en la‘escue

Escuchar:hablar, le€rest escribir.

La ensefianza de la lengua en la escuela
deberia tener un enfoque comunicativo en un
modelo apropiativo-aproximativo. Se propone
trabajar en los ejes escuchar-hablar, leer-escri-
bir. Uno de los aspectos mds importantes de la
ensefianza de la comunicacidn escrita es la lec-
tura, el comprender lo que se lee hace posible
establecer relaciones entre lo que ya se sabe y lo
que estd en el texto.

Los nifios pasan de “aprender a leer, a leer
para aprender” en la propuesta escolar...

«...en la medida en que buena parte de los
contenidos que se vehiculan en la escuela
cuentan con el texto escrito como soporte
(...) No debe extraiiar pues que aprender a
leer constituya una condicion si no suficien-
te, si necesaria para el éxito escolar. Y sin
embargo, no puede decirse que dicha con-
dicion sea alcanzada por todos los alumnos.
Nuestra interpretacion para dicho estado de
cosas gira en torno al concepto de
prension lectora” .» (Solé, 1988)

“com-

Sabemos que muchos de nuestros alum-
nos son muy buenos lectores y consumidores
de cuentos, pero hay una gran parte del alum-
nado que al final del primer ciclo escolar ain
no ha adquirido las estrategias ni ha logrado el
dominio y la comprensiéon de la narrativa. En
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ese momento de la escolaridad se intensifica la
exposicion a los textos expositivos, descripti-
vos y explicativos con el objetivo de leer para
aprender, y es alli donde se producen los mayo-
res desencuentros con los significados. También
sabemos que el buen lector de cuentos pasa de
los textos narrativos ficcionales elegidos por él,
para leer en el fin de semana o en un momento
que quiera, a “tener”’ que leer porque la docente
lo pide, para mafiana... los textos expositivo-
explicativos, las dificultades y diferencias entre
los propdsitos de lectura, la estructura textual, la
forma de exponer los contenidos, hacen flaquear
sus estrategias, y la comprension se pierde. En
el mejor de los casos, el nifio intenta memorizar
lo que no comprende.

«Comprender algo —un fenomeno cualquie-
ra, una pelicula, una palabra, una conferencia,
un texto— es atribuirle significacion, y esa sig-
nificacion solo puede ser atribuida a partir de
lo que ya sabemos, a partir de nuestros conoci-
mientos previos.» (ibid.)

El modelo interactivo sobre la lectura per-
mite la explicacion de la comprension de lo que
se lee; la interaccion entre lo que el lector sabe
y lo que el texto aporta hace comprender lo que
se lee. Si el lector no tiene informacién alguna
sobre lo que el texto aporta, el proceso de com-
prension serd mucho mds laborioso que cuando
ya se tienen ideas sobre el tema.



Tradicionalmente, la escuela ha propuesto
la ensenanza de la “comprension lectora” a tra-
vés de preguntas en ejercicios escritos, muchas
veces refiriéndose a aspectos explicitos dentro
del texto, otras refiriéndose a aspectos ortogra-
ficos, de puntuacién o morfosintdcticos. Esta
tarea es util cuando se sitda en el contexto in-
dicado (evaluacion), pero su efectividad como
procedimiento para ensefiar a comprender es
relativa, ya que los nifios son los que reciben
las preguntas y no se les da la oportunidad de
entender lo que leen.

Es necesario crear un espacio por parte del
docente donde se aventuren hipétesis y cada
uno de los integrantes del grupo relacione con
lo que ya sabe, aunque esté lejos del signifi-
cado formal. Es muy importante que lo pueda
hacer sin sancién, porque su maestro le estd
ensefando, “no lo estd evaluando”. Las inter-
venciones dirigidas al proceso de lectura para
facilitar su comprensién son mds bien escasas,
aunque desde el lugar docente se estd creyendo
que si, que desde su punto de vista estd ense-
fiando comprensién lectora. ;Como se puede
ensefiar la comprension lectora (en todos los
niveles de la escolaridad)? No existen hechizos
que lo resuelvan, pero lo que se propone siem-
pre deberd ser contextualizado a la clase, a las
situaciones propuestas en el aula, al lugar (un
texto que hable de olas y mar quizad resulte mas
accesible a un niflo de la costa que a uno de
Rivera; pero si se plantea en Rivera, el maes-
tro deberd intervenir en forma distinta para que
el texto se comprenda). La comprension tiene
que ver con la relacién entre los saberes pre-
vios y lo que se encuentra en el texto.

