cosas y luego tú  ya las sabes”. 

 

Por su parte en las concepciones sobre la escritura reflejadas también en la Tabla 3, se logra 

vislumbrar a través de las ideas de los niños las dos grandes posturas desde donde se ha asumido 

la escritura históricamente en el contexto escolar. De esta manera, la escritura puede asumirse 

como un ejercicio del pensamiento o como una acción mecánica en la cual “se seleccionan letras 

para que ahí diga algo” (Luciana, 6 años y 5 meses). 



  
 

  
 

 

Desde este punto de partida, en la evaluación inicial un 47% de los niños (7) respondieron que 

escribir es pensar y un 33% (5) lo asociaron con la tarea de seleccionar letras, postura en la cual 

se observó la mayor transformación, puesto que en la evaluación final solo un 13% (2) hizo 

referencia a ella y el 87% (13) indicó que escribir es pensar ya que “cuando escribes tu mente es 

la que trabaja para que salgan las ideas” (Matías, 6 años y 11 meses) y “la mano no sabe qué vas 

a escribir, sino que tienes que pensar” (María Fernanda, 6 años y 5 meses). 

La concepción de María Fernanda resulta trascendental si se tiene en cuenta que señala las 

diferencias entre las concepciones señaladas y refleja la manera cómo se presentó la escritura a lo 

largo del proceso: escribir es crear y ordenar los pensamientos. 

Las respuestas dadas por los niños a la pregunta ¿para qué sirve leer y escribir? (Tabla 3) 

hicieron alusión a los usos de estos procesos más allá del contexto escolar, lo que pone en escena 

su relación con estos desde los usos sociales y cotidianos, resumidos en opciones como leer y 

escribir sirve para entender, para estar informado y para comunicarse. 

En la evaluación inicial, la mayoría de los niños 80% (12) expresó que leer y escribir sirve 

para estar informado, idea en la que si bien se reconoce una característica social de los procesos, 

la posición asumida por los niños converge más con lo pasivo, si se tiene en cuenta que se 

asumen como receptores de esa información más que contemplar la posibilidad de ser también 

productores: “hay que saber leer y escribir para que a uno le llegue la información que hay 

afuera” (Juan Mateo, 6 años y 8 meses), “Si uno no sabe leer y escribir se queda sin saber qué 

dicen los libros” (Luciana, 6 años y 5 meses). 

Esta concepción se modifica de forma significativa a lo largo del proceso y en la evaluación 

final el 100% de los niños indica que leer y escribir sirve para entender, reflejando una relación 

activa con ambos procesos en la que se garantiza el acceso y la interacción con el mundo, ya que 

como lo manifiesta Sofía (6 años y 10 meses) “leer y escribir sirve para entender lo que pasa y así 

puedes ser tenido en cuenta” o como bien lo indica Luciana (6 años y 5 meses) “cuando uno 

entiende algo puedes aprender. Si uno no sabe leer ni escribir no entiende”, lo que también remite 

a las posibilidades de comprensión que se abren cuando estos procesos son incorporados a la vida 

del niño. 



  
 

  
 

 

Durante la evaluación inicial, el 73% (11) de los niños, es decir una mayoría, señalaron los 

cuentos como el tipo de texto que leen (ver Tabla 3) con regularidad, concepción que se 

mantuvo en la evaluación final con un 60% (9), donde la opción libros también ocupó un lugar 

relevante, reflejado en un 40% (6), indicando que mientras el proceso de lectura va siendo más 

familiar a los niños, los tipos de textos y/o materiales de lectura con los que interactúa también 

comienzan a diversificarse. 

 

Por su parte frente a la pregunta ¿qué escribes? las opiniones de los niños estuvieron 

divididas; como se observa en la Tabla 3, en la evaluación inicial un 27% (4) indicó que cartas, 

un 33% (5) palabras y un 40% (6) cuentos. En ese momento del proceso se hizo evidente la idea 

instaurada en algunos niños en la que la escritura de textos completos solo es posible cuando se 

accede convencionalmente a este proceso, idea que se fue erradicando progresivamente al 

proponer la escritura de diversos portadores de textos y como resultado en la evaluación final 

solo el 13% (2) indicó que escribe palabras y un 80% (13) manifestó que escribe cuentos, siendo 

esta estructura textual la más familiar a sus procesos. 

A través de la pregunta ¿por qué lees y escribes? (ver Tabla 3) se hicieron evidentes algunas 

de las razones o motivaciones de los niños: porque me gusta, porque aprendo y porque es 

divertido. Así, en la evaluación inicial el 53% (8) hizo alusión al gusto y el 40% (6) a las 

posibilidades de aprender, lo que sufrió una modificación si se considera que en la evaluación 

final la mayoría de los niños (60%)(9) encontró el aprender como motivación para leer y escribir: 

“porque cuando leo encuentro cosas que antes no sabía” (Luciana, 6 años y 5 meses), “leo y 

escribo porque necesito aprender nuevas cosas” (Matías,6 años y 11 meses), “a mí me gusta leer 

y escribir pero yo lo hago más por aprender” (Estefanny, 6 años y 10 meses). 

Finalmente, tanto en la evaluación inicial (87%)(13) como en la final (93%)(14) la mayoría de 

los niños manifestaron que leer y escribir es fácil (ver Tabla 3) o a veces fácil y a veces difícil, 

lo que llama la atención en tanto referencia una concepción positiva de ambos procesos, ya que 

durante los dos momentos de evaluación la alusión a estos como ‘difíciles’ se mantuvo en el 0% 

y ello sin lugar a dudas también ocupa un lugar significativo en la relación que establecen los 

niños con estos procesos y el aprendizaje de los mismos.  



  
 

  
 

 

6.5.5. Niveles de argumentación oral 

La indagación del nivel de argumentación oral desarrollado por los niños y las niñas, estuvo 

dado en dos momentos de evaluación (inicial y final) de la misma a partir de la lectura del texto 

“Chigüiro se va” de Ivar Da Coll.  

Tabla 4 

Niveles de argumentación oral alcanzados por los niños  

 

Evaluación inicial Evaluación final 

Nivel de 

argumentación 

% Cantidad Nivel de argumentación % Cantidad 

Punto de vista con 

argumentos 

53% 8 Punto de vista con 

argumentos 

67% 10 

Punto de vista sin 

argumentos 

40% 6 Punto de vista sin 

argumentos 

33% 5 

No plantea puntos de 

vista 

7% 1 No plantea puntos de 

vista 

0% 0 

Narra o relata 0% 0 Narra o relata 0% 0 

 

A través del recuento de la historia (ver Tabla 4) y de la pregunta específica: “¿Crees que la 

decisión de Chigüiro de irse de su casa tras discutir con Ata fue adecuada?”, en la evaluación 

inicial se encontró que el 53% (8) de la población, puso de manifiesto un punto de vista con 

argumentos como los que se enuncian a continuación:  

“no fue adecuado, porque por ejemplo cuando discuto con mi mamá, no me voy, sino que 

hablo con ella y ya” (Matías, 6 años y 11 meses), “no fue adecuado porque uno no se puede ir de 

la casa así, él pudo haberle hecho una carta a Ata” (María Fernanda, 6 años y 7 meses), “no fue 

adecuado, porque él es un chigüirito y eso quiere decir que es como un niño. Los niños no se van, 

se deben quedar en la casa, los papás así sean regañones, nos quieren” (Luciana, 6 años y 5 

meses). 

No obstante, el 40% (6) propuso puntos de vista sin argumentos, al enunciar por ejemplo “no 

fue adecuado” (Esteffany, 6 años y 10 meses), sin añadir alguna justificación. Y el 7% (1) no 

planteó algún punto de vista. Ninguno de los niños entrevistados, se concentró únicamente en el 

relato o la narración.  



  
 

  
 

 

En la evaluación final, el 67% (10) de la población, planteó puntos de vista con argumentos, 

aumentando con respecto a la  evaluación inicial en un 14%. Para ese momento, algunas de las 

respuestas fueron:  

“No fue adecuado, porque Chigüiro pudo haber tenido otras opciones como tranquilizarse y 

esperar” (Esteffany,6 años y 10 meses) “No fue adecuado porque mira que Chigüiro está muy 

pequeño para estar solo en la calle” (Matías,6 años y 11 meses).  

Por su parte, el 33% (5) de los niños, se mantuvo en una respuesta sin argumentos y 

nuevamente, ningún niño se mantuvo en el relato o la narración.  

6.5.6. Análisis de los diarios pedagógicos 

La información proporcionada por los diarios de campo de cada una de las sesiones del 

programa, fue procesada a través de cinco categorías a priori: argumentación oral, concepciones 

de lectura y escritura de los niños, proceso de construcción de la lengua escrita y dificultades más 

recurrentes en los niños, comprensión lectora, y mediaciones pedagógico/didácticas de las 

maestras en formación. 

 

Las mediaciones pedagógico/didácticas, el proceso de construcción de la lengua escrita y las 

dificultades más recurrentes, así como la comprensión lectora, fueron las categorías con mayor 

referencia en este instrumento. 

 

Frente a las concepciones de lectura y escritura de los niños, es pertinente indicar que 

mediante el registro de las observaciones a lo largo de las diferentes sesiones del programa, se 

evidenció cómo éstas sufrieron modificaciones de acuerdo con la familiaridad que los niños 

fueron alcanzando con dichos procesos, de manera que expresiones como “profe, es que yo no sé 

escribir” y “profe, yo solo sé leer dibujos” se fueron reduciendo con el paso de los encuentros, 

dando lugar a otras como “leer es una fiesta”, “en nuestro hogar la lectura y la escritura son 

experiencias gozosas” que reflejaban el tipo de relación que establecían los niños con la lectura y 

la escritura. 

 

Con relación al proceso de construcción de la lengua escrita, los diarios reflejan que en los 

ejercicios de escritura propuestos, en el primer momento se convocaba a los niños a escribir a su 



  
 

  
 

 

manera y luego dicha escritura se confrontaba con la escritura de un adulto (maestras en 

formación), práctica que fue siendo incorporada con los niños hasta el punto de llegar a ser 

reclamada por ellos: “Profe, escribe tú aquí y yo miro qué tenemos igual” (Emanuel Pasos, 7 años 

y 2 meses). 

 

En las observaciones correspondientes a la sesión 6 se relató tanto el proceso evocado 

anteriormente, así como las voces de algunos niños al respecto y la intencionalidad de los adultos 

con ello: 

en el ejercicio de reescritura algunos niños atendían especialmente a las palabras 

confrontadas e identificaban qué les faltaba en su escritura para llegar a la convencionalidad 

como cuando una de las niñas expresó “Profe me faltó una i para escribir como tú” ( Sofía 

Bernal, 6 años y 10 meses, refiriéndose a la forma cómo escribió la palabra miedo: medo); 

mientras que para otros como Ana Sofía (6 años y 9 meses) era un ejercicio carente de sentido: 

“¿Por qué tengo que escribir otra vez si tú ya escribiste debajo como los adultos?”(Manifestó 

cuando le indicamos cómo hacer la reescritura) 

 

De acuerdo con los diarios, cerca a la mitad del número total de sesiones (Sesión N°7), la 

confrontación no solo comenzó a incorporarse en los ejercicios de los niños, sino que comenzó a 

verse en el diálogo entre pares: “Nadar, ahí dice nada, te falta la r” (Le indica Emmanuel -7 años 

y 2 meses- a Ana Sofía- 6 años y 9 meses- cuando ella le muestra su trabajo)  

 

Ahora, con relación a las dificultades más recurrentes de los niños en este proceso de 

construcción de la lengua escrita, los diarios dan cuenta de dificultades de dos tipos: algunas 

asociadas a dudas de carácter ortográfico: ¿jirafa se escribe con j o con g?, ¿avestruz se escribe 

con b o v?, ¿y con s? (refiriéndose también a avestruz), ¿cómo se escribe invitados?, ¿me llamo 

con qué se escribe, con doble l o con la de yuca? Y otras, en relación con grupos consonánticos 

como gr, br, tr y güi expresadas de manera reiterada por los niños en las sesiones 3, 14,15 y 0 al 

verse en la necesidad de escribir las palabras grupo, bruja, detrás y pingüino/chigüiro. 

 

Frente a las mediaciones pedagógico/didácticas se observó en los diarios una serie de 

acciones o estrategias por parte de las maestras en formación con la intención de movilizar 

diferentes procesos en los niños, por lo que a continuación se vuelve sobre dichos hallazgos en 



  
 

  
 

 

dos grandes líneas: aquellas dirigidas a los procesos de lectura y las relativas a la construcción de 

la lengua escrita. 

 

Respecto a la movilización de los procesos de lectura, en la sesión N°5 “los niños rescatan 

como aspecto favorable la evocación de un texto literario en cada encuentro”. Si bien varios de 

los textos seleccionados ya eran conocidos por algunos de los niños, al explorarlos en términos de 

preguntas textuales e inferenciales, ellos tendían a guardar silencio en lugar de emitir alguna 

respuesta, como se relató en las observaciones de la sesión N°1, donde fue significativa la 

formulación de preguntas continuas frente al texto, además del desplazamiento por el espacio 

mostrando a los niños imágenes de escenas relevantes dentro de la historia. 

 

Asimismo, una vez los niños fueron mostrando niveles de lectura convencional, eran invitados 

por las maestras en formación a acompañar la lectura de los textos seleccionados o a leer los 

diálogos de los personajes (Sesión N°4). 

