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EDITOR! L
Ago 17. LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana de Lectura, publication trimestral

de la Asociacion Internacional de Lectura (IRA), inicia hoy su 17° ago con el compromiso re-
nova do de servir a los docentes, fundamentalmente a los maestros latinoamericanos, acer-
cAndoles la information Glue necesitan para responder a la demanda creciente de actua-
lizacion profesional.

LECTURA Y VIDA pretende continuar siendo como lo ha hecho hasta ahora uno de los
medios M65 importantes de divulgacion de teorias, investigaciones y experiencias recientes,
para ayudar a clue coda uno de los maestros de esta Region, cualquiera sea el Ambito en
clue desarrolla su trabajo, pueda traducir las propuestas encerradas en las pAginas de la re-
vista, en acciones orientadas a mejorar la calidad de la enseganza de la lectura y escritura.

Esta vocation de servicio, clue marca la existencia de LECTURA Y VIDA, solo pudo con-
cretarse gracias al asesoramiento permanente y desinteresado de los miembros del Comi-
th Editorial Consultivo, clue nos han ayudado con sus vastos y Bien fundamentados cono-
cimientos acerca del terra en cuestion en la ardua tarea de seleccionar los materiales a
incluir en cada uno de los nUmeros. Muchos de quienes forman este Consejo estuvieron con
nosotros desde el moment() mismo en clue comenzamos la publication, compartiendo los
avatares de esta aventura. Otros se incorporaron ya hate largo tiempo. Todos nos apoya-
ron siempre con sus consejos, con sus sugerencias y, tambien, con sus critical, fundamen-
tales para poder crecer.

Hoy iniciamos un tiempo de cambio. Las necesidades actuales de la revista y, tambien,
por cierto, los deseos de incorporar nuevas votes en este proyecto editorial, nos han hecho
modificar en parte la constitution del Comitg Editorial Consultivo.

Cun 1,inUa n con nosotros, Maria Eivira de Aionso (Colombia), Berta F de tsraslaysky (Ar-
gentina), Mabel Condemarin Grimberg (Chile), Alan N. Crawford (Estados Unidlos), Adolfo
Elizaincin (Uruguay), Emilia Ferreiro (Mexico), Kenneth Goodman (Estados Unidos), Ana
Teberosky (Espana). Lamentablemente, nos dejan Laura C.A. de Athayde Sandroni (Bra-
sil) y Nelson Rodriguez Trujillo (Venezuela), a quienes agradecemos el apoyo y la confianza
clue nos brindaron en todo momento.

Convocamos, ahora, a otro grupo de especialistas en lectura y escritura de distintos
paises de America Latina, ampliamente conocidos y distinguidos por su labor profesional, a
travel de sus trabajos publicados en libros y revistas especializadas; sus progra mos de for-
macion y actualization docente; sus presentaciones en distintos encuentros internaciona-
les: Silvia Castrillon (Colombia), Maria Eugenia Dubois (Venezuela), Josette Jolibert (Ofi-
cina Regional de EducaciOn de America Latina y el Caribe, de UNESCO), Delia Lerner (Argen-
tina), Magaly Mugoz de Pimentel (Venezuela), Marta Eugenia ainchez (Costa Rica), Isa-
bel Solh (Espana) y Gaby Vallejo (Bolivia).

De aqui en m.6s todos ellos los "nuevos" y los clue ya estaban colaborando con noso-
tros han de trabajar en forma conjunta con la Redaction de la revista, para clue LECTURA
Y VIDA pueda responder cada dia mAs y mejor a las necesidades de nuestros educadores.

Acorde con la diversidad y el pluralismo clue han signado siempre el quehacer de esta
publication teorias varias, distintos enfoolues, metodos diversos, diferentes concepcio-
nes, etc. , con la constitution del nuevo Comte reafirmamos nuestra intention de Glue LEC-
TURA Y VIDA continue siendo "un foro abierto para el intercambio de information sobre teo-
ria, investigation y prActica de la lectura y escritura".
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DELIA LERNER

Licenciada en Ciencias de la Education, docente de la Universidad
de Buenos Aires e investigadora en didactica de la lectura
y escritura. especialista en proyectos de capacitation docente.

ebo ser un lector muy ingenuo, porque nunca pense que los novelistas
quisiesen decir mks de lo que dicen. Cuando Franz Kafka cuenta que
Gregorio Samsa apareci6 cierta maiiana convertido en un gigantesco
insecto, no me parece que esto sea simbolo de algo y la anica cosa que
siempre me intrig6 es a que especie de animal pertenecia el. Creo que
hubo, en realidad, un tiempo en que las alfombras volaban y que habia
genios prisioneros dentro de las botellas. Creo que el burro de Ballan
hablO como dice la Biblia y la anica cosa que hay que lamentar es no
tener grabada su voz, y creo que Josue derrumbo las murallas de Jerico
con el poder de sus trompetas, y la anica cosa lamentable es que
ninguno tiene transcripta la masica capaz de demoler. Creo, en fin, que
Vidrierade Cervantes era en realidad de vidrio, como el decia en
su locura, y creo realmente en la jubilosa verdad de que Gargantaa
orinaba torrencialmente sobre las catedrales de Paris."

Gabriel Garcia Marquez2

Leer es adentrarse en otros mundos posibles. Es indagar en la realidad
para comprenderla mejor, es distanciarse del texto y asumir una postura
critica frente a to que se dice y lo que se quiere decir, es sacar carta de
ciudadania en el mundo de la cultura escrita...
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LEs posible leer en la escuela? Esta pregun-
ta puede parecer extrafia: 1,por que poner en Bu-
da la viabilidad de la lectura en una institucion
cuya mision fundamental ha sido y sigue sien-
do precisamente la de enseriar a leer y escribir?

Sin embargo, la desnaturalizacion que la
lectura sufre en la escuela ha sido puesta en evi-
dencia en forma irrefutable. Mucho antes de
que esto se constituyera en un lugar coma de
la bibliografia didactica, Bernard Shaw se nega-
ba sistematicamente a aceptar que sus obras for-
maran parte de los programas escolares. Garcia
Marquez se divierte analizando lo que ocurre
con las suyas, que son objeto de enserianza en
muchos paises de America Latina.