Antes, durante y después de leer

Asi, una primera actividad diddctica —una
vez seleccionado el texto— debe ser formular
un grupo de preguntas y desplegar actividades
para activar los conocimientos que el lector
puede tener con respecto al tema que se pro-
pone leer.

Se deberd intentar que el alumno pueda te-
ner presente aquel conocimiento que le serd
dtil para abordar el nuevo contenido, con se-
guridad para ampliar lo que ya sabe o para po-
ner en jaque lo que creyé verdadero hasta ese
momento, y encuentra que el texto dice algo
que no conocia. Por otra parte, comprender un

texto no es una situacion de todo o nada. La
comprension siempre se puede ampliar y pro-
fundizar, y lo que comprendemos se relaciona
con los objetivos que persigue la lectura en ese
momento.

Poner en palabras con los alumnos lec-
tores, el objetivo de la lectura, permite a los
nifios saber para qué se les pide que lean, es
decir, compartir los objetivos de la compren-
sion. Esto produce que el foco de atencién se
fije en ese contenido y se dejen en la periferia
otras informaciones no relevantes en ese mo-
mento, lo que permite lograr un mayor nivel
de comprension en clase. Leer es un proceso
de formulacién, predicciones, verificacion de
hipétesis, nuevas predicciones y reformula-
ciones de las que los lectores eficientes no son
conscientes; se trata de un proceso automatico
del que solo nos damos cuenta cuando se al-
tera. Si estamos leyendo una novela en la que
hay un enigma a resolver, todos los indicios
apuntan a establecer un determinado protago-
nista; como lectores, predecimos la culpabili-
dad de alguien. Por alglin motivo pasamos por
alto un pequeiio detalle que demuestra lo erré-
neo de nuestra prediccion. En ese momento en
que nuestra hipotesis no se verifica, es cuando
intentamos componer una nueva prediccion y
continuamos leyendo.

Ensefar a leer de diferentes formas segtin
el propdsito que tenemos es importante. Casi
nunca los textos deben leerse como el prota-
gonista de “Rain Man” interpretado por Dus-
tin Hoffman, quien lee y memoriza la lista de
usuarios de la guia telefénica, leyendo abso-
lutamente todo el listado; algunas veces no es
necesario comprender todas las palabras de
un texto para poder interpretarlo. Por el mis-
mo motivo, probablemente, no serd necesario
siempre y en todo lugar proceder a corregir
cuando se produzca un error o falta de com-
prensiéon. Siempre tendremos en cuenta los
propdsitos de la lectura. Muchas veces, los
lectores utilizamos una diversidad de estrate-
gias: ignorar el error, ver si mds adelante se
compensa (a través del texto), releer el con-
texto en que se produce la falta de compren-
sion, acudir a una fuente experta (amigo, dic-
cionario, etc.).
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Enseriar a los niiios que en el proceso de
lectura en realidad compensamos muchas ve-
ces algunas palabras que no comprendemos,
y que buscamos el significado por el contexto,
les puede ayudar a comprender mejor lo que
leen, ya que este conocimiento puede evitar
que se queden anclados en la dificultad de in-
comprension de un término que puede ser re-
puesto en otro momento del texto.

El proceso de formulacién y verificacion de
hipdtesis es esencial para la comprension. Es
muy importante que los maestros les ensefien a
los nifios a realizarlo, ya que en otros tiempos,
al comienzo del aprendizaje de la lectura en la
escuela se enseflaba a sonorizar las palabras y
a verificar la lectura como primera y tnica es-
trategia; y al hacerlo, el significado de lo que se
intentaba leer se perdia.

Leer es realizar hipdtesis; esa formulacion,
cuando no se hace porque no se ha aprendido a
realizar, se convierte en una simple traduccién
de la sonorizacion de lo escrito, y la compren-
sién se ve seriamente comprometida. Ensefiar a
los nifios a formular predicciones a partir de los
protagonistas, de los sucesos, de las relaciones,
a partir de las ilustraciones, del tipo de texto y
de algunos de sus indices mds significativos —ti-
tulos, cambios de letra, moduladores tempora-
les— equivale a ensefiarles que no todo el sig-
nificado estd dicho en lo que estd escrito en el
papel, y que son ellos (los lectores), los que le
atribuyen significacion.