 

Con relación al proceso de construcción de la lengua escrita, la mayoría de los diarios señalan 

la confrontación pautada como la estrategia más recurrente, presentada a los niños como “la 

identificación de lo similar y lo ausente en términos de la escritura convencional”, “intentar 

escribir a su manera” y “comparar para identificar las que tenemos iguales y las que harían falta”. 

 

Además de ello se recurrió a la producción de diversos portadores de textos como tarjetas de 

invitación, listados, menús, fichas técnicas, tarjetas personales, recetas, posters y postales como 

“pretexto para propiciar la escritura desde lo individual y lo colectivo”, introduciendo además de 

la confrontación la reescritura de los textos de los niños. 

 

Hacer visible la escritura de los otros fue una estrategia que también movilizó en los niños sus 

procesos de construcción de la lengua escrita, no solo al familiarizarse con la función de la 

escritura de escribir para ser leído, sino también al interesarse por saber qué dice ahí, de manera 

que las actividades que implicaban la exposición de las producciones dada su naturaleza 

(galerías, lluvias de ideas, fichas técnicas) contribuyeron a este fin. 

 



  
 

  
 

 

Los hallazgos aportados por los diarios en términos del proceso de lectura y de la 

comprensión lectora estuvieron relacionados con las formas de lectura empleadas por los niños, 

sus niveles de comprensión y motivaciones. 

 

Así, las observaciones de la sesión N°2 muestran por ejemplo cómo los niños que lograron 

reconstruir todas las ideas del cuento con ayuda del material dispuesto, movilizaban dichos 

procesos con sus compañeros, confrontándolos cuando el orden de algunas ideas no coincidía, e 

invitándolos a recurrir a la relectura como estrategia para verificar su trabajo. 

 

Por su parte, en sesiones como la N°4, donde los niños tenían a su disposición material 

literario, se observó que, de acuerdo con aspectos como las ilustraciones, el tamaño de la letra o 

el tema establecían criterios de selección para elegir los textos a leer; sesión en la cual también se 

hicieron evidentes algunas formas de lectura de los niños, desde la convencional hasta “la lectura 

de imágenes y de algunas palabras familiares a ellos que lograban identificar en los textos”.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  
 

  
 

 

6. Conclusiones 

 

La observación y el seguimiento a los procesos de los niños participantes en la experiencia, así 

como el análisis de las evaluaciones iniciales y finales, permitió encontrar que el Programa 

Comprender favoreció el gusto por la lectura y la escritura, familiarizó a los niños con dichos 

procesos como elementos de uso social y cotidiano, movilizó los niveles de escritura de los niños 

hasta las hipótesis silábico-alfabética y alfabética y propició la construcción de la estructura 

argumentativa en el discurso oral de los niños; lo que bien podría asumirse como efectos en la 

construcción de la lengua escrita de los niños del grado primero de la Institución Educativa 

Escuela Normal Superior María Auxiliadora de Copacabana.  

 

Asimismo, el proceso permitió identificar que durante la etapa inicial el nivel de 

conceptualización de la lengua escrita de los niños correspondía en su mayoría a las hipótesis 

silábico-alfabética y alfabética, sin desconocer la existencia de otros niveles como la hipótesis de 

variedad y el silábico, los cuales se movilizaron durante la experiencia, ya que al concluir el 

proceso los niveles de construcción de los niños correspondían a la hipótesis alfabética en su 

mayoría y unos casos mínimos se encontraban en la hipótesis silábico-alfabética.  

 

Las concepciones de lectura y escritura de los niños fue otro de los asuntos que se logró 

identificar a lo largo del proceso e incluso presentó transformaciones, si se considera que al 

momento de la evaluación inicial para la mayoría de los niños leer era decir letras y escribir era 

seleccionarlas; mientras que en el ejercicio de evaluación final asociaron leer con entender y 

escribir con pensar, lo que da cuenta que dentro del programa la lectura estuvo vinculada a la 

comprensión lectora y la escritura se asumió como un ejercicio de pensamiento. 

 

En este campo, también fue significativo que todos los niños tanto al inicio como al final del 

programa manifestaran gusto por la lectura y la escritura y las consideraran medios para aprender. 

 

 

Por último, las producciones escritas de los niños permitieron identificar las dificultades más 

recurrentes que experimentaron los niños al construir el código escrito, encontrando entre 



  
 

  
 

 

estas la duda ortográfica, las combinaciones donde convergen dos consonantes seguidas de vocal, 

el uso de la diéresis y de la q. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  
 

  
 

 

7. Recomendaciones 

 

Es importante anotar las implicaciones y pertinencia de los hallazgos en el marco de la 

pregunta por los procesos de acercamiento a la lectura y escritura convencional, pero además, 

algunos puntos de análisis que pueden incidir en la ampliación del horizonte de reflexión y en el 

mejoramiento de las propuestas venideras correspondientes a las mismas categorías de análisis.  

En ese sentido, la pregunta por la argumentación oral, puede ser abordada en profundidad en 

la medida en que fortalece no sólo las propuestas en términos de estrategias, sino también en 

términos de lo que sucede en el desarrollo individual de los niños y las niñas en su curso por la 

primaria. Argumentar, más allá de traducirse en “dar razones sobre…”, se equipara con la 

posibilidad de dialogar, construir un punto de vista personal, defenderlo, refutar, proponer y 

enriquecer el universo simbólico construido a través de la experiencia en relación con los otros y 

el entorno.  

Aunado a lo anterior, el campo de las concepciones infantiles en torno a la lectura y la 

escritura, ha sido poco explorado desde las experiencias sistematizadas, por lo que se convierte 

en un punto de reflexión importante en el marco de la construcción del conocimiento y la 

circulación del mismo en comunidades académicas, cuyo espacio de acción conviene con la 

lectura y la escritura como procesos.  

Además de lo mencionado, resulta pertinente la continuidad del Programa con el grupo base e 

ir identificando las particularidades en cada grado cursado. Ello quiere decir, que la propuesta 

investigativa, puede ser de corte lineal y por lo tanto, los efectos de la misma, pueden conducir a 

análisis y reflexiones más complejas y que pueden incidir de manera especial en el plano de lo 

público.  

Al proponerse un estudio lineal en el marco de las categorías de análisis de esta investigación, 

se hace necesario el diálogo interinstitucional y multidisciplinario, con el fin de ampliar los 

efectos de la propuesta y permitir conceptualizaciones diversas en torno a las mismas categorías 

analíticas. En este orden de ideas, el diálogo desde distintos lugares teóricos, amplía el horizonte 

de reflexión y por lo tanto de acción con respecto a los asuntos mencionados.  



  
 

  
 

 

La escuela por su parte, tiene también un desafío que se enmarca en la búsqueda de procesos 

sentidos y con-sentido referentes a la construcción de la lengua escrita en relación con la lectura, 

la argumentación y la comprensión. Pues en muchos escenarios, sobrevive todavía la idea de la 

“enseñanza” como transmisión del conocimiento, dejando de lado el bagaje con el que llegan los 

niños al escenario y restando posibilidades de transformación y enriquecimiento de los procesos 

subjetivos.  
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Presentación 

“Encuentro con las palabras” se constituye en una propuesta pedagógico-didáctica para la 

movilización de los procesos de lectura y escritura en niños de los grados preescolar y primero. 

De esta manera, la propuesta se fundamenta en la metodología de trabajo por proyectos, la 

literatura infantil, estrategias movilizadoras y un componente lúdico. 

Dentro de esta propuesta se conciben 18 encuentros presenciales, de los cuales el primero 

es destinado a la evaluación inicial, el último a la evaluación final y los 16 restantes obedecen a 

las sesiones de intervención. 

El trabajo por proyectos se convierte en la metodología abanderada de esta iniciativa, en 

tanto se constituyen en el medio para el desarrollo de competencias multidimensionales a través 

del vínculo posible entre realidad y conocimiento, en el cual el maestro se asume como líder y los 

estudiantes participan activamente decidiendo, proponiendo y actuando. 

De esta manera, a través de los proyectos no sólo se fomenta el deseo de aprender, la 

investigación y la construcción de conocimiento, sino que se logra estrechar el vínculo entre 

maestros y estudiantes, al tiempo que se hace extensivo a las familias y a los miembros de la 

comunidad educativa, ya que de acuerdo con el Ministerio de Educación Nacional, citado por 

Hurtado, Sierra y Serna (2003) los proyectos “permiten al docente acompañar y orientar a los 

niños (as) […], en los procesos de investigación que se emprenden para encontrar respuestas, y 

generar más inquietudes de conocimiento, en la medida que los niños (as) van profundizando en 

lo que quieren conocer y hacer” (p. 99). 

El hecho de que un proyecto parta de las consideraciones de los niños (intereses, 

necesidades, contextos, cuestiones), representa un punto de partida altamente significativo para el 

desarrollo de procesos como la construcción de la lengua escrita, teniendo en cuenta que la 

disposición para explorar y aprender -existente en estos primeros grados de la educación 

primaria- favorece la apropiación de cada una de las experiencia que surgen en el marco del 

proyecto, y con ello las actividades presentadas comienzan a hacerse más cercanas y útiles a los 

niños, de manera que si la lectura y la escritura aparecen allí de forma recurrente, comenzará a 

aparecer un domino de estas prácticas sociales, aún antes de que los niños logren introducirse en 

la convencionalidad de estas.  



  
 

  
 

 

Asimismo, la literatura infantil entendida como aquella en la que se integran todas las 

manifestaciones y actividades que tienen como base la palabra como finalidad artística o lúdica 

(Vásquez, 2002) constituye un eje transversal de la propuesta, teniendo en cuenta que a través de 

ella, el desarrollo de las habilidades de la comunicación, va sucediendo en un contexto real, en el 

que se implican la lectura, la escritura, la oralidad y la escucha de manera directa con cada uno de 

los estímulos del contexto. En este sentido, el uso de recursos literarios, permite el ejercicio del 

lenguaje desde la utilización de la palabra con sentido, que se dirige a otros y por lo tanto, se 

remite a los procesos de comprensión y significación en un plano interpersonal.  

Ahora, considerando que la curiosidad, la imaginación, el gusto por explorar y 

descubrir, la creatividad, la socialización y la actividad física son características de la 

población a la cual se dirige la propuesta -niños entre los 5 y los 7 años de edad, resulta 

pertinente evocar dentro de ella un componente lúdico, puesto que es a través de la lúdica y 

del juego que el ser humano logra dinamizar procesos más allá de lo evidente, es decir, en un 

plano donde lo simbólico le permite crear y recrear escenas, espacios, situaciones y 

vivencias, 

Así, el juego como actividad natural surge de la necesidad de socialización con 

aquellos que hacen parte del mismo entorno que el sujeto habita, por lo tanto, los 

aprendizajes construidos a partir del mismo, son el resultado de la experiencia interpersonal, 

aunque obviamente la individualidad y particularidad de cada uno, permite trascender los 

límites impuestos por el medio, ya que ciertamente el elenco socializador, favorece el 

surgimiento de ideas y elaboraciones producto de un ejercicio de imaginación conjunta 

En esta misma línea Vsévolodski-Guerngross citado por Elkonin (1985) establece que 

“llamamos juego a una variedad de práctica social consistente en reproducir en acción cualquier 

fenómeno de la vida al margen de su propósito práctico real: la importancia social del juego se 

debe a su función de entretenimiento del hombre en las fases tempranas de su desarrollo y en su 

papel colectivizador (p. 28), de ahí que uno de los aspectos que más se le abone al juego como 

actividad lúdica, sea el de la creación, pues en él, se otorga libertad para la transformación de 

realidades y el surgimiento de unas nuevas a través del lenguaje y el ejercicio mismo que en él se 

involucra.  



  
 

  
 

 

De este modo, el juego es un elemento clave dentro de esta propuesta en tanto al mismo 

tiempo que favorece el gozo de los niños, abre las posibilidades para el conocimiento y 

reconocimiento de nuevos espacios que empiezan a tener vida gracias a su estrecha relación con 

el universo simbólico que los circunda y los envuelve como sujetos que tienden a autoformarse a 

través de una actividad placentera.  

Finalmente, es importante aludir a estrategias didácticas como el recuento, las preguntas, 

el resumen y la confrontación pautada (Hurtado 2005), si se considera que son movilizadoras de 

procesos de comprensión, a través del ejercicio metacognitivo de reflexión, construcción y 

reconstrucción de la información. Como estrategias de intervención pedagógica, evocan una 

mirada sobre la evaluación formativa que conviene con el proceso más que con el resultado.  

En orden de lo dicho, dar cuenta de la información, pero además discutirla, ponerla en 

común con otros en un espacio compartido, volver la mirada sobre el texto leído, solucionar 

escollos, hacer síntesis, responder a cuestionamientos, se traducen en alternativas de formación 

de lectores críticos que se preguntan, proponen, argumentan y construyen otros modos de 

significar lo leído y por lo tanto, de escribir otros mundos posibles.  

Cronograma 

PROYECTO N°1: Leer es una fiesta 

Sesión Nombre  Texto de referencia Producto  

0 N/A Chigüiro se va. 

Autor: Ivar Da Coll 

Evaluación inicial 

1 Colorín colorado, un 

elefante muy pintado 

Elmer                                                

Autor: David McKee 

Lista de elementos 

necesarios para una 

fiesta. 

2 Una fiesta grande, ¡Muy 

grande! 

Invitación a la fiesta 

del gran gorila                                             

Autor: Gloria Baena                                          

Lista de invitados 

3 Así es una fiesta ¿Cómo organizar una 

fiesta infantil?                                           

Autor: Revista Fiesta 

fácil 

Tarjetas de invitación              

Lista de tareas 

4 ¡Estamos de fiesta! 