"Este mismo afro cuenta el novelista en
1983 mi hijo Gonzalo tuvo que responder un
cuestionario de literatura, elaborado en Lon-
dres, para un examen de admision. Una de las
preguntas pedia que se estableciese cull era la
simbologia del gallo en El coronel no tiene
quien le escriba. Gonzalo, que conoce bien el
estilo de su casa, no pudo resistir la tentacion de
gozar de aquel sabio remoto y respondio: 'Es el
gallo de los huevos de oro'. Mas tarde supimos
que quien tuvo la mejor nota fue el alumno que
respondio, como habia ensefiado el profesor,
que el gallo del coronel era el simbolo de la
fuerza popular reprimida. Cuando lo supe, me
alegre una vez mas de mi buena estrella politi-
ca, porque el final que yo tenia pensado para ese
libro, y que cambie a Ultima hora, era el coronel
torciendole el pescuezo al gallo y haciendo con
el una sopa de protesta. Hace afros que coleccio-
no estas perlas con las que los profesores de li-
teratura pervierten a sus alumnos. Conozco uno,
de muy buena fe, para quien la abuela desalma-
da gorda y voraz, que explota a Candida Eren-
dira para cobrarle una deuda es el simbolo del
capitalismo insaciable. Un profesor cat6lico en-
samba que la subida al cielo de Remedios era
una transposicion poetica del ascenso en cuerpo
y alma de la Virgen Maria. (...) Un profesor de
literatura de la Escuela de Letras de La Habana
dedico muchas horas al analisis de Cien arios
de soledad y lleg6 a la conclusion aduladora y
deprimente al mismo tiempo de que no tenia
soluci6n. Esto me convenci6 de una vez por to-
das de que la mania de interpretar acaba siendo,
en ultimo analisis, una nueva forma de ficci6n,
que a veces termina en disparates."

6 La ficcion no se reduce a la produccion de

interpretaciones peregrinas al fin y al cabo, la
obra literaria es abierta y acepta multiples inter-
pretaciones. Todo el tratamiento que la escue-
la hace de la lectura es ficticio, empezando por
la imposicion de una Unica interpretacion posi-
ble. j,Sera que la escuela es una obra de ficcion?

Para ser feel a la verdad, debo reconocer que
Garcia Marquez reivindica la tarea docente.
Despues de serialar que contintian ocurriendo
otros milagros semejantes a los creados por
Cervantes o Rabelais y que, "si no los vemos, es
porque somos impedidos muchas veces por el
racionalismo obscurantista que nos inculcan
nuestros profesores de literatura", tiene la gen-
tileza de aclarar:

"Tengo un gran respeto, y sobre todo un
gran cariiio, por el officio de profesor y por eso
mismo me reconforta saber que ellos tambien
son victimas de un sistema de enserianza que
los induce a decir bestialidades. Una de las per-
sonas inolvidables en mi vida es la profesora
que me enseri6 a leer, a los cinco afros. Era una
moza bonita y sabia, que no pretendia saber
mas de lo que podia, y era tan joven que con el
tiempo acab6 siendo mas joven que yo. Era ella
la que nos lea, en clase, los primeros poemas.
Recuerdo con la misma gratitud al profesor de
literatura del colegio, un hombre modesto y
prudente que nos conducia por el laberinto de
los buenos libros sin interpretaciones rebusca-
das. Este metodo posibilitaba a sus alumnos una
participaci6n mas personal y libre en el milagro
de la poesia. En sintesis, un curso de literatura
no deberia ser mas que una buena guia de lectu-
ras. Cualquier otra pretension no sirve nada mas
que para asustar a los nirios. Pienso yo, aqui en-
tre nosotros."

En las observaciones de Garcia Marquez
estan incluidas algunas de las ideas que intenta-
re desarrollar en este trabajo: el tratamiento de
la lectura que suele hacerse en la escuela es pe-
ligroso porque corre el riesgo de "asustar a los
IlifiOS", es decir, de alejarlos de la lectura en Lu-
gar de acercarlos a ella; al poner en tela de jui-
cio la situacion de la lectura en la escuela, no es
justo sentar a los maestros en el banquillo de los
acusados porque "ellos tambien son victimas de
un sistema de ensefianza"; sin embargo, no hay
que perder todas las esperanzas: en ciertas con-
diciones, la institucion escolar puede convertir-
se en un ambito propicio para la lectura; estas
condiciones deben crearse desde antes de que
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los ninos sepan leer en el sentido convencional
del termino y una de ellas es que el maestro asu-
ma el rol de interprete y los alumnos .puedan
leer a tray& de el.

Garcia Marquez tuvo suerte en su escolari-
dad. Si logramos generar otras condiciones di-
dacticas en todas las escuelas, es probable que
tengamos mas escritores geniales. Pero esto es
solo un detalle. Lo esencial es otra cosa: hacer
de la escuela un ambito propicio para la lectura
es abrir para todos las puertas de los mundos
posibles, es inaugurar un camino que todos pue-
dan recorrer para llegar a ser ciudadanos de la
cultura escrita.

Para esclarecer cuales son las condiciones
didacticas que es necesario crear, hay que exa-
minar ante todo wales son las que actualmente
obstaculizan la formaci6n de lectores.

La realidad no se responsabiliza
por la perdida de sus (nuestras)
ilusiones (o No. No es posible leer
en la escuela)

Al analizar la practica escolar de la lectura, uno
recuerda la leyenda que suele aparecer en las
peliculas: "Todo parecido con la realidad es me-
ra coincidencia". Y los parecidos con el uso so-
cial de la lectura son realmente escasos. La pre-
sentacion de la lectura como objeto de enseilan-
za la transposiciOn didactica (Chevallard,
1985) esta tan alejada de la realidad que no re
sulta nada facil encontrar coincidencias. Por el
contrario, las preguntas que uno se hace al "mi-
rar la pelicula" se refieren a las discrepancias
flagrantes entre la version social y la versi6n es-
colar de la lectura: Lpor que la lectura tan titil
en la vida real para cumplir diversos propOsi-
tos aparece en la escuela como una actividad
gratuita, cuyo tinico objetivo es aprender a
leer?; Lpor que se enseria una tinica manera de
leer linealmente, palabra por palabra desde la
primera hasta la tiltima que se encuentra en el
texto, si los lectores usan modalidades diver-
sas en funciOn del objetivo que se han propues-
to? (a veces leen exhaustivamente, pero otras
veces exploran solo ciertas partes del texto o
saltean lo que no les interesa; en algunos casos
leen muy rapid° y en otros lentamente; en cier-
tas situaciones controlan cuidadosamente lo
que estan comprendiendo, en tanto que en otras

se entregan completamente al placer de leer);
Lpor que se usan textos especificos para ense-
nar, diferentes de los que se leen fuera de la es-
cuela?; Lpor que se enfatiza tanto la lectura oral
que no es muy frecuente en otros contextos y
tan poco la lectura para si mismo?; Lpor que se
espera que la lectura reproduzca con exactitud
lo que literalmente esta escrito, si los lectores
que se centran en la construccion de un signifi-
cado para el texto evitan perder tiempo en iden-
tificar cada una de las palabras que en el figu-
ran y suelen sustituirlas por expresiones sinoni-
mas?, Lpor que se supone en la escuela que
existe una sola interpretacion correcta de cada
texto (y se evaltia en consecuencia), cuando la
experiencia de todo lector muestra tantas dis-
cusiones originadas en las diversas interpreta-
ciones posibles de un articulo o de una nove-
la?3...

LComo explicar estas discrepancias? j,Se
originan en autenticas necesidades didacticas?
Es necesario transformar deformar de ese
modo la lectura para lograr que los ninos apren-
dan a leer?