Por lo tanto, la escuela deberd proponer
trabajar con distintos tipos de texto, los que se
saben de memoria, los conocidos y los descono-
cidos, narrativos, expositivos, diversificar las si-
tuaciones y los propodsitos de lectura, y entonces
intervenir durante la lectura para provocar nue-
vas predicciones acerca de lo que se estd leyen-
do, atender a que las predicciones sean coheren-
tes con lo ya leido, verificar para estar seguros
de que no perdimos el significado; siempre hay
que volver al texto y contrastar.
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Antes, durante y después de leer en
textos de estudio

Cuando el propésito es obtener informacion,
entender el planteo en un texto de estudio, co-
mentar un informe, se deberan activar las infe-
rencias textuales en atencion a los distintos ni-
veles del texto y del discurso, ensefiar a generar
estrategias de comprension. Generar inferencias
multinivel implica relacionar no solo el signifi-
cado en una linea, sino entre los diferentes ni-
veles de textualidad y discursividad del texto.
Reconocer el género del texto y trabajar con los
nifios sobre lo que significa encontrarnos con
una conferencia, un reportaje o una crénica, va
creando saberes que se activardn cada vez que
realicen inferencias genéricas. Este es el primer
gran grupo de inferencias textuales.

Cuando trabajamos en cémo estd enuncia-
do el texto y reconocemos diferentes modos de
enunciacion, json opiniones?, ;son anécdotas?,
,se trata de un informe fundamentado en datos
de una investigacién?, ;es una noticia?, ; se trata
de un hecho polémico?, reconocer estas carac-
teristicas, reconocer las voces dentro del texto
y el lugar que se le da al lector (enunciatario),
descubrir si se busca un testigo, o se le perci-
be como antagonista, o un observador, estamos
haciendo inferencias enunciativas. Cuando en-
contramos las distintas voces dentro del texto,
estamos trabajando con la polifonia. Este es el
segundo grupo de inferencias.

Segin Martinez (2004), las estrategias que
los lectores desarrollan en la comprensién del
texto narrativo no son generalizables para la
lectura de textos “para estudiar”. Por lo tanto,
el propésito de la lectura rige los esquemas de
la comprension; si es estudiar, se deberan ense-
far el procesamiento multinivel del texto y las
estrategias que pasan por el andlisis exhaustivo
a nivel de discurso y del texto.

Un tercer grupo de inferencias son las organi-
zacionales, las que permiten reconocer la organi-
zacion textual (expositivo-explicativa, narrativa,
argumentativa, descriptiva, dialgica). Existen
diferentes investigaciones que han demostrado
que estudiantes universitarios comprenden me-
jor los textos narrativos, descriptivos, y dentro
de los explicativos, los de “problema-solucion”,
que los textos explicativos, expositivos; y los
argumentativos son de mds dificil comprension,
pues son los menos trabajados en la escolaridad.



Otro grupo importante de inferencias son
las macrosemdnticas y microsemanticas, que
permiten reconocer el sentido general y los
contenidos locales dentro del texto. Este grupo
de inferencias se relacionan intimamente, no
existen separadas, es decir que el sentido glo-
bal del texto se comprenderd si se comprenden
las interrelaciones de sentido a nivel local (lo
microsemdntico). Reconocer el papel de la re-
peticién y el de la sustitucién pronominal como
procedimientos antagénicos pero complemen-
tarios, el papel de los superordenadores, de los
sinénimos, es desarrollar el reconocimiento y la
identificacion de las inferencias causales que se
suponen superadas. La investigacion (Martinez,
2004) con estudiantes universitarios muestra
que las mayores dificultades en la comprension
estan en los textos de estudio; en los textos no
narrativos salen a la superficie las dificultades
en su comprension.

El ultimo grupo de inferencias propues-
tas por esta autora son las micropragmaticas y
macropragmaticas, que se dan a nivel global y
local, también estdn interrelacionadas y tienen
que ver con lo creado en el texto, la intenciona-
lidad del texto, los sobreentendidos, los puntos
de vista de los enunciadores. Este nivel esta es-
trechamente ligado a las inferencias genéricas

y enunciativas. El realizar buenas inferencias
micropragmaticas en un texto argumentativo,
permite la comprension de los puntos de vista
de los protagonistas (del proponente y del opo-
nente) en un discurso polémico.