(Picnic literario) 

Cuentos infantiles 

seleccionados según 

el criterio de los 

niños. 

Anuncio 



  
 

  
 

 

 

PROYECTO N°2: Crear con las palabras 

Sesión Nombre  Texto de referencia Producto  

5 Palabras dulces para 

quitar pesares 

Ramón preocupón 

Autor: Anthony 

Browne 

Tarjeta personal del 

Quitapesares 

6 Somos artistas Las pinturas de Willy 

Autor: Anthony 

Browne 

Ficha técnica de la 

obra 

7 ¿Cómo era yo cuando 

era un bebé? 

¿Cómo era yo cuando 

era un bebé? 

Autor: Jeanne Wills 

y Tony Ross 

Autobiografía del 

artista 

PROYECTO N°3: Preparaciones deliciosas 

Sesión Nombre  Texto de referencia Producto 

8 Manos a la…masa Pedro es una pizza 

Autor: William Steig 

Menú 

9 Recetástico El estofado del lobo 

Autor: Keiko Kasza 

Receta 

10 ¡Palabra de chef! Una cena elegante 

Autor: Keiko Kasza 

Lista de ingredientes 

y responsabilidades 

11 Palabras a la carta  Hot dog: preparación, 

historia y 

curiosidades 

Autor: Carlos 

Borboa-Revista Terra 

Infografía 

PROYECTO N°4: Animales particulares 

Fecha Nombre  Texto de referencia Producto de la 

sesión 

12 Entre animales y poderes El más poderoso 

Autor: Keiko Kasza 

Trama de los 

personajes del cuento 

Final alterno para el 

cuento 

13 Somos diversos Choco encuentra una 

mamá 

Autor: Keiko Kasza 

Creación de 

personaje: Una mamá 

para choco 

Descripción del 

personaje 

14 Exploración animal Animales de mi país 

Autor: Periódico El 

Colombiano 

Jerarquía colectiva 

del texto 

Rastreo bibliográfico 

sobre los animales 

15 Exploración animal N/A Lluvia de ideas con 



  
 

  
 

 

información de los 

animales 

Póster informativo 

sobre un animal 

16 Animales de fiesta Póster informativos 

elaborados por los 

niños 

Postal de recordatorio 

(Animal rastreado 

por cada niño) 

0 N/A Chigüiro se va. 

Autor: Ivar Da Coll 

Evaluación final 

 

 

Sesión N°1 

¡Colorín, colorado, un elefante muy pintado! 

 

Fecha: sábado 23 de abril de 2016 

 

Propósito:  

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

La sesión tiene como eje transversal la lectura del cuento “Elmer”, que entraña la historia de un 

Elefante de colores que vive en medio de muchos otros de “color elefante”. La historia, se 

desarrolla en las selvas de algún lugar del mundo, y en ella, suceden acontecimientos auténticos 

que no podrían ocurrir en otros espacios, debido a las características tan particulares de sus 

personajes. 

 

La obra de David Mckee, pone de manifiesto, además de las diferencias individuales, conflictos 

al interior de la manada de elefantes, que siempre se desarrollan asertivamente y se presta para 

abordar algunas situaciones cotidianas y familiares a los niños. 

 

Antes de la lectura 

Previo al primer encuentro (en el encuentro de evaluación inicial), se le entregará a cada niño la 

invitación a imaginar lo que puede acontecer en el espacio, por lo que, en primer lugar, se 

explorará la invitación, haciendo preguntas como: ¿de qué creen que se trata?, ¿qué forman las 

figuras de la invitación?, ¿han visto algo parecido antes? 

Luego, y con el objetivo de motivar a los niños y niñas a conocer la historia de Elmer, se harán 

otras preguntas que favorecen la activación de la predicción y el muestreo como estrategias del 

lector: 

 ¿Han visto elefantes? ¿Dónde? 

 ¿Cómo son los elefantes? ¿De qué color? 

 ¿Han visto elefantes de colores? 



  
 

  
 

 

 ¿Conocen a Elmer el elefante? 

 ¿Dónde podrá vivir Elmer? 

 ¿Quiénes vivirán con él? 

Durante la lectura 

La lectura del texto, estará atravesada también por preguntas que movilicen a los niños y niñas 

durante la misma a anticipar, recapitular y establecer relaciones. La dinámica de este momento, 

está supeditada al ambiente en el que se lleve a cabo la lectura, y a los cuestionamientos que 

vayan surgiendo entre quienes participan de ella. 

 

Después de la lectura 

En este momento, se dispone al grupo para la reconstrucción de la historia y para ello, se 

conformarán equipos de acuerdo a la cantidad de participantes. Cada uno de ellos, recibirá una 

imagen correspondiente a un momento del cuento. Si los integrantes del equipo, ya se han 

acercado a la escritura convencional, la narración se hará de tal modo, en caso contrario, el 

ejercicio se realizará de manera oral. 

Una vez los equipos hayan finalizado el recuento correspondiente, lo socializarán en plenaria y 

entre todos se determina cuál imagen (y su respectivo texto de recuento) deberá fijarse en primer 

lugar, cuáles le siguen y cuál debe ser la última. 

Considerando que en el último encuentro del proyecto se realizará “la fiesta”, se construirá con el 

grupo, la lista de los elementos que se necesitan para el evento, que es además el pretexto para 

acercar a los niños y niñas a otros portadores de texto. 

La actividad, se hace conjunta, favoreciendo un espacio colectivo de aprendizaje, en el que se 

exponen al otro, se corrigen entre sí, y se permite la inmersión en la zona de desarrollo próximo 

definida por Vygotsky como el espacio que hay entre lo que saben y lo que pueden saber y en la 

que aparece un adulto, o bien un par como mediador de dicho aprendizaje. 

También se realizará el juego Maratón de lectura en el cual los niños se enfrentan a algunas 

preguntas de tipo literal, inferencial e intertextual y a las representaciones que les genera el texto, 

en un formato similar al del tradicional juego de la “escalera”. 

Recursos: 

 Tarjeta Mira, mira, mira 

 Imágenes de escenas del texto Elmer para inducir el recuento 

 Pliegos de papel periódico o bond 

 Tableros de maratón de lectura  

 Pauta de actividades en la maratón 

 Dados 

 Fichos de juegos de mesa 

Sesión N°2 



  
 

  
 

 

Una fiesta grande, ¡Muy grande!       

                                                                                                                                                           

Fecha: sábado 30 de abril de 2015 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción: 

Durante esta sesión se abordará el texto Invitación a la fiesta del gran gorila que evoca la 

planeación y realización de la fiesta de cumpleaños del gorila y las sensaciones que ello despierta 

en los diferentes animales invitados. La historia pone de manifiesto además situaciones de 

inconformidad con el propio cuerpo, que finalmente constituyen las fortalezas de los animales 

que las poseen.  

Antes de la lectura 

Con la intención de familiarizar a los niños con la historia y de propiciar la activación de sus 

conocimientos previos, los invitaremos a pensar en los posibles animales que habrá invitado el 

gorila, inicialmente a través de preguntas como ¿Cuál será el motivo de la fiesta?, ¿Quiénes serán 

los invitados?, ¿Qué información tendrán las invitaciones? Y luego a través de algunas 

adivinanzas: 

Todo lo lleva delante,  

los colmillos para la lucha, 

y la trompa para la ducha. 

(El elefante) 

 

Come frutas, vive en la 

selva, trepa por los árboles 

y tiene una cola muy larga. 

(El mono) 

 

Largo, largo, su cuello es, y 

tiene manchas en la piel. 

Ahora dime ¿quién es? 

(La jirafa) 

 

Durante la lectura 

La lectura del texto, estará atravesada también por preguntas que movilicen a los niños y niñas 

durante la misma a anticipar, recapitular y establecer relaciones. La dinámica de este momento, 

está supeditada al ambiente en el que se lleve a cabo la lectura, y a los cuestionamientos que 

vayan surgiendo entre quienes participan de ella.  

Después de la lectura 

A través de la oralidad se invita a los niños a recapitular la historia y luego del recuento 

espontáneo que ellos realicen, se muestran algunos carteles en los cuales aparecerá la historia por 

fragmentos para que ellos la organicen atendiendo a su secuencialidad y a los detalles 

presentados en el cuento. La actividad puede orientarse en pequeños equipos donde los niños 

también podrán ayudarse de números para ir indicando el orden de la historia. En el momento de 

corroborar si la organización corresponde con la secuencia de la historia se podrá invitar a los 

niños a la relectura para que sean ellos mismos quienes verifiquen si han logrado el recuento. 

 El gorila envía con la cigüeña invitaciones a su fiesta de cumpleaños 



  
 

  
 

 

 Los animales reciben la invitación y el león, el oso hormiguero y la serpiente piensan 

inmediatamente en la ropa qué usarán para la fiesta. 

 El elefante se siente angustiado porque con sus grandes orejas no podrá vestirse elegante. 

 El castor, el avestruz y la jirafa consuelan al elefante. 

 La jirafa, el avestruz, el castor y el elefante conversan sobre las partes de su cuerpo que 

les disgustan. 

 El elefante, la jirafa, el avestruz y el castor observan la fiesta del gorila desde la montaña. 

 El elefante escucha un aullido de hienas y alerta a sus amigos. 

 La jirafa ve venir a más de 100 hienas directo a la fiesta del gorila. 

 El avestruz corre a alertar a los invitados de la fiesta. 

 El castor construye una cerca de palos 

 Las hienas no pueden entrar al jardín donde se realiza la fiesta 

 El gorila invita a los animales a la tarima y les agradece por su ayuda 

 El elefante, la jirafa, el avestruz y el castor se sienten orgullosos de aquello por lo que se 

habían apenado antes. 

 

Finalmente, se llevará a cabo de manera colectiva la construcción de la lista de invitados a la 

“Fiesta literaria”, como producto de esta sesión y como estrategia de evaluación de la 

comprensión del texto se propone el juego “Atrapa un monito”, en el cual los estudiantes toman 

un mono de la pared y responden la pregunta que aparece en él, que podrá ser de tipo literal, 

inferencial, crítica o de argumentación. 

Recursos: 

 Cuento Invitación a la Fiesta del Gran Gorila  

 Carteles con fragmentos del texto para reconstruirlo 

 Monos del juego Atrapa un monito 

 Pliegos de papel periódico 

 

Sesión N°3 

¡Fiesta, fiesta! 

 

Fecha: sábado 7 de mayo de 2016 

 

Propósito:  

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

En esta sesión se trabajará en torno a la infografía “La mejor fiesta. Cómo organizarla”, que 

contempla aspectos importantes a la hora de pensar en una festividad. Lo dicho anteriormente, se 

convierte además en la posibilidad de acercar a los niños y las niñas a otros portadores de textos, 

desde asuntos relacionados con su cotidianidad. 

 



  
 

  
 

 

 

Antes de la lectura 

Se les presentará a los niños y niñas el título de la infografía, y se realizará una lluvia de ideas 

con los aspectos que ellos consideran que abordará el texto. Además, se realizarán preguntas 

como: 

 ¿Han asistido a alguna fiesta? 

 ¿Han organizado fiestas? 

 ¿Cómo son las fiestas? 

 ¿Cómo les gustan las fiestas? 

 

Durante la lectura 

La lectura del texto, estará atravesada también por preguntas que movilicen a los niños y niñas 

durante la misma a anticipar, recapitular y establecer relaciones. La dinámica de este momento, 

está supeditada al ambiente en el que se lleve a cabo la lectura, y a los cuestionamientos que 

vayan surgiendo entre quienes participan de ella. 

Durante este momento, se va haciendo el registro de los asuntos importantes, que serán 

retomados en el momento de planeación de la propia fiesta. 

 

Después de la lectura 

Considerando los aspectos importantes, se propiciará el espacio de planeación de la propia fiesta, 

haciendo hincapié en la elaboración de las tarjetas de invitación con base en la lista elaborada en 

la sesión anterior y en la lista de tareas y responsabilidades en la logística del evento. 

 

Para evaluar la comprensión de los aspectos abordados, se les invitará a decidir alguna manera 

distinta de presentar la información, considerando otros elementos que para ellos sean 

pertinentes. 

 

Finalmente, habrá un espacio de socialización. 

 

Recursos 

 Infografía 

 Cartulina 

 Colores 

 Marcadores 

 

 

Sesión N°4                                                                                                                                                                    

¡Estamos de fiesta! 

Fecha: sábado 14 de mayo de 2015 

Propósitos: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 



  
 

  
 

 

 

 

 

 

Descripción: 

Esta sesión constituye el cierre del primer proyecto, mediante una fiesta literaria que se prepara 

desde sesiones anteriores, tanto a través de lecturas narrativas, como desde producciones 

textuales que les permiten a los chicos identificar y vivenciar los usos de algunos portadores de 

texto como listados, tarjetas de invitación e infografías. 

Con anticipación se les solicita a los niños preparar algunas lecturas y alimentos para compartir 

en el picnic literario.  

Antes de la lectura 

Se indaga con los niños por experiencias de picnic o días de campo que hayan vivido con 

anterioridad y para ello se emplean algunas imágenes alusivas a este tipo de celebraciones y 

preguntas como: 

 ¿Has ido a un día de campo? 

 ¿Cómo se organiza? 

 ¿Qué has hecho allí? 

 ¿En qué se diferencia y en qué se parece al que planeamos para hoy? 