Dos factores esenciales parecen conjugarse,
en perfecto y duradero matrimonio, para gene-
rar esta version ficticia de la lectura: la teoria
conductista del aprendizaje y un conjunto de re-
glas, presiones y exigencias fuertemente arrai-
gadas en la instituci6n escolar.

Dar respuesta a los interrogantes antes for-
mulados permitird poner de manifiesto como se
engarzan los factores que estan en juego en la
escuela.

La lectura aparece desgajada de los prop6-
sitos que le dan sentido en el uso social porque
la construccion del sentido no es considerada
como una condicion necesaria para el aprendi-
zaje. La teoria oficial en la escuela parece con-
siderar diria Piaget4 que el funcionamiento
cognitivo de los ninos es totalmente diferente
del de los adultos: en tanto que estos aprenden
solo to que les resulta significativo, los ninos
podrian aprender todo aquello que se les ense-
ila, independientemente de que puedan o no ad-
judicarle un sentido. Por otra parte, segtin las
reglas institucionales, es el docente quien tiene
el derecho (y tambien el deber) de adjudicar
sentido a las actividades que propone: ellas de-
ben "cumplir los objetivos" establecidos para la
enseriariza.

10
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LPor que se enseria una 'Mica manera de
leer? Esta es, en primer lugar, una consecuencia
inmediata de la ausencia de objetivos, porque la
diversidad de modalidades solo puede hacerse
presente como veremos luego en funcien de
los diversos propesitos a los que el lector apun-
ta y de los diversos textos que utiliza para cum-
plirlos. Cuando el objetivo que la instituci6n
plantea es uno solo aprender a leer o, a lo su-
mo, ser evaluado, la modalidad que se actuali-
za es tambien unica. Cuando el trabajo se reali-
za con unos pocos libros que ademas pertenecen
al genero "texto escolar", se obstaculiza atin
mas la posibilidad de que aparezcan diferentes
maneras de leer. Por otra parte, permitir el in-
greso de una imica modalidad de lectura y de un
unico tipo de texto facilita el ejercicio de un im-
portante requerimiento institucional: el control
riguroso del aprendizaje.

El predominio de la lectura en voz alta se
deriva indudablemente de una concepcion del
aprendizaje que pone en primer piano las mani-
festaciones externas de la actividad intelectual,
dejando de lado los procesos subyacentes que
las hacen posibles. Pero la necesidad de control
hace sentir su influencia tambien en este caso,
ya que evaluar el aprendizaje de la lectura resul-
taria mas dificil si en el aula predominaran las
situaciones de lectura silenciosa. La exigencia
de oralizar con exactitud lo que esta escrito de
hacer una lectura escrupulosamente literal re-
sulta no solo del desconocimiento del proceso
lector, sino tambien de la preocupacion por el
control exhaustivo del aprendizaje: si se permi-
tiera a los alumnos sustituir las palabras del tex-
to, por mas pertinentes que estas sustituciones
fueran, Lcuales sedan los parametros para deter-
minar la correccion o incorreccion de la lectura?

El use de textos especialmente diseiiados
para la enserianza de la lectura es solo una de las
manifestaciones de un postulado basic° de la
concepcion vigente en la escuela: el proceso de
aprendizaje evoluciona de lo "simple" a lo
"complejo"; por lo tanto, para enseflar saberes
complejos es necesario descomponerlos en sus
elementos constituyentes y distribuir la presen-
tacion de estos elementos a lo largo del tiempo,
empezando por supuesto por los mas simples.
Es asi como lo escrito es parcelado en sus corn-
ponentes minimos sflabas, letras o, en el mejor
de los casos, palabras y solo una vez que estos
se han adquirido, se comienza a trabajar con fra-

8 ses o textos. Los textos deben presentarse tam-

Bien en forma cuidadosamente graduada: la exi-
gencia de simplificacion y tambien de breve-
dad es tal que resulta imposible encontrar en-
tre los, textos verdaderos alguno que retina los
requisitos prefijados, la unica solucion es enton-
ces recurrir a libros "de texto" especialmente
elaborados.

Por otra parte, la lectura misma debe parce-
larse y reducirse, en un principio, a sus elemen-
tos supuestamente mas simples: lectura mecani-
ca primero, comprensiva despues y critica solo
al final de la escolaridad.

Es asi como el contenido escolar se va dis-
tribuyendo en el tiempo: una porch% de escritu-
ra algunas sflabas, algunas palabras para cada
semana, un aspecto separado del proceso lector
para cada period° de la escolaridad. El lenguaje
escrito y el acto de lectura desaparecen, son sa-
crificados en aras de la graduacion. Controlar el
aprendizaje de cada una de estas pequerias par-
celas resulta indudablemente mas facil de lo que
seria controlar el aprendizaje del lenguaje escri-
to o de la lectura si se . presentaran con toda su
complejidad.

Finalmente, el reconocimiento de una Unica
interpretaci6n valida para cada texto es consis-
tente con una postura te6rica segtin la cual el
significado esta en el texto, en lugar de cons-
truirse gracias al esfuerzo de interpretacien rea-
lizado por el lector es decir, gracias a la inte-
raccion del sujeto-lector con el objeto-texto.
Pero tambien aqui podemos reconocer las reglas
imperantes en la institucion escolar: el derecho
a decidir sobre la validez de la interpretacien es
privativo del maestro. Por otra parte, cuando
hay una tinica interpretacien en juego, el control
se facilita: la del nitro coincide o no coincide
con la del maestro, es correcta o incorrecta. Mu-
cho mas dificil resulta intentar comprender las
interpretaciones de los nirios y apoyarse en ellas
para ayudarlos a construir una interpretacien ca-
da vez mas ajustada.

En sintesis, una teoria del aprendizaje que
no se ocupa del sentido que la lectura pueda re-
vestir para los thilos y concibe la adquisicien
del conocimiento como un proceso acumulativo
y graduado, una parcelacien del contenido en
elementos supuestamente simples, una distribu-
cion del tiempo escolar que adjudica un periodo
determinado al aprendizaje de cada uno de estos
elementos, un control estricto del aprendizaje
de cada parcela y un conjunto de reglas que



otorgan al maestro ciertos derechos y deberes
que solo 61 puede ejercer mientras el alumno
ejerce otros complementarios... esos son los
factores que se articulan para hacer imposible
leer en la escuela.