En ensefianza de la comprension lectora
surgen entonces dos aspectos muy importantes:
que la comprension lectora puede y debe ser
objeto de ensefianza (y anadimos: en cualquier
ciclo de la escolaridad) y que la intervencion
del maestro para enseiiar la comprension no
puede ser inicamente control o evaluacion, la
Jfuncion de la intervencion docente es esencial
antes, durante y después de la lectura.

Ensenar a escribir

La adquisicion del cédigo deberia ser una
consecuencia de la propuesta de trabajo con
textos escritos desde inicial; la lectura de
cuentos, el reconocimiento de los nombres de
las historias, de los nombres de sus persona-
jes, la lectura de adivinanzas, poemas, la lec-
tura y escritura de los nombres de los nifios
del grupo, la oportunidad de escribir como se
pueda y de conversar sobre lo que se escribe
permite a los nifios apropiarse del cédigo de
escritura, pero saber escribir es mucho mads
que transcribir.
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«...“escribir es reescribir”, dicen con fre-
cuencia los anglosajones cuando hablan de
la escritura y de su ensefianza. La formula
nos parece justa porque expresa un aspecto
esencial de lo que es escribir y porque va
en contra de ciertas representaciones es-
pontdneas sobre esta actividad. Mds atn,
porque revela uno de los aspectos mds difi-
ciles del aprendizaje de la escritura: volver
sobre la primera version del propio texto,
revisarla varias veces para trabajarla,
mejorarla y afinar la version definitiva.»
(Dolz y Schneuwly, 2011)

Durante mucho tiempo, la escuela consi-
der6 la caligrafia y la ortografia como lo més

importante en la produccidn de un texto, y la =&

revision del texto correspondia al docente, ya
que quienes lo producian no lo revisaban. En
general (socialmente) se supone que, para un
experto, escribir es crear un texto bien elabo-
rado en la primera version, expresando el sen-
tido buscado inmediatamente y con precision.
Se cree de manera implicita que escribir es un
don personal o una competencia con la que
se nace; se considera que el trabajo sobre el
texto ya producido (reescribir, tachar, buscar
nuevas expresiones) es una manifestacion de
un trabajo imperfecto, inacabado: una falta de
dominio del arte de escribir que los “inteligen-
tes” no necesitan realizar.

Por el contrario, el anélisis de las pricticas
reales de escritura, incluidas las de los escrito-
res expertos (novelistas, investigadores, poe-
tas) prueba, en la mayoria de los casos, que
se trata de un proceso lento, laborioso, lleno
de idas y venidas, a lo largo del cual el tex-
to escrito es objeto de reescrituras constantes.
Segiin el propésito perseguido, el hilo con-
ductor del texto puede ser revisado y la orga-
nizacién modificada.

Es como si el texto ya escrito, el borrador,
fuera el primer intento; es un punto de partida
que permite ir mds alld en la elaboracion del pen-
samiento y en la precision de la comunicacion.
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«Esta vision de la elaboracion de textos
como escritura y reescritura constituye uno
de los principios fundamentales de la ense-
fianza de la expresion escrita a través de se-
cuencias diddcticas basadas en los géneros
textuales. Una de sus metas principales con-
siste en preparar a los alumnos para hacer
de su propio texto un objeto de trabajo...»
(ibid.)*

Los proyectos de escritura con la participa-
cion de los nifios en la eleccion del tema, la lec-
tura y el comentario de textos modélicos, gene-
ran un primer texto realizado por los alumnos,
una primera produccién que seguramente es
imperfecta; es el punto de partida para trabajar
esa escritura en distintas etapas hasta llegar al
texto definitivo.

La planificacion de las secuencias didacti-
cas consiste en llevar a cabo la transformacién
de ese texto inicial, pero lo mds importante son
las instancias en las que se relee el texto, se
habla sobre él y se transforma, por un lado, el
texto; y por otro, lo que los nifios saben. Es un
medio para intervenir en la definicion del tex-
to, para afinar la imaginacién y para desarro-
llar la expresion. Estas escrituras que reflejan
las dificultades del alumno permiten la toma de
distancia y pueden generar reflexion y andlisis
sobre lo producido y la forma de reescribir lo
ya dicho.