 

Durante la lectura 

La lectura del texto El día de campo de Don Chancho se acompaña de algunas preguntas de 

predicción y de recapitulación, dada la secuenciación que presenta la historia. 

 

Después de la lectura 

Luego de la lectura del cuento cada niño crea un cerdo monstruo y le asigna un nombre, para 

presentarlo a sus compañeros durante el picnic. 

En en el picnic los libros se organizan a disposición de los niños, para que en pequeños grupos se 

animen a explorarlos y leerlos y finalmente se propone la construcción de un mini-afiche que dé 

cuenta de lo acontecido en la sesión.  

Recursos: 

 Cuento El día de Campo de Don Chancho 

 Cuentos infantiles 

 Hojas de papel 

 Alimentos 

 

 

Sesión N°5 

Palabras dulces para quitar-pesares 

Fecha: sábado 21 de mayo de 2016 



  
 

  
 

 

Propósito:  

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

 

Descripción  

En esta sesión se trabajará en torno al texto “Ramón preocupón” de Anthony Browne, que trae a 

colación la situación de un niño que se inquieta por cuestiones de su cotidianidad y que encuentra 

a los “quitapesares” como una solución definitiva.  

 

Antes de la lectura 

Con el fin de motivar, pero además de favorecer la activación de la predicción y el muestreo 

como estrategias del lector, se harán preguntas alrededor del texto como:  

 ¿Quién será Ramón? 

 ¿Por qué será preocupón? 

 A ustedes, ¿qué los preocupa? 

 ¿Qué creen que sucede con Ramón? 

Durante la lectura 

La lectura del texto, estará atravesada también por preguntas que movilicen a los niños y niñas 

durante la misma a anticipar, recapitular y establecer relaciones. La dinámica de este momento, 

está supeditada al ambiente en el que se lleve a cabo la lectura, y a los cuestionamientos que 

vayan surgiendo entre quienes participan de ella. 

 

Después de la lectura 

En este momento, se dispone al grupo para la reconstrucción de la historia y para ello, se 

dispondrán de imágenes alusivas al contenido de la misma. Este espacio, se acompañará también 

de la escritura colectiva del listado de preocupaciones y de eventos importantes del texto.  

Posterior al ejercicio anterior, se propone la elaboración de los “quitapesares” y de la 

identificación de los mismos en una ficha, con aspectos como: el nombre, los pesares que quita y 

algunas estrategias para evitarlos.  

Finalmente, y considerando que los “quitapesares”, pueden mitigar las preocupaciones con 

palabras dulces, se propone la realización de un “saca-palabras” para compartirlo con otros.  

Recursos: 

 Imágenes de escenas del texto  

 Cartulina 

 Marcadores 

 Hojas de colores 

 



  
 

  
 

 

Sesión N°6 

Somos artistas 

                                                                                                                                                                

Fecha: sábado 28 de mayo de 2016 

Propósitos:  

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción: 

Durante esta sesión cada niño construye su muñeco quitapesares, con el propósito de formar una 

galería. 

El primer paso para la preparación de la galería lo constituye la lectura del cuento Las pinturas de 

Willy de Anthony Browne, a través del cual se familiariza a los niños con este concepto. 

Antes de la lectura 

La lectura del texto va antecedida y mediada por preguntas que además de disponer a los chicos, 

les permiten identificar algunas características de la presentación de los trabajos artísticos.  

 

Después de la lectura 

Para la elaboración del recuento oral, las copias de las pinturas presentadas en el cuento se 

disponen a manera de galería en salón y se pide a los niños desplazarse por ellas en el orden en 

que fueron presentadas y recapitular dicho momento de la historia. De ser necesario, se puede 

recurrir a la relectura del texto, para que lo niños verifiquen la validez de su recuento. 

 

Luego, cada niño procede a construir su muñeco quita pesares y finaliza la sesión, escribiéndole 

la ficha técnica, teniendo en cuenta el autor, el nombre del muñeco y la descripción de este, 

donde se considera tanto la apariencia como las capacidades. 

Recursos: 

 Cuento Las Pinturas de Willy 

 Bajalenguas 

 Papel de colores 

 Pegamento 

 Copia de las imágenes del cuento Las pinturas de Willy 

 

 

Sesión N°7 

¿Cómo era yo cuando era un bebé? 

Fecha: sábado 4 de junio de 2016 

Propósito:  

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 



  
 

  
 

 

 

Descripción 

En esta sesión se trabajará en torno al texto ¿Cómo era yo cuando era un bebé?  de Jeanne Willis 

y Tony Ross, considerando las posibilidades de pensar a los niños y niñas como expositores y 

escritores de sus propias producciones. En este sentido, volver la mirada sobre esa etapa de la 

infancia, se traduce en el pretexto para construir una narración autobiográfica.  

 

Antes de la lectura 

Con el fin de motivar, pero además de favorecer la activación de la predicción y el muestreo 

como estrategias del lector, se harán preguntas alrededor del texto como ¿Cómo eran ustedes 

cuando eran bebés?, ¿Qué les han contado sus papás sobre el momento de su nacimiento) y otras 

preguntas que pueden resultar del diálogo suscitado? 

 

Durante la lectura 

La lectura del texto, estará atravesada también por preguntas que movilicen a los niños y niñas 

durante la misma a anticipar, recapitular y establecer relaciones. La dinámica de este momento, 

está supeditada al ambiente en el que se lleve a cabo la lectura, y a los cuestionamientos que 

vayan surgiendo entre quienes participan de ella. 

 

Después de la lectura 

El recuento de la historia, se lleva a cabo de forma oral, permitiendo la participación activa del 

grupo. Posterior a ello, se invita a jugar “pelota caliente”. Un juego en el que se permite la 

realización de preguntas movilizadoras del ejercicio de escritura de la autobiografía.  

Finalmente, se invita a la construcción del texto (la confrontación y reescritura), teniendo en 

cuenta asuntos como:  

 El nombre 

 La edad 

 Los gustos/preferencias  

 Los sueños  

Recursos 

 Cuento ¿Cómo era yo cuando era un bebé? 

 Pelota 

 Hojas de papel 

 

 

 

Sesión N°8 

Manos a la…masa 

 

Fecha: sábado 30 de julio de 2016 

 

Propósito: 



  
 

  
 

 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

Con este encuentro se inicia el proyecto Preparaciones deliciosas, que tendrá una duración de 4 

sesiones y finalizará con la realización de un banquete.  El texto a partir del cual se orienta esta 

sesión es Pedro es una pizza de William Steig, en el cual el cuerpo de Pedro personifica una 

pizza, convirtiéndole en una receta bastante especial en manos de sus padres. 

 

De esta manera, preguntas como ¿quién ha comido pizza?, ¿qué trae una pizza?, ¿por qué Pedro 

podría ser una pizza?, ¿a quién le gustaría convertirse en pizza? orientan el momento previo a la 

lectura, así como la exploración de algunos paratextos del libro: el título, la imagen, la 

información adicional (editorial, colección, nombre del autor). 

 

Durante la lectura se anima a los niños a ir recapitulando el proceso mediante el cual Pedro se 

convierte en una pizza y a personificarlo entre ellos, asignando los roles de Pedro, el papá y la 

mamá. 

 

Después de la lectura se realiza el recuento del texto, empleando para ello una pizza de papel. A 

cada niño se le entrega un trozo de papel, equivalente a una porción de la pizza, en el cual debe 

consignar un momento de la historia, respetando el hilo conductor. Para respetar la secuencia de 

las ideas, una de las profesoras aporta la primera porción de pizza y en caso de ser necesario, se 

remite a los niños a la relectura para reconstruir la historia fielmente.  

 

Un segundo momento que se deriva de la lectura obedece a la elaboración colectiva de un menú, 

en el cual cada niño diseñará una entrada haciendo alusión a una comida que tenga especial 

significado para ellos. En dicha producción deberán incluir una imagen y una descripción de la 

comida. 

 

 

(Imagen/dibujo) 

 

 

 

 

 

 

________(Descripción)____________ 

_______________________________ 

_______________________________ 

_______________________________ 

_______________________________ 

_______________________________ 

_______________________________ 

_______________________________ 

Al finalizar el encuentro se recolectan las entradas de los niños, se agrupan formando el menú 

con una portada previamente elaborada por las maestras y se lee de manera conjunta con los 

niños para que tengan la oportunidad de visualizar su producción y las de sus compañeros.  

 

Recursos 

 

 Cuento Pedro es una pizza 

 Pizza de papel 



  
 

  
 

 

 Copias del formato para el menú 

 Portada para el menú 

 

 

Sesión N°9 

Recetástico 

 

Fecha: sábado 6 de agosto de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

Este encuentro estará mediado por el cuento El estofado del lobo de la escritora Keiko Kasza, con 

el ánimo de remitir a los niños a diversas preparaciones gastronómicas, a través de las cuales el 

lobo pretendía engordar a la gallina para hacerla su presa luego. 

 

Antes de la lectura se explora la portada del texto y se pregunta a los niños ¿cómo se llama el 

cuento?, ¿por qué el lobo estará usando gorro de chef?, ¿qué es un estofado?, ¿qué relación habrá 

entre la gallina y el lobo?, ¿cómo irá a terminar esta historia? 

 

La lectura del texto se acompaña de otras preguntas que permitan a los niños anticipar la historia, 

así como establecer inferencias y predicciones: ¿por qué el lobo querría engordar a la gallina?, 

¿qué estará haciendo la gallina con toda la comida?, ¿qué come verdaderamente una gallina?, 

entre otras. 

 

Después de la lectura se mostrarán a los niños imágenes de diferentes comidas y dentro de éstas 

estarán incluidas las que el lobo preparó para la gallina: panqueques, roscas, pastel y galletas; de 

manera que se les pedirá tomar de allí las imágenes necesarias para reconstruir la historia, 

elaborando colectivamente una línea del tiempo que responda a la secuencia del texto.  

 

Por último, los niños pensarán en la receta que ellos prepararían para una ocasión especial y 

harán el registro de esta, siguiendo la estructura presentada: 

 

 

 

______________________________________________ 

______________________________________________ 

______________________________________________ 

______________________________________________ 

 

 

 

INGREDIENTES 

ELABORACIÓN 



  
 

  
 

 

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________ 

 

 

Recursos 

 

 Cuento El estofado del lobo 

 Imágenes de comidas 

 Copias formato de la receta 

 

 

Sesión N°10 

¡Palabra de chef! 

 

Fecha: sábado 13 de agosto de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

En esta sesión tendremos como referencia el texto Una cena elegante, también escrito por Keiko 

Kasza, autora del cuento empleado en el último encuentro. En esta ocasión el tejón se relaciona 

con otros animales en busca de una cena elegante y la historia gira en torno a los alimentos que 

este personaje imagina. 

 

Algunas de las preguntas que movilizarán el momento previo a la lectura del texto serán ¿qué 

hace que una cena sea elegante?, ¿qué cenan ustedes?, ¿qué razones los llevarían a preparar una 

cena elegante?, ¿quién estará planeando una cena elegante en el cuento y por qué? 

 

Durante la lectura se pedirá a los niños ir confrontando algunas de las hipótesis formuladas antes 

de la lectura y se les irán planteando otras preguntas que surjan de acuerdo con las ideas dadas 

por ellos. 

 

Después de la lectura se hará un apareamiento entre los animales y las comidas, en el cual los 

niños deberán asociar a cada personaje con algún(os) alimento(s), de manera que se evidencie la 

trama del texto: 

 

 

Animales Alimentos 

Tejón  Manzanas 

 Lombrices 

 Raíces 



  
 

  
 

 

 

Topo  Salsa picante 

 

Rata  Hamburguesa con sala de queso 

  

Conejo  Salsa de chocolate caliente 

 

Caballo  

 

Para culminar la sesión, se hará con los niños la elección de una comida para preparar en el 

encuentro siguiente. En esta actividad se considerarán sus propuestas, se hará una votación y 

posteriormente se elaborará el listado de ingredientes y responsabilidades y tras explorar algunos 

modelos de notas enviadas a las familias, se elaborará la nota donde se comunique el aporte de 

cada uno para la realización del banquete.  

 

Recursos 

 

 Cuento Una cena elegante 

 Letreros de animales y alimentos para el apareamiento 

 Hojas de papel para la escritura de las notas informativas 

 

 

 

Sesión N°11 

Palabras a la carta 

 

Fecha: sábado 20 de agosto de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

Teniendo en cuenta que durante el último encuentro los niños llevaron a cabo la elección de una 

comida para preparar en esta sesión, se les presentará el texto “Hot dog: preparación, historia y 

curiosidades”. 

 

Antes de realizar la lectura se les preguntará qué conocen ellos acerca de los perros calientes, de 

dónde son originarios y cómo se preparan, con el propósito de ir confrontando toda esta 

información en el transcurso de la lectura. 

 

Luego de la lectura del artículo y siguiendo los pasos para la preparación de los perros calientes 

enunciados en esta, se realizará el banquete en el cual cada niño podrá hacer su propio hot dog. 

 



  
 

  
 

 

Al finalizar, se propondrá la elaboración de una infografía a manera de memoria de la 

experiencia, considerando sus diferentes momentos: 

 Elección del menú 

 Listado de ingredientes y responsabilidades 

 Documentación 

 Preparación de la receta 

 Comunicación y difusión 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Recursos 

 Copia del texto Hot dog: preparación, historia y curiosidades 

 Ingredientes para preparar perros calientes 

 Pliegos de papel para realizar infografías 

 

 

Sesión N°12 

Entre animales y poderes 

 

Fecha: sábado 27 de agosto de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

 

 

Descripción 

Esta sesión constituye el inicio del proyecto Animales particulares, para el cual se proyectan 5 

sesiones de desarrollo, con miras a la realización de una feria animal, a manera de cierre. 