,Cuales son entonces las ilusiones perdi-
das? Hemos perdido la ilusion de la naturalidad.
Antes, nos parecia sencillo introducir en la es-
cuela la version social de la lectura. Para lograr
que los nifios llegaran a ser lectores, parecia su-
ficiente llenar dos requisitos: respetar la natura-
leza de la practica so- T-7--
cial de la lectura y to-
mar en cuenta los pro-
cesos constructivos de
los ninos. Cumplidas
estas dos condiciones,
todo ocurriria natural-
mente. Ahora sabemos
que la concepcion que
se tiene del objeto y
del sujeto esta lejos de
ser el tinico factor de-
terminante de la ver-
sion escolar de la lec-
tura, que la persisten-
cia de las concepcio-
nes vigentes se explica
por su perfecta articu-
laci6n con reglas y re-
querimientos propios
de la institucion esco-
lar. Ahora sabemos
que la complejidad no
es "natural" para la es-
cuela, porque resulta
mucho mas problema-
tica desde el punto de
vista de la gestion del
tiempo y de la necesi-
dad de control: i,c6mo
distribuir en el tiempo la ensefianza de
to complejo si no se lo parcela?, Lcamo contro-
lar el progreso del aprendizaje cuando el objeto
se presenta en toda su complejidad?; si tambien
es complejo el proceso de reconstruccian del
objeto por parte del nino, si el aprendizaje no es
una suma de pequefios aprendizajes sino un
proceso de reorganizacion del conocimiento de
objetos complejos, Lcuales son los parametros
que pennitiran controlar las aproximaciones su-
cesivas? Ahora sabemos que, para llegar a ser
lector, el alumno tendria que ejercer algunos de-

rechos y deberes que segiln el contrato didac-
tic° vigente son privativos del maestro; sabe-
mos tambien que no es natural para la escuela
que los derechos y deberes sean compartidos
por el docente y los alumnos, porque una distin-
ci6n nitida de los roles es necesaria para concre-
tar la ensefianza y el aprendizaje, para cumplir
la funcion que la sociedad ha asignado a la es-
cuela.

Dado que la escuela tiene una mision espe-
cifica, los objetos de conocimiento la lectura,

1
en este caso ingresan
a ella como "objetos
de ensefianza". Por lo
tanto, no es "natural"
que la lectura tenga en
la escuela el mismo
sentido que tiene fuera
de ella. Si pretendemos
que este sentido se
conserve, tendremos
que realizar un fuerte
trabajo didactic° para
lograrlo. Este trabajo
comienza por recono-
cer que, efectivamente,
la escuela es un ambito
de ficcion. Y la obra
que pondremos en es-
cena hoy es...

un obje-

La escuela corm
microsociedad
de lectores y
escritores
(o Si. Es posible
leer en la
escuela.)

Enfrentamos un gran
desaffo: construir una

nueva version ficticia de la lectura, una version
que se ajuste mucho mas a la practica social que
intentamos comunicar y permita a nuestros
alumnos apropiarse efectivamente de ella. Arti-
cular la teoria constructivista del aprendizaje
con las reglas y exigencias institucionales esta
lejos de ser facil: hay que encontrar otra mane-
ra de gestionar el tiempo, hay que generar nue-
vos modos de controlar el aprendizaje, hay que
transformar el contrato didactic°, hay que con-
ciliar los objetivos institucionales con los obje-
tivos personales de los alumnos...
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Elaborar una buena version requiere no so-
lo muchos ensayos sino tambien una reflexion
critica y profunda sobre cada uno de ellos para
que el siguiente resulte mss logrado, requiere
tambien de la cooperation constante con cole-
gas emperiados en la misma tarea. Es por eso
que la version que presentamos en este docu-
mento esta basada en el trabajo de diversos in-
vestigadores cuyas producciones han contribui-
do decisivamente a elaborarla, asi como en el
aporte activo y reflexivo de muchos maestros.
Las situaciones y proyectos didacticos que se
esquematizaran en los puntos siguientes estan
suficientemente probados, ya que han sido
puestos en practica muchas veces y en el marco
de condiciones muy diversas: en distintos pal-
ses, con poblaciones escolares diferentes, bajo
la responsabilidad de maestros que luchan por
desarrollar proyectos pioneros en el seno de ins-
tituciones que no lo favorecen o de docentes
que integran equipos o trabajan en escuelas que
elaboran y sostienen proyectos comunes. El
funcionamiento de estas situaciones ha sido rei-
teradamente estudiado por diferentes investiga-
dores y la confrontation entre estas experien-
cias ha permitido hacer ajustes del disetio origi-
nal, comenzar a distinguir los aspectos genera-
les que son necesarios para cumplir los proposi-
tos que se persiguen de aquellos que son contin-
gentes y pueden variar en funcion de las parti-
cularidades de cada contexto de aplicaci6n.

El analisis que expondremos de los diferen-
tes aspectos a considerar es por supuesto pro-
visorio, solo expresa el estado actual de nues-
tros conocimientos, con sus posibilidades y sus
limitaciones.

El sentido de la lectura en la escuela:
propositos didocticos y propOsitos
del alumno

En la escuela lo hemos dicho ya la lectura es
ante todo un objeto de enseflanza. Para que se
constituya tambien en un objeto de aprendizaje,
es necesario que tenga sentido desde el punto de
vista del alumno, lo cual significa entre otras
cosas que debe cumplir una funcion para la
realization de un prop6sito que 61 conoce y va-
lora. Para que la lectura como objeto de ense-
rianza no se aparte demasiado de la practica so-
cial que se quiere comunicar, es imprescindible
"representar" o "re-presentar" en la escuela

10 los diversos usos que ella tiene en la vida social.

En consecuencia, cada situation de lectura
responders a un doble proposito: por una parte,
enseriar y aprender algo acerca de la practica
social de la lectura (prop6sito cuya utilidad,
desde el punto de vista del alumno, es mediata);
por otra parte, cumplir con un objetivo que tenga
sentido desde la perspectiva actual del alumno.

Se trata entonces de poner en escena ese ti-
po particular de situaciones diclacticas que
Brousseau (1986) ha llamado "a-diclacticas"
porque propician el encuentro de los alumnos
con un problema que deben resolver por si mis-
mos, porque funcionan de tal modo que el
maestro aunque interviene de diversas mane-
ras para orientar el aprendizaje no explicita lo
que sabe (no hate ptiblico el saber que permite
resolver el problema) y porque hacen posible
generar en el alumno un proyecto propio, per -
miten movilizar el deseo de aprender en forma
independiente del deseo del maestro. En el caso
de la lectura (y la escritura), los proyectos de in-
terpretacion-produccion organizados para cum-
plir una finalidad especffica vinculada en ge-
neral a la elaboration de un producto tangible,
proyectos que son ya clasicos en Didactica de la
lengua escrita, parecen cumplir con las condi-
ciones necesarias para darle sentido a la lectura.

Ahora bien, los proyectos deben dirigirse
hacia el logro de alguno (o varios) de los prop6-
sitos sociales de la lectura: leer para resolver un
problema practico (hacer una comida, utilizar
un artefacto, construir un mueble); leer para in-
formarse sobre un tema de inter& (pertenecien-
te a la actualidad politica, cultural, etc., o al sa-
ber cientifico); leer para escribir, es decir, para
profundizar el conocimiento que se tiene sobre
el tema del articulo que uno esti escribiendo o
de la monografia que tiene que entregar; leer
para buscar informaciones especfficas que se
necesitan por algtin motivo (la direction de al-
guien, el significado de una palabra, etc.); leer
por el placer de ingresar a otro mundo posible...