! El destacado en negrita es nuestro.



Dentro de la secuencia didictica se puede
planificar intervenir un texto en forma colectiva
en papeldgrafo, reparar el texto en equipos, en
duplas e individualmente. Instalar esta practica
de revision, reescritura, definicién de expresio-
nes, cultivo de la imaginacion, permite hacer
crecer al texto no tanto en extension, sino en
profundidad, es ensefiar a escribir. Una de las
intervenciones diddcticas necesarias resulta de
las conclusiones parciales que el docente elabo-
ra una vez escrito el primer texto; el maestro lo
leerd y en consecuencia propondra el andlisis de
“otros textos” que presenten alguna de las carac-
teristicas que se necesiten trabajar en los textos
de los alumnos. Para poder reescribir, el alumno
debe saber sobre qué aspectos debe intervenir,
qué tiene que ser reescrito en su texto. Todo esto
en el marco de una concepcién del aprendiza-
je de la escritura que busca situaciones, tareas,
actividades y procedimientos, que contribuyen
a la transformacion de las capacidades iniciales
de los alumnos. Desde este punto de vista, las
secuencias diddcticas sobre escribir buscan de-
sarrollar en los alumnos una representacion de
la actividad de la escritura como el producto de
un trabajo, de una elaboracion progresiva.

Los textos que se proponen a los aprendices
son de diversos géneros, segtin el propdsito de
la situacion comunicativa de la cual se parta. En
esta revista hay dos propuestas de intervencion
docente secuenciada sobre produccion de escri-
tura: la produccion de un cuento y la produccién
de un texto explicativo.

En la produccién del cuento en tercer grado,
a través de la lectura los nifios reconocieron y
comentaron narraciones, las voces de los perso-
najes y la del narrador, compararon escenarios,
personajes, sucesos y, sobre todo, reconocieron
y comentaron el suceso perturbador y el desen-
lace. Luego de trabajar con sus docentes en una
gran variedad de situaciones, se embarcaron en
la primera escritura del inicio del cuento.

Luego se volvid a leer y se propuso en colec-
tivo la reelaboracién del inicio del primer tex-
to, con actividades coordinadas como: escribir,
leer, pensar, conversar, volver a escribir, leer,
dibujar; y en estas actividades de conversar y
dibujar, las docentes pudieron ver lo que los ni-
flos comprendian realmente al escribir y al leer
(esta es una buena intervencion para saber lo
que han comprendido). Si observamos también
el desarrollo de la secuencia didactica, vemos
que en el transcurso de dos meses y medio, tres
veces por semana, los nifios pensaron sobre la
escritura, hablaron sobre cémo se construyen
los textos, leyeron y compararon. Y, consecuen-
temente, escribieron en forma individual y co-
lectiva, realizando en la préctica lo que tedrica-
mente se puede ver en lo propuesto por Dolz y
Schneuwly. Uno de los puntos importantes tiene
que ver con la continuidad de situaciones en las
que se piense, se hable y se escriba.
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En el articulo sobre produccién de texto ex-
plicativo en sexto grado encontramos el trabajo
con otra secuencia textual, el texto explicativo.
A través de los comentarios del docente se pue-
de ver lo trabajado dentro de una secuencia y el
proceso que muestra el dominio sobre la pro-
duccion del texto. Pasa por la planificacién de la
escritura identificando la intencién y el posible
destinatario, y ademds recordando la estructura
de estos textos, la funcion que cumplen los sub-
titulos, la importancia de hacer preguntas.

En la secuencia didactica descrita, el docen-
te tomd un primer texto de uno de los integran-
tes del grupo, analiz6 con el grupo lo ya logrado
y plante6 lo que deberia ser revisado. A partir
de aqui, el maestro se propuso trabajar sobre el
concepto de definicion y sobre lo que significan
las reformulaciones dentro de este tipo de tex-
tos, la importancia de la precisién conceptual.
Al proponer la reescritura, el maestro contaba
con el texto en un papeldgrafo, y los nifios con
una copia individual, lo que permitia el trabajo
en simultdneo. Los procesos involucrados en
esta reescritura pasan por leer, pensar, comentar,
escribir, volver a leer y volver a comentar. El
docente cumple un rol fundamental, ya que con
sus preguntas guia la mirada de los nifios para
revisar; sin ellas, probablemente muchos nifios
dirfan que no hay nada para reescribir o muy
poco. Como se puede ver, en interacciéon con los
compaieros de clase y su docente, los alumnos
realizaron diversas y numerosas actividades de
produccién, comprension y reelaboracion.