  
 

  
 

 

 

Para este encuentro se empleará el texto El más poderoso de Keiko Kasza, donde el elefante, el 

león y el oso intentan descifrar quién es el más poderoso. 

 

Antes de la lectura se conversará con los niños si consideran que existe un animal más poderoso 

que otro y por qué, cuáles serán los poderes de los animales del cuento, qué significará la corona, 

etc. 

 

Durante la lectura se irán formulando otras preguntas que permitan a los niños anticipar la 

historia, establecer inferencias y leer las imágenes. 

 

Después de la lectura se recurrirá nuevamente a la discusión, considerando aspectos como ¿qué 

es ser poderoso según el cuento?, ¿cuándo te sientes poderoso?, ¿cuándo es adecuado o 

inadecuado sentirse poderoso?, ¿cómo más pudo haber terminado el cuento? 

 

Así, empleando esta última pregunta como pretexto para la escritura, se invitará a los niños a 

escribir otro final para el cuento y a elaborar el recuento del texto realizando una trama (en forma 

de telaraña) donde se visualicen los personajes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Para finalizar el encuentro, se construirán coronas donde cada uno de los niños registre una 

acción o sentimiento que lo haga sentir poderoso y lo comparta con sus compañeros. 

 

Recursos 

 Cuento El más poderoso 

 Hojas de papel para la elaboración de la trama y la escritura del final alterno  

 Coronas de cartulina 

 

 

Sesión N°13 

Somos diversos 

 

El más 

poderoso 



  
 

  
 

 

Fecha: sábado 3 de septiembre de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

Con el propósito de seguir explorando animales en diferentes contextos, propiciados por la 

literatura infantil, en este encuentro el texto Choco encuentra una mamá, también escrito por 

Keiko Kasza, moviliza la reflexión en torno a diferencias y semejanzas entre unos y otros grupos 

de animales, así como sobre la diferencia, la tolerancia y el respeto. 

 

Antes de la lectura se preguntará a los niños, a propósito del título del cuento ¿por qué Choco 

estará buscando una mamá?, ¿cómo tendrá que ser esa mamá?, ¿por qué reconocen ellos a sus 

mamás?, etc. 

 

Durante la lectura, se irá elaborando con los niños el listado de los animales que Choco ve como 

una posible madre para él y las características que los diferencian.  

 

Lo anterior con el fin de que después de la lectura, los niños tengan en cuenta estos elementos 

para crear un nuevo personaje, bajo la consigna “una mamá para Choco”. Al finalizar la creación 

del personaje, los niños acompañarán el dibujo de una descripción escrita, en la cual den cuenta 

de: 

 

 Nombre: 

 Hábitat: 

 Comida: 

 Características físicas: 

 ¿Por qué puede ser una mamá para Choco? 

 

Asimismo, luego de la lectura, se realizará el recuento escrito del texto y en caso de que algún 

niño lo requiera, el cuento estará a disposición de ellos para la relectura. 

 

El encuentro finalizará con la presentación de los nuevos personajes, en la cual cada niño 

compartirá la información pertinente del personaje que creó.  

 

Recursos 

 Cuento Choco encuentra una mamá 

 Hojas de papel para el recuento y la creación del personaje 

 

 

 

Sesión N°14 

Exploración animal 

 



  
 

  
 

 

Fecha: sábado 10 de septiembre de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

 

Buscando movilizar el cierre del proyecto, durante esta sesión se abordará la separata Animales 

de mi país del periódico El Colombiano, en la cual se abordan algunos de los animales más 

representativos por regiones naturales y por grupos de animales. 

 

De esta manera, antes de la lectura se preguntará a los niños qué especies de animales han 

conocido en algunos lugares del país que hayan visitado y durante la lectura se irá construyendo 

en el tablero un cuadro resumen en el cual se visualicen las especies y los lugres en los cuales se 

encuentran. 

 

Dicha información, se usará como referencia para que después de la lectura cada niño reconstruya 

la jerarquía del texto, con base en el siguiente esquema: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Antes de finalizar el encuentro se revisarán con los niños los animales abordados en esta sesión y 

en las anteriores, para cada uno elija uno acerca del cual le gustaría profundizar. 

 

Luego, visitaremos con ellos la biblioteca Epifanio Mejía para que realicen un rastreo 

bibliográfico del animal elegido y vayan consignando algunos elementos claves en una lluvia de 

ideas que culminarán en la sesión siguiente.  

 

 

Recursos 

 Separata Animales de mi país 

Animales de mi país 



  
 

  
 

 

 Copias para la reconstrucción de la jerarquía del texto 

 Visita a la Biblioteca Epifanio Mejía 

 Hojas de papel para la lluvia de ideas 

 

 

Sesión N°15 

Exploración animal 

 

Fecha: sábado 17 de septiembre de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

Durante este encuentro se emplearán los materiales bibliográficos seleccionados por los niños en 

la sesión anterior, para rastrear ahí la información necesaria acerca del animal elegido por cada 

uno. 

 

Los niños irán registrando la información más relevante en una lluvia de ideas que en el segundo 

momento del encuentro usarán para elaborar un poster. 

 

Una vez cada niño obtenga la información necesaria sobre su animal, realizará el borrador del 

poster en una hoja de papel, en la cual se realizará la confrontación de la escritura, para que el 

ejercicio de reescritura tenga lugar en el poster que presentará durante la feria animal en el 

próximo encuentro. 

 

Recursos 

 

 Material bibliográfico seleccionado por cada niño 

 Hojas de papel para la lluvia de ideas 

 Pliegos de papel para el poster 

 

 

Sesión N°16 

Animales de fiesta 

 

Fecha: sábado 24 de septiembre de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, a 

través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 



  
 

  
 

 

Con este encuentro se concluye el proyecto Animales particulares, a través de la realización de la 

feria animal. Para ello cada niño organiza un stand con el poster elaborado acerca de su animal y 

mediante la rotación, da cuenta de este ejercicio a sus compañeros. 

 

Antes de iniciar la rotación por los diferentes stands se conversa con los niños sobre la técnica de 

tomar apuntes, se indica que se registran las ideas más relevantes para guardar memoria de ellas y 

se les entrega una ficha que podrán usar para tomar apuntes durante las presentaciones de sus 

compañeros. 

 

Mis apuntes 

Animal: 

Cosas para recordar: 

 

 

 

Animal: 

Cosas para recordar: 

 

 

 

Animal: 

Cosas para recordar: 

 

 

 

Animal: 

Cosas para recordar: 

 

 

 

Animal: 

Cosas para recordar: 

 

 

 

Al finalizar la rotación por la feria animal, se explorarán con los niños algunas tarjetas postales, 

se les invitará a observarlas, a leer los mensajes y a identificar los datos que tienen registrados, 

para que ellos elaboren una postal como recuerdo de la experiencia.  

 

Recursos 

 Pósters informativos 

 Fichas para tomar apuntes 

 Fichas de cartulina tamaño postal 

 Postales (Modelos) 



  
 

  
 

 

Anexo 2 

Diarios de campo 

 

Sesión N°1 

¡Colorín, colorado, un elefante muy pintado! 

 

Fecha: sábado 23 de abril de 2016 

 

Propósito:  

 Afianzar los niveles de comprensión a través de las estrategias de recuento, discusión y 

relectura del texto. 

 

Descripción 

La sesión tiene como eje transversal la lectura del cuento “Elmer”, que entraña la historia de un 

Elefante de colores que vive en medio de muchos otros de “color elefante”. La historia, se 

desarrolla en las selvas de algún lugar del mundo, y en ella, suceden acontecimientos auténticos 

que no podrían ocurrir en otros espacios, debido a las características tan particulares de sus 

personajes. 

 

La obra de David Mckee, pone de manifiesto, además de las diferencias individuales, conflictos 

al interior de la manada de elefantes, que siempre se desarrollan asertivamente y se presta para 

abordar algunas situaciones cotidianas y familiares a los niños. 

 

Antes de la lectura 

Previo al primer encuentro (en el encuentro de evaluación inicial), se le entregará a cada niño la 

invitación a imaginar lo que puede acontecer en el espacio, por lo que, en primer lugar, se 

explorará la invitación, haciendo preguntas como: ¿de qué creen que se trata?, ¿qué forman las 

figuras de la invitación?, ¿han visto algo parecido antes? 

Luego, y con el objetivo de motivar a los niños y niñas a conocer la historia de Elmer, se harán 

otras preguntas que favorecen la activación de la predicción y el muestreo como estrategias del 

lector: 

 ¿Han visto elefantes? ¿Dónde? 

 ¿Cómo son los elefantes? ¿De qué color? 

 ¿Han visto elefantes de colores? 

 ¿Conocen a Elmer el elefante? 

 ¿Dónde podrá vivir Elmer? 

 ¿Quiénes vivirán con él? 

Durante la lectura 

La lectura del texto, estará atravesada también por preguntas que movilicen a los niños y niñas 

durante la misma a anticipar, recapitular y establecer relaciones. La dinámica de este momento, 



  
 

  
 

 

está supeditada al ambiente en el que se lleve a cabo la lectura, y a los cuestionamientos que 

vayan surgiendo entre quienes participan de ella. 

 

Después de la lectura 

En este momento, se dispone al grupo para la reconstrucción de la historia y para ello, se 

conformarán equipos de acuerdo a la cantidad de participantes. Cada uno de ellos, recibirá una 

imagen correspondiente a un momento del cuento. Si los integrantes del equipo, ya se han 

acercado a la escritura convencional, la narración se hará de tal modo, en caso contrario, el 

ejercicio se realizará de manera oral. 

Una vez los equipos hayan finalizado el recuento correspondiente, lo socializarán en plenaria y 

entre todos se determina cuál imagen (y su respectivo texto de recuento) deberá fijarse en primer 

lugar, cuáles le siguen y cuál debe ser la última. 

Considerando que en el último encuentro del proyecto se realizará “la fiesta”, se construirá con el 

grupo, la lista de los elementos que se necesitan para el evento, que es además el pretexto para 

acercar a los niños y niñas a otros portadores de texto. 

La actividad, se hace conjunta, favoreciendo un espacio colectivo de aprendizaje, en el que se 

exponen al otro, se corrigen entre sí, y se permite la inmersión en la zona de desarrollo próximo 

definida por Vygotsky como el espacio que hay entre lo que saben y lo que pueden saber y en la 

que aparece un adulto, o bien un par como mediador de dicho aprendizaje. 

También se realizará el juego Maratón de lectura (Ver anexo n°1), en el cual los niños se 

enfrentan a algunas preguntas de tipo literal, inferencial e intertextual y a las representaciones que 

les genera el texto 

Recursos: 

 Tarjeta Mira, mira, mira 

 Imágenes de escenas del texto Elmer para inducir el recuento 

 Pliegos de papel periódico o bond 

 Tableros de maratón de lectura (Diseñar) 

 Pauta de actividades en la maratón 

 Dados 

 Fichos de juegos de mesa 

Observaciones y reflexiones 

Al llegar al espacio, los niños y las niñas se mostraban entusiasmados por el trabajo que podía 

realizarse, ello, podía inferirse de comentarios enunciados como: “profe, estoy contento de 

volver”, “profe, ¿qué vamos a hacer hoy?, ¿podemos leer un cuento que traje?, “profe, casi que 

no llega este día” y conversaciones emergentes entre los niños en las que se ponía de manifiesto 

el deseo de encontrarse: “¡Mira lo que traje!, quería compartirlo contigo”, “Pasaron muchos días 

antes de venir”.  



  
 

  
 

 

Dadas las condiciones de organización y disposición del espacio, tuvo lugar la exploración de la 

tarjeta de invitación entregada la semana anterior. Con respecto a ella y teniendo en cuenta la 

disposición de imágenes fragmentadas, algunos evocaron a un elefante de colores, que 

posiblemente hacía parte de un circo o de una fiesta: “profe, esto parece un elefante”, “profe, si es 

un elefante de colores, seguro es porque la historia es de un circo”, “profe, yo creo que se llama 

Elmer y él tiene un primo que es blanco y negro”, “profe, aquí dice: Hooo-laaa, ¿cierto? Y aquí: 

mmmmm-iii-raaaa”. 

Por su parte, la lectura de la historia, además de ser participativa, permitió que algunos 

recordaran otros cuentos parecidos en los que hablaban de elefantes. Algunos de ellos, 

mencionaron al texto de Jorge Bucay “El elefante encadenado” y narraron experiencias de visitas 

a los zoológicos u otros espacios como la Hacienda Nápoles en las que algunos recordaron la 

experiencia. En este momento, fue necesario volver en repetidas ocasiones sobre la historia, pues 

el espacio y el ruido excesivo, interferían en la actividad.  

Fue inevitable teniendo en cuenta lo anterior, que los niños conversaran entre sí, que trajeran a 

colación otras cuestiones y que cuando se volvía la mirada sobre el texto en términos de 

preguntas textuales e inferenciales, guardaran silencio en lugar de emitir alguna respuesta. En 

este sentido, las preguntas continuas, pero además, la movilización por el espacio con la historia, 

fue fundamental.  