Cada uno de estos prop6sitos pone en mar-
cha una modalidad diferente de lectura (Sole,
1993): cuando el objetivo es obtener informa-
cion general sobre la actualidad nacional, el lec-
tor opera en forma selectiva: lee los titulares de
todas las noticias y los copetes de las mss im-
portantes (para pero se detiene solo en
aquellas que le conciernen directamente o le in-
teresan mss...; cuando el objetivo de la lectura
es resolver un problema practico, el lector den-
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de a examinar escrupulosamente toda la infor-
mach% provista por el texto, ya que esto es ne-
cesario para lograr poner en marcha el aparato
que quiere hacer funcionar o para que el objeto
que esta construyendo tenga la forma y las di-
mensiones adecuadas...; cuando se lee por pla-
cer, uno puede centrarse en la accion y saltear
las descripciones, o releer varias veces las fra-
ses cuya belleza, froth o precision resultan im-
pactantes y prestar poca atencien a otras partes
del texto...

Diferentes modalidades de lectura pueden
utilizarse, en distintas situaciones, frente a un
mismo tipo de texto: un mismo material infor-
mativo-cientffico puede ser leido para obtener
una informacion global, para buscar un dato es-
pecifico o para profundizar un aspecto determi-
nado del tema sobre el que se esta escribiendo;
un articulo periodistico puede ser leido en un
momento simplemente por placer y ser utiliza-
do en otro momento como objeto de reflexien
es lo que me ha ocurrido con el articulo de
Garcia Marquez cuyo comentario da inicio a es-
te texto; un poema o un cuento pueden ser lei-
dos en un momento por placer, y convertirse, en
otra situacien, en el medio que permite comuni-
carle algo a alguien...

Diversidad de propositos, diversidad de
modalidades de lectura, diversidad de textos y
diversidad de combinaciones entre ellos... La
inclusion de estas diversidades (Ferreiro, 1994)
asi como su articulacien con las reglas y exi-
gencias escolares es uno de los componentes
de la complejidad didactica que es necesario
asumir cuando se opta por presentar la-lectura
en la escuela sin simplificaciones, velando por
conserver su naturaleza y, por lo tanto, su com-
plejidad como practica social.

LCOmo se coordinan los dos sentidos de la
lectura? ',Como se articulan los objetivos diclac-
ticos referidos a la enseflanza y el aprendiza-
je y los propositos inmediatos a los que apun-
ta el proyecto propuesto (la situacien a-didacti-
Ca)? Si al diseflar el proyecto se toman en cuen-
ta ambos tipos de objetivos, esta articulaciOn no
plantea mayores problemas: mientras se desa-
rrollan las actividades necesarias para cumplir
con el proposito inmediato, se van cumpliendo
tambien los objetivos referidos al aprendizaje.
Analicemos algunos ejemplos:

proyecto realized° en 2° grado, a comulenzos
dell alio escolar:

A Proposito: Produccion de un cassette de poe-
mas. (Leer para compartir con otros algo que
nos gusta.)

A Destinatarios: Grupos de jardin de infantes
de la escuela y Biblioteca parlante de ciegos.

A Secuencia de actividades:

a) Propuesta del proyecto a los niflos y discu-
sien del plan de trabajo.

b) Seleccion de los poemas a grabar: La maes-
tra lee muchos poemas algunos los ha en-
contrado ella misma, otros le fueron sugeri-
dos por la bibliotecaria o por los ninos, todos
han aprobado el "examen" de calidad litera-
ria. Cada nino anota los titulos de los poe-
mas que le gustaria grabar. Esta actividad
ocupa muchas horas de clase: se disfruta de
cada uno de los poemas, se intercambian im-
presiones, los niflos piden que la maestra re-
lea algtin poema que les gusta mucho, se ha-
bla sobre los autores, se leen otros poemas de
los poetas favoritos...

c) Organizacion de la tarea: Tomando en cuen-
ta los poemas elegidos y las posibilidades de
ayuda mutua, la maestra constituye los gru-
pitos de niflos que trabajaran juntos (de a
dos). Cada pareja relee los poemas que gra-
bard. Los nifios intercambian ideas acerca de
como leer cada uno. Deciden (provisoria-
mente) que integrante de la pareja grabard
cada uno de los poemas. Se llevan los poe-
mas a su casa, para ensayar.

d) Audicion de cassettes grabados por poetas o
recitadores.

e) Grabacion (ensayo): Cada pareja y cada ni-
rio graba los poemas elegidos. Despues de
haber grabado los dos primeros (uno cada ni-
tro), escuchan, analizan, deciden modifica-
ciones. Hacen una nueva grabacion, vuelven
a escuchar y determinan si sera necesario
volver a grabar. Prueban con otros dos poe-
mas.

f) Audicion: el grupo total escucha las graba-
ciones realizadas hasta el momento. Las "pa-
rejas" intercambian sugerencias.

g) Grabacion (segundo ensayo): Cada pareja
vuelve a grabar, tomando en cuenta las reco-
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mendaciones de los oyentes. Escuchan lo
grabado, hacen las correcciones necesarias.
Repiten el proceso con los poemas que fal-
tan. En algunos casos, habra que volver a en-
sayar y regrabar. En otros casos, el poema ya
esta "listo" para su grabaci6n definitiva.

h) Grabacion final (se siguen haciendo correc-
ciones, algunas sugeridas por los nifios, otras
indicadas por la maestra, hasta que esta de-
clara que el producto es aceptable y que hay
que poner punto final).

i) Se escucha (en grupo total) el cassette que la
maestra ha armado copiando las grabaciones
de todos.

Se redacta una carta colectiva, presentando el
cassette a los destinatarios, solicitandoles
respuesta y "critica" constructiva.

Se ha cumplido el proposito planteado por
el proyecto y tambien se han desarrollado obje-
tivos de ensefianza y aprendizaje: se ha sosteni-
do un intenso contacto con variados textos de
un mismo genero y los nifios saben ahora mu-
cho mas que antes sobre poemas y poetas; pre-
senciar la lectura de la maestra y escuchar gra-
baciones realizadas por recitadores o poetas ha
permitido disfrutar de las posibilidades de ese
genero literario en el que la forma del decir ad-
quiere un valor especifico; los entusiastas y rei-
terados ensayos, las autocorrecciones infinitas y
las sugerencias de los oyentes (sobre el enfasis
que convenia dar a una palabra, sobre la inten-
sidad de la voz en determinado pasaje, sobre la
tendencia de algunos a acentuar demasiado la
rima...) han permitido avanzar considerable-
mente como "lectores en voz alta".