Enseriar a escribir entonces es enseiiar a
reescribir. Es transformar el funcionamiento
espontdneo de la produccion escrita, de modo
que el texto que se produzca pueda ser leido e
intervenido muchas veces, de modo que el pro-
ducto final sea mejor que el inicial.

Ensenar a hablar y escuchar
en la escuela

Saber escuchar y hablar de modo que se pue-
da convencer, que se puedan justificar situacio-
nes, que se narre una historia completa, ha sido
visto en la escuela tradicional como habilidad
innata; la escuela no se ocupaba de enseiiar la
oralidad pues se consideraba que el alumno ya
sabfa hablar, y la escuela debia ocuparse de en-
sefiar a escribir. Parad6jicamente, la ensefianza
de la retdrica viene desde la antigua Grecia y
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desde Roma, ellos sabian que dominar la palabra
significaba dominar el pensamiento. La escuela
olvid¢ este principio y, durante mucho tiempo,
el aprendizaje de la lengua oral era natural; en la
escuela no se intervenia en su ensefianza. Histo-
ricamente, con la expansién de la publicidad se
desarrollaron varios estudios sobre la retérica y
las estrategias para convencer a los destinatarios
de mantener un interés. Junto con estos estudios
aparece el tratamiento lingiifstico de la cortesia,
para lograr una comunicacion eficaz y coopera-
tiva. Disciplinas como la pragmadtica conciben
la cortesia como el conjunto de reglas verbales
y no verbales (mirada, gestualidad, proximidad)
que utilizamos los hablantes para mantener el
equilibrio en las relaciones sociales, para ate-
nuar o evitar conflictos entre los interlocutores.

Estas estrategias consisten en la utilizacién
de férmulas y recursos de modalizacién, que
permiten una imagen positiva de uno mismo
y del interlocutor. Desde el punto de vista co-
municativo, en la actualidad se considera que el
aprendizaje de la lengua es social, y ensefar la
lengua oral es ensefiar a comunicarse en las dis-
tintas situaciones en que se puede encontrar el
hablante. La comunicacion se establece a través
del discurso, por lo tanto es importante que en el
aula se trabajen los diferentes géneros discursi-
vos (académico, literario, periodistico, publici-
tario, juridico...) en discursos orales.

Es importante que la defensa de puntos de
vista, la exposicion de un tema, la recomenda-
cion de una obra sean ensefiadas, ya que son
situaciones alejadas de la vida cotidiana de los
alumnos. Saber expresarse con cierto grado de
formalidad no es nada facil, se necesita conocer
las convenciones que caracterizan cada géne-
ro, las estructuras textuales, los conectores, se
debe mantener la continuidad del discurso, co-
nocer la entonacion, mantener los tonos de voz.
Para ensefiar estos aspectos hay que proponer
una intervencion sistemdtica en toda la esco-
laridad. Saber hablar significa decir de modo
que no resulte ni agresivo, ni insolente. Para
la ensefianza de la oralidad se necesita pensar
en los recursos técnicos para captar el discurso
oral que se emite y poder oirlo otra vez para
analizarlo, se debe grabar el discurso que que-
remos trabajar, grabar textos modélicos, grabar
los primeros discursos en clase, escucharlos,
mejorarlos y volver a grabar.



C. Lomas (1999) propone que cada escuela
deberfa organizar una “sonoteca” con graba-
ciones de discursos de los géneros que preten-
de ensenar (entrevistas, debates, conferencias,

Al escuchar y analizar sus propios textos se
deberd trabajar con los nifios sobre “indicado-
res” consensuados, de modo de individualizar
el empleo de “muletillas”, el uso de los conec-

tores, de reformulaciones, las modalizaciones,
analizar el hilo discursivo, la entonacion de la
voz a efectos de tomar conciencia de qué es lo
que hay que mejorar en la produccién de discur-
sos orales propios. [

descripciones, recensiones de libros o peliculas,
foros, tertulias, obras de titeres, teatro, cuplés,
etc.). Asi como en una biblioteca se cuenta con
ejemplares de textos escritos, en la sonoteca se
contaria con ejemplares de textos orales.
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