Para la reconstrucción de la historia, se conformaron grupos de 3 y 4 personas. Cada uno de ellos, 

recibió una imagen correspondiente a una escena del texto. El objetivo, era identificar lo que 

sucedía y plasmarlo en el papel respetando las formas de escritura particulares. En este momento, 

algunos niños, omitieron el ejercicio y prefirieron colorear la imagen bajo la consigna “profe, es 

que yo no se escribir”. A continuación se ejemplifica un relato (para su efecto, P, corresponde a 

la profesora y N: a la niña):  

- P: Maria, qué tal si escribes como tú sabes 

- N: profe, es que yo no sé 

- P: inténtalo tú y luego lo comparamos con la forma en la que yo lo haría 

- N: no profe, ya le dije que no se 

- P: Inténtalo, yo te acompaño 

La niña empieza a escribir (con respecto a la escena en la que Elmer encuentra un árbol con 

frutos color elefante) lo siguiente: Emr e ia e oo eea y que según su lectura es: Elmer, se pinta de 

color elefante.  

- P: ¡Mira! Si qué eres capaz  

Y se propició el ejercicio de confrontación pautada, que implicaba la identificación de lo similar 

y lo ausente en términos de la escritura convencional.  



  
 

  
 

 

Contraria a la situación anterior, sucedió que algunos, intentaron escribir lo sucedido en las 

escenas y sus formas, estaban muy cercanas a la escritura convencional. Excepto por algunas 

omisiones o asuntos ortográficos:  

Elmer se pinto color elefante (con respecto a la misma escena mencionada) 

Elmer hiso una fieta con su amigos (refiriéndose al momento en el que los elefantes organizaron 

una fiesta) 

Finalmente, con el juego “maratón de lectura”, se permitió la exploración de la comprensión del 

texto, pero además de la competencia argumentativa oral, dadas las preguntas inferenciales que 

había en el mismo. En este sentido, se pusieron de manifiesto dos asuntos: algunos niños 

respondían de manera acertada y con facilidad a los enunciados, algunos otros, tenían dificultades 

para recordar o para proponer según fueran las circunstancias del ejercicio. En este último caso, 

las profesoras debíamos facilitad y mediar las construcciones.  

 

Sesión N°2   

Una fiesta grande, ¡Muy grande!       

                                                                                                                                                           

Fecha: sábado 30 de abril de 2015 

Propósito: 

 Afianzar los niveles de comprensión a través de las estrategias de recuento, discusión y 

relectura del texto.  

 

Descripción: 

Durante esta sesión se abordará el texto Invitación a la fiesta del gran gorila que evoca la 

planeación y realización de la fiesta de cumpleaños del gorila y las sensaciones que ello despierta 

en los diferentes animales invitados. La historia pone de manifiesto además situaciones de 

inconformidad con el propio cuerpo, que finalmente constituyen las fortalezas de los animales 

que las poseen.  

Antes de la lectura 

Con la intención de familiarizar a los niños con la historia y de propiciar la activación de sus 

conocimientos previos, los invitaremos a pensar en los posibles animales que habrá invitado el 

gorila, inicialmente a través de preguntas como ¿Cuál será el motivo de la fiesta?, ¿Quiénes serán 

los invitados?, ¿Qué información tendrán las invitaciones? Y luego a través de algunas 

adivinanzas: 

Todo lo lleva delante,  

Los colmillos para la lucha 

Y la trompa para la ducha. 

(El elefante) 

 

Come frutas, vive en la 

selva 

Trepa por los árboles  

Y tiene una cola muy larga 

(El mono) 

 

Largo, largo, su cuello es,  



  
 

  
 

 

Y tiene manchas en la piel,  Ahora dime ¿quién es? (La jirafa)

 

Durante la lectura 

La lectura del texto, estará atravesada también por preguntas que movilicen a los niños y niñas 

durante la misma a anticipar, recapitular y establecer relaciones. La dinámica de este momento, 

está supeditada al ambiente en el que se lleve a cabo la lectura, y a los cuestionamientos que 

vayan surgiendo entre quienes participan de ella.  

Después de la lectura 

A través de la oralidad se invita a los niños a recapitular la historia y luego del recuento 

espontáneo que ellos realicen, se muestran algunos carteles en los cuales aparecerá la historia por 

fragmentos para que ellos la organicen atendiendo a su secuencialidad y a los detalles 

presentados en el cuento. La actividad puede orientarse en pequeños equipos donde los niños 

también podrán ayudarse de números para ir indicando el orden de la historia. En el momento de 

corroborar si la organización corresponde con la secuencia de la historia se podrá invitar a los 

niños a la relectura para que sean ellos mismos quienes verifiquen si han logrado el recuento. 



 

 
 
 

 

 El gorila envía con la cigüeña invitaciones a su fiesta de cumpleaños 

 Los animales reciben la invitación y el león, el oso hormiguero y la serpiente 

piensan inmediatamente en la ropa qué usarán para la fiesta. 

 El elefante se siente angustiado porque con sus grandes orejas no podrá vestirse 

elegante. 

 El castor, el avestruz y la jirafa consuelan al elefante. 

 La jirafa, el avestruz, el castor y el elefante conversan sobre las partes de su cuerpo 

que les disgustan. 

 El elefante, la jirafa, el avestruz y el castor observan la fiesta del gorila desde la 

montaña. 

 El elefante escucha un aullido de hienas y alerta a sus amigos. 

 La jirafa ve venir a más de 100 hienas directo a la fiesta del gorila. 

 El avestruz corre a alertar a los invitados de la fiesta. 

 El castor construye una cerca de palos 

 Las hienas no pueden entrar al jardín donde se realiza la fiesta 

 El gorila invita a los animales a la tarima y les agradece por su ayuda 

 El elefante, la jirafa, el avestruz y el castor se sienten orgullosos de aquello por lo 

que se habían apenado antes. 

 

Finalmente, se llevará a cabo de manera colectiva la construcción de la lista de invitados a 

la “Fiesta literaria”, como producto de esta sesión y como estrategia de evaluación de la 

comprensión del texto se propone el juego “Atrapa un monito”, en el cual los estudiantes 

toman un mono de la pared y responden la pregunta que aparece en él, que podrá ser de tipo 

literal, inferencial, crítica o de argumentación. 

Recursos: 

 Cuento Invitación a la Fiesta del Gran Gorila  

 Carteles con fragmentos del texto para reconstruirlo 

 Monos del juego Atrapa un monito 

 Pliegos de papel periódico 

 

Observaciones y reflexiones: 

La lectura del cuento Invitación a la fiesta del gran gorila ha sido un momento muy 

convocante para los niños, y si bien la historia ya era familiar para alguno de ellos, han 

respetado y disfrutado el espacio. Santiago, por ejemplo, cuando comenzamos a formular 

preguntas de predicción manifestó “Profes, ese es mi cuento de la feria del libro, entonces 

voy a dejar que otros respondan”. 



 

  
 

 

Algunos chicos como Santiago, Valentina Hernández, Tomás, Matías Jiménez y Valentina 

Zapata demostraron un buen nivel de comprensión, no solo al ser capaces de reconstruir 

todas las ideas del cuento con ayuda del material dispuesto, sino también al movilizar 

dichos procesos con sus compañeros, confrontándolos cuando el orden de algunas ideas no 

coincidía, e invitándolos a recurrir a la relectura como estrategia para verificar su trabajo. 

En el momento de la producción textual, consistente en elaborar la lista de invitados a la 

fiesta literaria que estamos planeando, a algunos chicos les costó separarse del contexto del 

cuento y ubicarse en el nuestro, por lo que en sus listas de invitados figuraban la mayoría de 

personajes del cuento. Al indagar con Mariana por esta situación, ella comentó “es que no 

sé escribir los nombres de mis amigos y los de los animales sí”, lo que fue común a varios 

niños, a quienes invitamos a intentar escribir a su manera los nombres de los demás 

invitados que les gustaría tener y de los cuales no se sentían seguros en su escritura. 

En la escritura del nombre de los animales, varios niños manifestaron algunas dudas 

ortográficas como ¿jirafa se escribe con j o con g?, ¿avestruz se escribe con b o v?, ¿y con 

s? (refiriéndose también a avestruz) y ¿cómo se escribe invitados? 

Finalmente, cuando los niños descubrieron que al reverso de cada figura en el juego Atrapa 

un monito, se encontraban algunas preguntas del texto, se motivaron mucho a participar, 

llegando incluso en algunos momentos a la confrontación oral cuando estimaban que la 

respuesta de algún compañero no era pertinente. 

 

Sesión N°3 

¡Fiesta, fiesta! 

 

Fecha: sábado 7 de mayo de 2016 

 

Propósito:  

 Afianzar los niveles de comprensión a través de las estrategias de recuento, 

discusión y relectura del texto. 

 

Descripción 

En esta sesión se trabajará en torno a la infografía “La mejor fiesta. Cómo organizarla”, que 

contempla aspectos importantes a la hora de pensar en una festividad. Lo dicho 

anteriormente, se convierte además en la posibilidad de acercar a los niños y las niñas a 

otros portadores de textos, desde asuntos relacionados con su cotidianidad. 

 

Antes de la lectura 

Se les presentará a los niños y niñas el título de la infografía, y se realizará una lluvia de 

ideas con los aspectos que ellos consideran que abordará el texto. Además, se realizarán 

preguntas como: 

 ¿Han asistido a alguna fiesta? 



 

  
 

 

 ¿Han organizado fiestas? 

 ¿Cómo son las fiestas? 

 ¿Cómo les gustan las fiestas? 

 

Durante la lectura 

La lectura del texto, estará atravesada también por preguntas que movilicen a los niños y 

niñas durante la misma a anticipar, recapitular y establecer relaciones. La dinámica de este 

momento, está supeditada al ambiente en el que se lleve a cabo la lectura, y a los 

cuestionamientos que vayan surgiendo entre quienes participan de ella. 

Durante este momento, se va haciendo el registro de los asuntos importantes, que serán 

retomados en el momento de planeación de la propia fiesta. 

 

Después de la lectura 

Considerando los aspectos importantes, se propiciará el espacio de planeación de la propia 

fiesta, haciendo hincapié en la elaboración de las tarjetas de invitación con base en la lista 

elaborada en la sesión anterior y en la lista de tareas y responsabilidades en la logística del 

evento. 

Para evaluar la comprensión de los aspectos abordados, se les invitará a decidir alguna 

manera distinta de presentar la información, considerando otros elementos que para ellos 

sean pertinentes. 

Finalmente, habrá un espacio de socialización. 

 

Recursos 

 Infografía 

 Cartulina 

 Colores 

 Marcadores 

 

Observaciones y reflexiones 

Desde el ejercicio realizado en las sesiones anteriores, había tenido lugar la conciencia de la 

organización de una fiesta grupal, en la que un asunto fundamental, era su carácter literario.  

En esta ocasión, además de continuar en la preparación del evento, se trajo a colación otra 

tipología textual, que permitía la exploración de hipertextos y el reconocimiento de otra 

forma de disponer de la información.  

En sentido de lo anterior, podría decirse que hubo dos momentos particularmente 

fundamentales durante el encuentro: en primer lugar, la exploración de conocimientos 

previos y la evocación de lo abordado en las sesiones anteriores, incidió en la motivación 

de los niños para pensar en lo que podría suceder en una fiesta organizada por ellos 

mismos: “¡Profe, yo traigo una torta!”, “Profe, ¿puedo traer mis cuentos preferidos?”, 

“Profe, a mí me gusta Tito y Pepita, ¿puedo traerlo para compartirlo con ustedes?” y en 

segundo lugar, la elaboración de las tarjetas de invitación, se tradujo en el pretexto para 

propiciar la escritura desde lo individual y lo colectivo.  



 

  
 

 

Atendiendo a lo dicho, puede anotarse lo siguiente considerando un diálogo emergente 

mientras sucedía la segunda actividad en mención:  

 N1: Vale, ¿qué es lo que más te gusta de las fiestas? 

 N2: me gusta mucho jugar con mis amigos y comer torta 

 N1: pero, mira que esta es una fiesta literaria 

 N2: si, me gustaría leer muuuchos, muchos cuentos, porque ¿sabes? Me gusta 

mucho leer. Todas las noches mi mamá y yo leemos.  

 N1: yo también, aunque ayer no leí.  

 N2: Bueno, escribamos la invitación.  

 N1: ¿sabes cómo se escribe “te invito”? 

 N2: la “te” y la “e” y luego creo que es así: io (escribe en su hoja).  

Otra de las situaciones que sucedió en el momento de construcción de las tarjetas de 

invitación, tuvo que ver con las formas de comprender los procesos de escritura:  

 N3: Sofi, como lo estás haciendo no es 

 N4: Matías, déjame que estoy aprendiendo.  

 N3: pero si así no se escribe “fiesta” 

 N4: así lo escribo yo 

 N3: Sofía, que así no se escribe 

 N4: ¡Deja que lo haga así! 

(…) 

 N3: Sofi, yo aprendí a leer y a escribir porque me gustan mucho las caricaturas de 

súper héroes.  

 

Además de lo mencionado, la elaboración de las tarjetas de invitación y posteriormente la 

construcción de un esquema para presentar la información, permitió que sucedieran 

procesos de confrontación pautada entre pares. En ocasiones, los niños se remitían a sus 

compañeros para preguntarles o para solicitarles que escribieran a su manera para 

comparar:  

 N5: Roxana, ¿puedes escribir debajo de lo que escribí fiesta? 

 N6: yo creo que es así: FISTA 

 N5: mira, sólo me faltó esta: “s”  

 

En otros momentos, el ejercicio sucedía con las facilitadoras y en el mismo sentido, se 

permitía el ejercicio reflexivo frente a lo realizado individualmente:  

 P: Vale, ¿cómo vas? 