Antes de abandonar este ejemplo, una ob-
servacion: en el marco de este proyecto o de
otros similares la lectura en voz alta deja de
ser un mero ejercicio "para aprender a leer en
voz alta" o un medio para evaluar la "organiza-
cion del texto", adquiere sentido porque se
constituye en un vehIculo de comunicacion. Y,
aunque parezca parad6jico, permite aprender
mucho mas precisamente porque no sirve solo
para aprender: para los nifios resulta altamente
significativo en este caso "leer bien" porque
quieren comunicarse con su publico y por eso
ensayaran una y otra vez, hasta lograr los resul-
tados que desean. De paso, los nifios descubri-
ran que leer en voz alta puede ser placentero y
que pueden llegar a leer mucho mejor de lo que

12 sospechaban.

j)

Proyecto realizado en 4° grado:

PropOsito: Instalacion de un consultorio tele-
fonico5, que pueda suministrar todo tipo de
informacion cientifica. En una primera etapa,
el public° debera llamar por telefono. Mas
tarde se instalard un "servicio de fax". (Leer
para extraer informaciones especificas, leer
para comunicar a otros, leer para escribir).

A Destinatarios: Todos los alumnos de la escue-
la. Eventualmente, otros miembros de la ins-
tituciOn.

A Secuencia de actividades: En lugar de deta-
llar aqui la larga serie de actividades involu-
cradas en este proyecto, nos limitaremos a
sefialar una variacion propuesta por las maes-
tras la ultima vez que lo pusimos en practica,
porque dicha variacion esta vinculada con la
articulacion de objetivos didacticos y prop6-
sitos inmediatos que nos ocupa. Mientras
planificabamos el proyecto, las maestras su-
girieron que la instalacion del "consultorio"
fuera precedida por un curso de capacitaci6n
para el "personal", que comprenderia entre
otros los siguientes aspectos: visita a diver-
sas bibliotecas, a las cuales se concurriria pa-
ra localizar ciertas informaciones pre-deter-
minadas; seleccion de los libros pertinentes,
blisqueda de la informacion (y por lo tanto
manejo del indice, exploracion de capftulos
orientandose por los subtitulos, lectura selec-
tiva, etc.); hacer apuntes de la informacion
recogida y anotar referencias...

En este caso, la necesidad de que los alum-
nos estuvieran preparados para enfrentar la ta-
res dificil para 4° grado de localizar rapida-
mente informaciones heterogeneas y relativa-
mente imprevisibles que los "clientes" pudieran
solicitar Bev() a desarrollar ciertos objetivos di-
dacticos antes de que el consultorio comenzara
a funcionar (es decir, antes de que se cumpliera
el proposito inmediato de los alumnos). De to-
dos modos, las situaciones didacticas estuvieron
cargadas de sentido tambien durante el "curso
de capacitacion", porque este fue enfocado co-
mo un conjunto de ensayos consistentes en re-
solver situaciones similares a las que luego ha-
bria que enfrentar en el consultorio.

Inaugurado este, los nifios deben resolver
problemas que los llevan a manejar cada vez
mejor el discurso informativo-cientifico, a fa-
miliarizarse con la estructura propia de sus dife-
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rentes subgenero& y con el lexico caracteristico
de cada disciplina. Ademas, tienen oportunidad
de progresar en la lectura en voz alta al respon-
der a las preguntas telef6nicas y en la elabora-
cion de textos expositivos cuando la respuesta
se envia "por fax". Y, por supuesto, aprenden
mucho sobre los temas que son objeto de su in-
dagaci6n.

Es asi como la organizaci6n basada en pro-
yectos permite coordinar los prop6sitos del do-
cente con los de los alumnos y contribuye tanto
a preservar el sentido social de la lectura como
a dotarla de un sentido personal para los nifios.

Gesti6n del tiempo,
presentaciOn de los contenidos
y organ izacion de las actividades

El tiempo es todos los docentes lo sabemos
bien un factor de peso en la instituci6n escolar:
siempre es escaso en relacion con la cantidad de
contenidos fijados en el programa, nunca es su-
ficiente para comunicar a los nifios todo lo que
deseariamos ensefiarles en cada afio escolar.

Cuando se opta por presentar los objetos de
estudio en toda su complejidad y por reconocer
que el aprendizaje progresa a tray& de sucesi-
vas reorganizaciones del conocimiento, el pro-
blema de la distribucion del tiempo deja de ser
simplemente cuantitativo: no se trata solo de
aumentar el tiempo o de reducir los contenidos,
se trata de producir un cambio cualitativo en la
utilizacion del tiempo didactico.

Para concretar este cambio, parece necesa-
rio ademas de atreverse a romper con la co-
rrespondencia lineal entre parcelas de conoci-
miento y parcelas de tiempo cumplir por lo
menos con dos condiciones: manejar con flexi-
bilidad la duracion de las situaciones didacticas
y hacer posible la reconsideracion de los mis-
mos contenidos en diferentes oportunidades y
desde diferentes perspectivas. Crear estas con-
diciones requiere poner en accion diferentes
modalidades organizativas: proyectos, activida-
des permanentes, secuencias de situaciones y
actividades independientes coexisten y se arti-
culan a lo largo del alio escolar.

Los proyectos ademas de ofrecer, como ya
se ha sefialado, contextos en los cuales la lec-
tura cobra sentido y aparece como una activi-
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ticulan al orientarse hacia el logro de un pro-
p6sito permiten una organizacion muy fle-
xible del tiempo: segim el objetivo que se
persiga, un proyecto puede ocupar solo unos
dias o desarrollarse a lo largo de varios me-
ses. Los proyectos de larga duracion brindan
la oportunidad de compartir con los alumnos
la planificacion de la tarea y su distribuci6n
en el tiempo: una vez fijada la fecha en que
el producto final debe estar elaborado, es po-
sible discutir un cronograma retroactivo y
definir las etapas que sera necesario recorrer,
las responsabilidades que cada grupo debera
asumir y las fechas que habra que respetar
para lograr el cometido en el plazo previsto.
Por otra parte, la sucesion de proyectos dife-
rentes en cada afio lectivo y, en general, en
el curso de la escolaridad hace posible vol-
ver a trabajar sobre la lectura desde diferen-
tes puntos de vista, para cumplir diferentes
prop6sitos y en relacion con diferentes tipos
de texto.

Las actividades permanentes, que se reite-
ran en forma sistematica y previsible una vez
por semana o por.quincena, ofrecen la opor-
tunidad de interactuar intensamente con un
tipo de texto determinado en cada afio de la
escolaridad y resultan particularmente apro-
piadas para comunicar ciertos aspectos del
comportamiento lector.