 N1: Bien profe, mira 

 P: léeme lo que escribiste  

 N1: Te invito a la fiesta literaria detrás de los salones de preescolar (la escritura, era 

la siguiente: e inio a la fiesta lieai tras e los aoes de precola) 

 P: Vale, mira, yo lo escribiría así. Puedes comparar ahora para identificar las que 

tenemos iguales y las que harían falta.  



 

  
 

 

 

Finalmente, los niños se mostraron entusiasmados con la idea de realizar el encuentro con 

la fiesta como el pretexto. Y en ese orden de ideas, en la lista de responsabilidades, 

decidieron colectivamente y de manera oral, quién se encargaría de: llevar dulces, cuentos, 

hojas, colores y un mantel. Esto, dadas las condiciones de tiempo.  

 

Sesión N°4                                                                                                                                                                     

¡Estamos de fiesta! 

Fecha: sábado 14 de mayo de 2015 

Propósitos: 

 Movilizar la construcción de las concepciones de lectura y escritura de acuerdo con 

los usos sociales de la lengua escrita.  

 

Descripción: 

Esta sesión constituye el cierre del primer proyecto, mediante una fiesta literaria que se 

prepara desde sesiones anteriores, tanto a través de lecturas narrativas, como desde 

producciones textuales que les permiten a los chicos identificar y vivenciar los usos de 

algunos portadores de texto como listados, tarjetas de invitación e infografías. 

Con anticipación se les solicita a los niños preparar algunas lecturas y alimentos para 

compartir en el picnic literario.  

Antes de la lectura 

Se indaga con los niños por experiencias de picnic o días de campo que hayan vivido con 

anterioridad y para ello se emplean algunas imágenes alusivas a este tipo de celebraciones y 

preguntas como: 

 ¿Has ido a un día de campo? 

 ¿Cómo se organiza? 

 ¿Qué has hecho allí? 

 ¿En qué se diferencia y en qué se parece al que planeamos para hoy? 

 

Durante la lectura 

La lectura del texto El día de campo de Don Chancho se acompaña de algunas preguntas de 

predicción y de recapitulación, dada la secuenciación que presenta la historia. 

 

Después de la lectura 

Luego de la lectura del cuento cada niño crea un cerdo monstruo y le asigna un nombre, 

para presentarlo a sus compañeros durante el picnic. 



 

  
 

 

En en el picnic los libros se organizan a disposición de los niños, para que en pequeños 

grupos se animen a explorarlos y leerlos y finalmente se propone la construcción de un 

mini-afiche que dé cuenta de lo acontecido en la sesión.  

Recursos: 

 Cuento El día de Campo de Don Chancho 

 Cuentos infantiles 

 Hojas de papel 

 Alimentos 

Observaciones y reflexiones: 

En este encuentro la disposición de los niños ha sido excelente. Muchos han manifestado 

haber preparado en casa la lectura de sus cuentos favoritos para compartirlos con los 

compañeros durante el picnic. 

El cuento elegido para ambientar esta sesión fue El día de campo de Don chancho y dado 

que Samantha Toro al momento de su llegada dijo “Profes, yo leí anoche este cuento con 

mi mamá para leerlo hoy aquí”, la invitamos a que nos acompañara en la lectura del cuento, 

y con esto, más niños como Maria Fernanda Valverde, Juan Mateo y Thomás se fueron 

atreviendo a leer los diálogos de los personajes. 

Luego de este momento, los niños fueron muy ágiles en la realización del dibujo de su 

cerdo-monstruo y dedicaron más tiempo a la creación y escritura del nombre, donde en 

algunos estudiantes se va haciendo evidente la familiarización que han alcanzado con el 

proceso en acciones como reclamar la confrontación:  

 “Profe, escribe tú aquí y yo miro qué tenemos igual” (Emanuel Pasos) 

 “Yo ya terminé y también comparé” (Valentina Hernández)  

 

y leer sus propios textos:  

 Valentina Zapata: “Acá dice cerdo” 

 Profesora: ¿dónde? 

 VZ: “De acá hasta acá” (Señala con el dedo dónde comienza la palabra y dónde 

termina) 

 

Finalmente, durante el picnic fue muy significativa la compañía de algunos papás y mamás 

que quisieron vincularse a la actividad debido a las prácticas de lectura y escritura que han 

propiciado desde sus hogares, como experiencias gozosas.  

Al encontrar una oferta tan amplía de textos, los niños se mostraron satisfechos y de 

inmediato se animaron a explorarlos. A través de criterios como las ilustraciones, el tamaño 

de la letra o el tema hacían su elección y se aventuraban en su lectura. En casos como el de 

Maria Fernanda Valverde, Samanta Toro, María José García, Tomás Bedoya y Matías 



 

  
 

 

Jiménez se apreció una lectura convencional y en los demás primó la lectura de imágenes y 

de algunas palabras familiares a ellos que lograban identificar en los textos. 

Al finalizar la sesión, la escritura del afiche sobre el picnic literario, permitió ver los 

avances de la mayoría de los niños en sus niveles de construcción de la lengua escrita, así 

como en su seguridad al enfrentarse a los procesos de lectura y escritura y en sus 

concepciones al respeto, donde resulta muy valiosa la expresión de Valentina Zapata “Leer 

es una fiesta”. 

 

Sesión N°5 

Palabras dulces para quitar-pesares 

Fecha: sábado 21 de mayo de 2016 

Propósito:  

 Afianzar los niveles de comprensión a través de las estrategias de recuento, 

discusión y relectura del texto. 

 

Descripción  

En esta sesión se trabajará en torno al texto “Ramón preocupón” de Anthony Browne, que 

trae a colación la situación de un niño que se inquieta por cuestiones de su cotidianidad y 

que encuentra a los “quitapesares” como una solución definitiva.  

 

Antes de la lectura 

Con el fin de motivar, pero además de favorecer la activación de la predicción y el 

muestreo como estrategias del lector, se harán preguntas alrededor del texto como:  

 ¿Quién será Ramón? 

 ¿Por qué será preocupón? 

 A ustedes, ¿qué los preocupa? 

 ¿Qué creen que sucede con Ramón? 

Durante la lectura 

La lectura del texto, estará atravesada también por preguntas que movilicen a los niños y 

niñas durante la misma a anticipar, recapitular y establecer relaciones. La dinámica de este 

momento, está supeditada al ambiente en el que se lleve a cabo la lectura, y a los 

cuestionamientos que vayan surgiendo entre quienes participan de ella. 

 

Después de la lectura 

En este momento, se dispone al grupo para la reconstrucción de la historia y para ello, se 

dispondrán de imágenes alusivas al contenido de la misma. Este espacio, se acompañará 

también de la escritura colectiva del listado de preocupaciones y de eventos importantes del 

texto.  



 

  
 

 

Posterior al ejercicio anterior, se propone la elaboración de los “quitapesares” y de la 

identificación de los mismos en una ficha, con aspectos como: el nombre, los pesares que 

quita y algunas estrategias para evitarlos.  

Finalmente, y considerando que los “quitapesares”, pueden mitigar las preocupaciones con 

palabras dulces, se propone la realización de un “saca-palabras” para compartirlo con otros.  

Recursos: 

 Imágenes de escenas del texto  

 Cartulina 

 Marcadores 

 Hojas de colores 

Observaciones y reflexiones 

Uno de los aspectos que ha sido rescatado por los niños como favorable, es precisamente la 

evocación de un texto literario en cada encuentro, porque además, de enriquecer su 

experiencia de lectura, se convierte en un pretexto para imaginar, viajar, soñar o conocer 

otras formas de vida a través del lenguaje. Muchos de ellos, han manifestado incluso que 

esperan las clases con inquietud, por lo que sucede en cada encuentro: “Profe, estas clases 

son mejores que las otras”, “profe, me gusta mucho leer con ustedes”.  

Traer a colación a Ramón preocupón, significó en principio el pretexto para identificar las 

propias preocupaciones, pero además, los recursos para combatirlas: “profe, cuando llueve, 

a mí me da mucho susto, pero mis papás me apapachan y se me quita”, “a veces cuando es 

de noche, a mi me da susto la oscuridad, pero mi abuela dice que no pasa nada y yo me 

tranquilizo”, pero luego, se convirtió en el impulso para escribir y construir el propio 

quitapesares.  

Durante la lectura, los niños se mostraron activos, hacían preguntas y respondían al 

ejercicio de recuento que se iba haciendo, además, dialogaban entre ellos, sobre las 

preocupaciones de Ramón:  

N1: Vale, ¿a ti te preocupan los sombreros? 

N2: no, pero los rayos si. Tan gracioso Ramón. 

En algunas ocasiones, algunos niños ayudaron con el ejercicio de lectura:  

N3: profe, yo quiero leer lo que sigue 

N4: Listo Roxana 

N3: se- preocupaba por los zapatos 

N5: profe, yo también 

N5: se preocupaba por las, ¿qué dice ahí? 

N4: nubes 

Y otros, aunque no lo hacían en voz alta, lo hacían gesticulando con la boca.  



 

  
 

 

En el momento de construir el quitapesares, todos se mostraron atentos, cuidadosos y 

entusiasmados con ello, más aún, en el momento de escritura, se sugería la fluidez y la 

atención, dadas las condiciones particulares de concentración en el trabajo.  

N2: profe, mira ya escribí 

Ha Salome el guta el a do de chocolate (A Salomé le gusta el helado de chocolate) 

N6: profe mira 

Mi quitapesare se llama turbo rallo belos. Habia una vez un muñeco que le encantaba 

comer 

N7: profe, terminé 

Mi muñeca se llama pepita 

Havia una vez una nila llamada pepita era muy feliz  

N3: profe, este es mi trabajo 

Prinsecita ana sofia  

Erase una vez una princesita que se llamaba ana sofia y ella vivía en un castillo  

Posteriormente, en la construcción del saca-palabras, algunos tenían la experiencia de la 

elaboración de un “saca-piojos”. En ese momento, se hizo el mismo ejercicio de escritura 

espontánea y luego de confrontación pautada, permitiendo además la reescritura de lo 

escrito. A continuación se muestran algunos ejemplos: 

N8: profe, mira, estas son mis palabras 

Amo (amor), aeia (alegría), sonisa (sonrisa), chooate (chocolate), abazo (abrazo), osilla 

(cosquilla), aiosa (mariposa) 

N9: mira las mías 

Asapd (amor), pdasa (abrazo), sapda (dulce) 

 

 

Sesión N°6 

Somos artistas 

                                                                                                                                                                

Fecha: sábado 28 de mayo de 2016 

Propósitos:  

 

 Afianzar los niveles de construcción de la lengua escrita a través de las estrategias 

de recuento, discusión y producción textual.  

 

Descripción: 

Durante esta sesión cada niño construye su muñeco quitapesares, con el propósito de 

formar una galería. 

El primer paso para la preparación de la galería lo constituye la lectura del cuento Las 

pinturas de Willy de Anthony Browne, a través del cual se familiariza a los niños con este 

concepto. 



 

  
 

 

Antes de la lectura 

La lectura del texto va antecedida y mediada por preguntas que además de disponer a los 

chicos, les permiten identificar algunas características de la presentación de los trabajos 

artísticos.  

 

Después de la lectura 

Para la elaboración del recuento oral, las copias de las pinturas presentadas en el cuento se 

disponen a manera de galería en salón y se pide a los niños desplazarse por ellas en el orden 

en que fueron presentadas y recapitular dicho momento de la historia. De ser necesario, se 

puede recurrir a la relectura del texto, para que lo niños verifiquen la validez de su 

recuento. 

 

Luego, cada niño procede a construir su muñeco quita pesares y finaliza la sesión, 

escribiéndole la ficha técnica, teniendo en cuenta el autor, el nombre del muñeco y la 

descripción de este, donde se considera tanto la apariencia como las capacidades. 

 

Recursos: 

 Cuento Las Pinturas de Willy 

 Bajalenguas 

 Papel de colores 

 Pegamento 

 Copia de las imágenes del cuento Las pinturas de Willy 

 

Observaciones y reflexiones: 

El momento del recuento del texto fue muy valioso en esta ocasión, ya que las imágenes 

empleadas para esto contenían pequeños textos descriptivos y muchos de los niños se 

guiaron por estos y no por las imágenes para reconstruir la historia, recapitulando todas las 

ideas del texto. 

La construcción de los muñecos quitapesares fue una actividad motivante para los niños, 

quienes también trajeron algunos materiales de sus casas, teniendo en cuenta la lista que 

habían elaborado en la sesión anterior. Así mismo demostraron esfuerzo e interés en la 

escritura de la ficha técnica de sus muñecos, ya que iban a ser expuestos. 

Con lo anterior, los niños tenían presente que no solo escribían para ellos, sino también 

para ser leídos y con esta noción se comenzó a introducir la reescritura, de manera que los 

niños que iban finalizando el proceso de confrontación, ‘pasaban el limpio’ sus 

descripciones para ir organizando la galería de Quitapesares. 

En el ejercicio de reescritura algunos niños atendían especialmente a las palabras 

confrontadas e identificaban qué les faltaba en su escritura para llegar a la 

convencionalidad: “Profe me faltó una i para escribir como tú” (Comentó Sofía Bernal 



 

  
 

 

refiriéndose a la forma cómo escribió la palabra miedo  medo), mientras que para otros 

era un ejercicio carente de sentido: “¿Por qué tengo que escribir otra vez si tú ya escribiste 

debajo como los adultos?” (Manifestó Sofía Londoño cuando le indicamos cómo hacer la 

reescritura) 

 

 

 

 

 

Sesión N°7 

¿Cómo era yo cuando era un bebé? 

Fecha: sábado 4 de junio de 2016 

Propósito:  

 Afianzar los niveles de comprensión a través de las estrategias de recuento, 

discusión y relectura del texto. 

Descripción 

En esta sesión se trabajará en torno al texto ¿Cómo era yo cuando era un bebé?  de Jeanne 

Willis y Tony Ross, considerando las posibilidades de pensar a los niños y niñas como 

expositores y escritores de sus propias producciones. En este sentido, volver la mirada 

sobre esa etapa de la infancia, se traduce en el pretexto para construir una narración 

autobiográfica.  

 

Antes de la lectura 

Con el fin de motivar pero además de favorecer la activación de la predicción y el muestreo 

como estrategias del lector, se harán preguntas alrededor del texto como:  

- ¿Cómo eran ustedes cuando eran bebés? 

- ¿Qué les han contado sus papás sobre el momento de su nacimiento) 

Y otras preguntas que pueden resultar del diálogo suscitado  

Durante la lectura 

La lectura del texto, estará atravesada también por preguntas que movilicen a los niños y 

niñas durante la misma a anticipar, recapitular y establecer relaciones. La dinámica de este 

momento, está supeditada al ambiente en el que se lleve a cabo la lectura, y a los 

cuestionamientos que vayan surgiendo entre quienes participan de ella. 

 

Después de la lectura 



 

  
 

 

El recuento de la historia, se lleva a cabo de forma oral, permitiendo la participación activa 

del grupo. Posterior a ello, se invita a jugar “pelota caliente”. Un juego en el que se permite 

la realización de preguntas movilizadoras del ejercicio de escritura de la autobiografía.  

Finalmente, se invita a la construcción del texto (la confrontación y reescritura), teniendo 

en cuenta asuntos como:  

 El nombre 

 La edad 

 Los gustos/preferencias  

 Los sueños  

Observaciones y reflexiones 

Las posibilidades de volver la mirada sobre la propia vida, se convirtió en el pretexto para 

recordar, pero además para traer a colación los discursos que han permitido que los niños se 

piensen como habitantes del mundo. En este sentido, los detalles del nacimiento, y de la 

llegada a cada uno de los hogares fue fundamental, muchos, recordaban, además de la 

fecha, la hora.  

Durante el ejercicio de lectura del texto, los niños se mostraron entusiasmados. Algunos de 

ellos, seguían la lectura del cuento y otros, desde sus puestos, acompañaban la lectura en 

voz alta, se adelantaban a lo que podía decir y añadían información que conocían por otros 

medios.  

Posteriormente, durante el juego “la pelota caliente”, los niños estaban abiertos a responder 

las preguntas: “profe, déjame responder a mí”, “profe, yo quiero decir a qué hora nací”, 

“profe, yo no he dicho cuándo nací”, e incluso en algunos momentos se le permitió a 

algunos niños dirigir el juego para que fueran ellos quienes formularan algunas preguntas a 

los compañeros: “¿qué te gusta hacer?, ¿con quién vives?, ¿cuál es tu juego favorito?, ¿te 

gusta leer?”. 

En el momento de escritura de los niños, cada uno se concentró en su actividad. Algunos, 

se ayudaban entre sí durante la escritura de lo que querían expresar y comparaban sus 

formas particulares: “Nadar, ahí dice nada, te falta la r” (Le indica Emmanuel Pasos a Sofía 

Londoño cuando ella le muestra su trabajo”.  

A través de este ejercicio también se evidenció mayor autonomía por parte de los niños, 

quienes confían en que pueden escribir y manifiestan oportunamente sus inquietudes:  

 Kamila: profe ¿me llamo con qué se escribe, con doble l o con la de yuca? 

 Sofia Bernal: profe, ¿na-ci es junto? 

 Profesora: Sí, nací 

 

Dado que en la sesión anterior se introdujo la reescritura de los textos, en este encuentro 

algunos niños como Sofia Bernal, María José García y Juan Mateo hicieron alusión a este 

proceso, ¿puedo pasarlo en otra hojita? Y muchos más niños lograron acercarse a esta 



 

  
 

 

estrategia una vez finalizaban su primera escritura y se hacía con ellos la respectiva 

confrontación. 

 

Sesión N°8 

Manos a la…masa 

 

Fecha: sábado 30 de julio de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, 

a través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

Con este encuentro se inicia el proyecto Preparaciones deliciosas, que tendrá una duración 

de 4 sesiones y finalizará con la realización de un banquete.  El texto a partir del cual se 

orienta esta sesión es Pedro es una pizza de William Steig, en el cual el cuerpo de Pedro 

personifica una pizza, convirtiéndole en una receta bastante especial en manos de sus 

padres. 

 

De esta manera, preguntas como ¿quién ha comido pizza?, ¿qué trae una pizza?, ¿por qué 

Pedro podría ser una pizza?, ¿a quién le gustaría convertirse en pizza? orientan el momento 

previo a la lectura, así como la exploración de algunos paratextos del libro: el título, la 

imagen, la información adicional (editorial, colección, nombre del autor). 

 

Durante la lectura se anima a los niños a ir recapitulando el proceso mediante el cual Pedro 

se convierte en una pizza y a personificarlo entre ellos, asignando los roles de Pedro, el 

papá y la mamá. 

 

Después de la lectura se realiza el recuento del texto, empleando para ello una pizza de 

papel. A cada niño se le entrega un trozo de papel, equivalente a una porción de la pizza, en 

el cual debe consignar un momento de la historia, respetando el hilo conductor. Para 

respetar la secuencia de las ideas, una de las profesoras aporta la primera porción de pizza y 

en caso de ser necesario, se remite a los niños a la relectura para reconstruir la historia 

fielmente.  

 

Un segundo momento que se deriva de la lectura obedece a la elaboración colectiva de un 

menú, en el cual cada niño diseñará una entrada haciendo alusión a una comida que tenga 

especial significado para ellos. En dicha producción deberán incluir una imagen y una 

descripción de la comida. 

 

(Imagen/dibujo) 

 

 

 

 

________(Descripción)____________ 

_______________________________ 

_______________________________ 

_______________________________ 

_______________________________ 

_______________________________ 



 

  
 

 

 

 

_______________________________ 

_______________________________ 

 

 

Al finalizar el encuentro se recolectan las entradas de los niños, se agrupan formando el 

menú con una portada previamente elaborada por las maestras y se lee de manera conjunta 

con los niños para que tengan la oportunidad de visualizar su producción y las de sus 

compañeros.  

 

Recursos 

 

 Cuento Pedro es una pizza 

 Pizza de papel 

 Copias del formato para el menú 

 Portada para el menú 

 

Observaciones y reflexiones 

 

SESIÓN N°9 

Recetástico 

 

Fecha: sábado 6 de agosto de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, 

a través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

Descripción 

Este encuentro estará mediado por el cuento El estofado del lobo de la escritora Keiko 

Kasza, con el ánimo de remitir a los niños a diversas preparaciones gastronómicas, a través 

de las cuales el lobo pretendía engordar a la gallina para hacerla su presa luego. 

 

Antes de la lectura se explora la portada del texto y se pregunta a los niños ¿cómo se llama 

el cuento?, ¿por qué el lobo estará usando gorro de chef?, ¿qué es un estofado?, ¿qué 

relación habrá entre la gallina y el lobo?, ¿cómo irá a terminar esta historia? 

 

La lectura del texto se acompaña de otras preguntas que permitan a los niños anticipar la 

historia, así como establecer inferencias y predicciones: ¿por qué el lobo querría engordar a 

la gallina?, ¿qué estará haciendo la gallina con toda la comida?, ¿qué come verdaderamente 

una gallina?, entre otras. 

 

Después de la lectura se mostrarán a los niños imágenes de diferentes comidas y dentro de 

éstas estarán incluidas las que el lobo preparó para la gallina: panqueques, roscas, pastel y 

galletas; de manera que se les pedirá tomar de allí las imágenes necesarias para reconstruir 



 

  
 

 

la historia, elaborando colectivamente una línea del tiempo que responda a la secuencia del 

texto.  

 

Por último, los niños pensarán en la receta que ellos prepararían para una ocasión especial y 

harán el registro de esta, siguiendo la estructura presentada: 

 

 

 

______________________________________________ 

______________________________________________ 

______________________________________________ 

______________________________________________ 

 

 

 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

__________________________________________ 

 

Recursos 

 

 Cuento El estofado del lobo 

 Imágenes de comidas 

 Copias formato de la receta 

 

Observaciones y reflexiones 

 

Sesión N°10 

¡Palabra de chef! 

 

Fecha: sábado 13 de agosto de 2016 

 

Propósito: 

 Movilizar los niveles de comprensión lectora y de construcción de la lengua escrita, 

a través del recuento, la discusión, la relectura y la producción textual. 

 

 

Descripción 

En esta sesión tendremos como referencia el texto Una cena elegante, también escrito por 

Keiko Kasza, autora del cuento empleado en el último encuentro. En esta ocasión el tejón 

INGREDIENTES 

ELABORACIÓN 



 

  
 

 

se relaciona con otros animales en busca de una cena elegante y la historia gira en torno a 

los alimentos que este personaje imagina. 

 

Algunas de las preguntas que movilizarán el momento previo a la lectura del texto serán 

¿qué hace que una cena sea elegante?, ¿qué cenan ustedes?, ¿qué razones los llevarían a 

preparar una cena elegante?, ¿quién estará planeando una cena elegante en el cuento y por 

qué? 

 

Durante la lectura se pedirá a los niños ir confrontando algunas de las hipótesis formuladas 

antes de la lectura y se les irán planteando otras preguntas que surjan de acuerdo con las 

ideas dadas por ellos. 

 

Después de la lectura se hará un apareamiento entre los animales y las comidas, en el cual 

los niños deberán asociar a cada personaje con algún(os) alimento(s), de manera que se 

evidencie la trama del texto: 

 

Animales Alimentos 

Tejón  Manzanas 

 Lombrices 

 Raíces 

 

Topo  Salsa picante 

 

Rata  Hamburguesa con sala de queso 

  

Conejo  Salsa de chocolate caliente 

 

Caballo  

 

Para culminar la sesión, se hará con los niños la elección de una comida para preparar en el 

encuentro siguiente. En esta actividad se considerarán sus propuestas, se hará una votación 

y posteriormente se elaborará el listado de ingredientes y responsabilidades y tras explorar 

algunos modelos de notas enviadas a las familias, se elaborará la nota donde se comunique 

el aporte de cada uno para la realización del banquete.  

 

Recursos 

 

 Cuento Una cena elegante 

 Letreros de animales y alimentos para el apareamiento 

 Hojas de papel para la escritura de las notas informativas 

 

Observaciones y reflexiones: 

 



 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 3 

Diseño de los instrumentos 

 

Anexo 3.1. Evaluación de las concepciones de lectura y escritura 

 

Exploración de las concepciones de lectura y escritura de los niños de primer grado de 

la Institución Educativa Escuela Normal Superior María Auxiliadora de Copacabana 

 



 

  
 

 

Objetivo: Explorar las concepciones de lectura y escritura que han construido los niños del 

grado primero que participan del programa sabatino de la Institución Educativa Escuela 

Normal Superior María Auxiliadora. 

 

Las preguntas que se esbozan a continuación configuran el cuerpo de la entrevista 

semiestructurada, a través de la cual se realizará la exploración de las concepciones de 

lectura y escritura que tienen los niños. 

1. ¿Qué es para ti leer? 

2. ¿Qué es para ti escribir? 

3. ¿Te gusta leer y escribir? 

4. ¿Qué textos te gusta leer? 

5. ¿Qué escribes? 

6. ¿Para qué te sirve leer y escribir? 

7. ¿Por qué lees y escribes? 

8. ¿Crees que leer y escribir es fácil o difícil? ¿Qué es lo fácil y qué es lo difícil? 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 3. 2. Evaluación de los niveles de comprensión lectora y de 

argumentación oral 

 

Evaluación de la comprensión lectora de los niños de primer grado de la Institución 

Educativa Escuela Normal Superior María Auxiliadora de Copacabana 

 

Para la evaluación de la comprensión lectora en los niños del grado primero se propone la 

lectura del cuento Chigüiro se va… de Ivar Da Coll. Dicho texto se lee en dos 



 

  
 

 

oportunidades de manera colectiva y luego se solicita a los niños de manera individual 

realizar el recuento, a través de la instrucción “Ahora, cuéntame tú qué pasó en el cuento”. 

 

Al finalizar el recuento, se le formula a cada niño el siguiente planteamiento con el fin de 

evaluar su competencia argumentativa oral: 

¿Consideras que la decisión de Chigüiro de irse de su casa tras enojarse con su madre fue 

adecuada? ¿Por qué? 

 

El registro tanto del recuento del texto como de la respuesta a la pregunta se realiza en 

formato de audio para cada uno de los niños evaluados, indicando inicialmente su nombre, 

apellidos y edad en años y meses.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 3. 3. Evaluación de los niveles de construcción de la lengua escrita 
 

Evaluación del proceso de escritura de los niños de primer grado de la Institución 

Educativa Escuela Normal Superior María Auxiliadora de Copacabana 

 



 

  
 

 

Nombre: _______________________________ Fecha : __/__/__ Edad: _____años ____ 

meses 

 

Dibuja los personajes del cuento Chigüiro se va y escribe sus nombres 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