En 2° grado, p.e., una actividad permanente
que suele realizarse es "la hora de los cuenta-
cuentos": los nifios se responsabilizan, en for-
ma rotativa, de contar o leer un cuento que ellos
mismos han elegido (guiados por la maestra) y
cuya presentacion han preparado previamente,
de tal modo que resulte clara y comprensible
para el auditorio. El nino que asume el rol de
"cuenta-cuentos", debe tomar en consideracion
ciertas pautas: explicar las razones que lo lieva-
ron a elegir el cuento, conocer algunos datos so-
bre la vida y obra del autor, comentar con sus
compafieros los episodios o personajes que le
resultaron atractivos (o no). Terminada la lectu-
ra (o el relato), los demas alumnos pueden inter-
venir haciendo preguntas o comentarios. La dis-
cusion se generaliza: se analizan las acciones de
los personajes, se compara con otros cuentos
conocidos, se hacen apreciaciones sobre la cali-
dad del que se acaba de leer...

En otros grados, la actividad permanente no
esta ya centrada en el cuento, sino en otros tipos
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de texto: puede tratarse de "la hora de las curio-
sidades cientfficas" orientada a responder a las
inquietudes que los ninos se plantean sobre el
funcionamiento de la naturaleza y a intensificar
su contacto con el discurso informativo-cientb-

o de "la hora de las noticias", actividad di-
rigida a formar lectores criticos de los medios
de comunicacion.

Las actividades permanentes son tambien
adecuadas para cumplir otro objetivo didactico:
el de favorecer el acercamiento de los ninos a
textos que no abordarian por si mismos a causa
de su longitud. Leer cada semana un capitol° de
una novela es una actividad que suele ser fruc-
tifera en este sentido. La lectura es compartida:
la maestra y los alumnos leen alternativamente
en voz alta; se elige una novela de aventuras o
de suspenso que pueda captar el inter& de los
ninos y se interrumpe la lectura en puntos estra-
tagicos, para generar intriga. Algunos ninos no
siempre los mismos se interesan tanto que
consiguen el libro para continuar leyendolo en
su casa y luego les cuentan a sus comparieros
los capitulos que ya han leido para que la lectu-
ra compartida pueda avanzar.

La forma en que se distribuye el tiempo de
clase representa la importancia que se asigna a
los diferentes contenidos. Al destinar momentos
especfficos y preestablecidos que seran sistema-
ticamente dedicados a leer, se comunica a los
ninos que la lectura es una actividad muy valo-
rada. Este es uno de los beneficios que aportan
las actividades permanentes.

0 Las secuencias de actividades estan dirigi-
das a leer con los ninos diferentes ejemplares
de un mismo genero o subgenero (poemas,
cuentos de aventuras, cuentos fantasticos...),
diferentes obras de un mismo autor o dife-
rentes textos sobre un mismo' tema.

A diferencia de los proyectos, que se orien-
tan hacia la elaboracion de un producto tangi-
ble, las secuencias incluyen situaciones de lec-
tura cuyo tinico proposito explicito comparti-
do con los ninos es leer. Contribuyen, en cam-
bio, a cumplir varios objetivos didacticos: co-
municar el placer de leer simplemente para co-
nocer otros mundos posibles, desarrollar las po-
sibilidades de los alumnos de apreciar la calidad
literaria (o detectar su ausencia), formar crite-
rios de seleccion del material a leer, generar
comportamientos lectores como el seguimiento
de determinado Onero, tema o autor.

En el curso de cada secuencia se incluyen
al igual que en los proyectos actividades co-
lectivas, grupales e individuales. De este modo,
se propicia tanto la colaboracion entre los lecto-
res para comprender el texto y la confrontacion
de sus diferentes interpretaciones como la lectu-
ra personal que permite a cada nirio interactuar
libremente con el texto, es decir: releer lo que
mas le ha gustado, saltear lo que no le interesa,
detenerse o regresar para verificar una interpre-
tacion de la que no esta seguro... El prestamo de
libros pennitird, ademas, que los ninos puedan
continuar leyendo en su casa, ambito que en al-
gunos casos puede resultar mas apropiado que
la clase para esta lectura privada.

9 Las situaciones independientes pueden cla-
sificarse en dos subgrupos:

* Situaciones ocasionales: en algunas opor-
tunidades, la maestra encuentra un texto que
considera valioso compartir con los ninos
aunque pertenezca a un genero o trate sobre
un tema que no se corresponde con las acti-
vidades que en ese momento se estan llevan-
do a cabo; en otras ocasiones, los alumnos o
algunos de ellos proponen la lectura de un
articulo periodistico, un poema o un cuento
que los ha impactado y cuya lectura la maes-
tra tambien considera interesante. En estos
casos, no tendria sentido ni renunciar a leer
los textos en cuestion porque no tienen rela-
cion con lo que se esta haciendo ni "inven-
tar" una relacion inexistente; si su lectura
permite trabajar sobre algun contenido signi-
ficativo, la organizacion de una situacion in-
dependiente estara justificada.

Situaciones de sistematizacien: estas si-
tuaciones son "independientes" solo en el
sentido de que no contribuyen a cumplir los
propositos planteados en relacion con la ac-
ci6n inmediata (p.e., con la elaboracion del
producto al que apunta un proyecto o con el
deseo de "saber como sigue" una novela de
aventuras que genera intriga y emocion). Si
bien no estan vinculadas con estos propOsitos
inmediatos, las situaciones de sistematiza-
cion guardan siempre una relacion directa
con los objetivos didacticos y con los conte-
nidos que se estan trabajando, porque apun-
tan justamente a sistematizar los conoci-
mientos lingiiisticos construidos a traves de
las otras modalidades organizativas. P. e.,
despues de haber realizado una secuencia
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centrada en la lectura de fabulas, se genera
una situaciOn cuyo objetivo es reflexionar
acerca de los rasgos que caracterizan a las fd-
bulas y las diferencian de los cuentos; del
mismo modo, a partir de un proyecto dirigi-
do a producir un periodic° escolar o una re-
vista literaria, se propondran situaciones que
permitan definir explicitamente las caracte-
risticas del discurso periodistico o de algunos
de sus diferentes subgeneros, elaborar con-
clusiones sobre el use de los tipos de letra en
esos portadores, sistematizar los conoci-
mientos relativos a la puntuaciOn que se
construyeron al enfrentar diferentes proble-
mas de escritura...

Es asi como la articulacion de diferentes
modalidades organizativas hace posible desa-
rrollar situaciones didacticas que tienen dura-
ciones diferentes, que pueden ser permanentes
o llevarse a cabo en el curso de periodos limita-
dos, algunas de las cuales se suceden en el tiem-
po en tanto que otras se entrecruzan en una mis-
ma etapa del alio escolar. De este modo, la dis-
tribucion del tiempo didactic° en lugar de con-
fundirse con la yuxtaposicion de parcelas del
objeto que sedan sucesiva y acumulativamente
aprendidas por el sujeto favorece la presenta-
cion escolar de la lectura como una practica so-
cial compleja y la apropiaci6n progresiva de es-
ta practica por parte de los alumnos.

El esfuerzo por engarzar el tiempo didacti-
co con el objeto de enseilanza y aprendizaje de
un modo que permita superar la fragmentaciOn
del conocimiento no se limita al tratamiento de
la lectura que ha sido el eje de este articulo,
sino que abarca la totalidad del trabajo didacti-
co en lengua escrita.

En primer lugar, lectura y escritura se inte-
rrelacionan permanentemente: leer "para escri-
bir" results imprescindible cuando se desarro-
llan proyectos de produccion de textos, ya que
estos requieren siempre un intenso trabajo de
lectura para profundizar el conocimiento de los
contenidos sobre los que se esta escribiendo y de
las caracteristicas del Oiler° en cuestion; reef-
procamente, en el marco de muchas de las situa-
ciones didacticas que se plantean, la escritura se
constituye en un instrumento que esta al servicio
de la lectura, ya sea porque es necesario tomar
notas para recordar los aspectos fundamentales
de lo que se esta leyendo o porque la compren-

16 siOn del texto requiere que el lector elabore resti-

menes o cuadros que lo ayuden a reestructurar la
informacion provista por el texto.

En segundo lugar, los diferentes tipos de
texto en lugar de distribuirse linealmente, ha-
ciendo corresponder ciertos escritos sociales a
ciertos grados especfficos aparecen y reapare-
cen en diferentes momentos de la escolaridad y
en el marco de situaciones diferentes, de tal mo-
do que los alumnos puedan reutilizarlos y rea-
nalizarlos desde nuevas perspectivas.

En tercer lugar, las modalidades de trabajo
adoptadas durante la alfabetizaciOn inicial son
basicamente las mismas que se ponen en accien
una vez que los nirios se han apropiado del sis-
tema alfabetico de escritura. Como las situacio-
nes didacticas que se plantean antes y despues
de que los nirios aprendan a leer y escribir en el
sentido convencional del termino estan orienta-
das por un mismo proposito fundamental crear
condiciones que favorezcan la formaci6n de
lectores autonomos y criticos y de productores
de textos adecuados a la situacion comunicativa
que los hace necesarios, el esfuerzo por repro-
ducir en la escuela las condiciones sociales de la
lectura y la escritura esta siempre presente. En
efecto, desde el inicio de la escolaridad se lee y
se escribe para cumplir propositos definidos, se
centra el trabajo en los textos, se analiza critica-
mente lo leido, se discuten diferentes interpreta-
ciones y se llega a acuerdos, se toma en consi-
deracion el punto de vista del destinatario cuan-
do se escribe, se revisan cuidadosamente los es-
critos producidos... Las actividades deben per-
mitir articular dos objetivos: lograr que los ni-
nos se apropien progresivamente del "lenguaje
que se escribe" de lo que este tiene de especi-
fico y diferente de lo oral-conversacional, de los
diversos generos de lo escrito, de la estructura y
el lexico que son propios de cada uno de ellos
y que aprendan a leer y escribir por si mismos.
En algunos casos, el maestro acttla como me-
diador, leyendo diferentes textos a los nirios o
escribiendo al dictado los escritos .que ellos
componen oralmente; en otros casos, las situa-
ciones de lectura tienden a enfrentar directa-
mente a los niiios con los textos para buscar in-
formaciones que necesitan, para localizar un da-
to determinado, para buscar indicios que les
permitan verificar o rechazar sus anticipaciones
sobre lo que esta escrito y, del mismo mode), las
situaciones de escritura plantean a los !linos el
desafio de producir textos por si mismos, lo que
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los lleva a centrarse no solo en el "lenguaje que
se escribe" sino tambien en como hacer para es-
cribir, en aprehender cada vez mejor el modo
particular en que el sistema de escritura repre-
senta el lenguaje. Cuando la situacion exige que
los nitios lean o escriban directamente, la acti-
vidad puede referirse a textos completos o foca-
lizarse en algfin fragmento de un texto que ha
sido leido o escrito at dictado por la maestra,
puede ser individual o grupal, puede responder
a un prop6sito inmediato desde el punto de vis-
ta de los nirios p.e., hacer afiches e invitacio-
nes para publicitar la funcion teatral que se esta
preparando o responder solamente a un prop&
sito cuyo cumplimiento no es inmediato pero
resulta altamente significativo para los nirios en
esta etapa: aprender a leer y escribir.

Hemos delineado una modalidad alternativa
de distribucion del tiempo didactic°, una moda-
lidad que responde a la necesidad de producir
un cambio cualitativo en la presentaci6n escolar
de la lectura. No podemos concluir este punto
sin reconocer que el tiempo escolar resulta in-
suficiente tambien desde la perspectiva aqui
planteada, que siempre es necesario seleccionar
y dejar de lado aspectos que prefeririamos in-
cluir, que la eleccion resulta siempre dificil y
que la unica guia que hasta ahora hemos encon-
trado para decidir es esta: administrar el tiempo
de tat modo que to importante ocupe siempre el
primer lugar.

Acerca del control: euciluar la lectura
y enseriar a leer.

La evaluacion es una necesidad legitima de la
institucion escolar, es el instrumento que permi-
te determinar en que medida la ensefianza ha lo-
grado su objetivo, en que medida fue posible
hacer llegar a los alumnos el mensaje que el do-
cente se propuso comunicarles. La evaluacion
del aprendizaje es imprescindible porque pro-
vee informacien sobre el funcionamiento de las

situaciones didacticas y permite entonces, reo-
rientar la ensefianza, hacer los ajustes necesa-
rios para avanzar hacia el cumplimiento de los
propositos planteados.

Ahora bien, la prioridad de la evaluacion
debe terminar alli donde comienza la prioridad
de la enserianza. Cuando la necesidad de eva-
luar predomina sobre los objetivos didacticos,
cuando como ocurre en la ensefianza usual de
la lectura la exigencia de controlar el aprendi-
zaje se erige en criterio de seleccion y jerarqui-
zacion de los contenidos, se produce una reduc-
cion en el objeto de ensefianza porque su pre-
sentacion se limita a aquellos aspectos que son
mas susceptibles de control. Privilegiar la lectu-
ra en voz alta, proponer siempre un mismo tex-
to para todos los alumnos, elegir solo fragmen-
tos o textos muy breves... son estos algunos de
los sintomas que muestran como la presion de
la evaluacion se impone frente a las necesida-
des de la enserianza y del aprendizaje.

Poner en primer plano el prop6sito de for-
mar lectores competentes nos llevara, en cam-
bio, a promover la lectura de libros completos
aunque no podamos controlar con exactitud to-
do lo que los alumnos han aprendido al leerlos;
enfatizar ese prop6sito nos conducird ademas a
proponer en algunos casos que cada alumno o
grupo de alumnos lea un texto diferente, con el
objeto de favorecer la formacion de criterios de
seleccion y de dar lugar a las situaciones de re-
lato mutuo o de recomendacion que son tipicas
del comportamiento lector, aunque esto impli-
que correr el riesgo de no poder corregir todos
los eventuates errores de interpretacien; privile-
giar los objetivos de ensefianza nos llevara asi-
mismo, a dar un lugar mas relevante a las situa-
ciones de lectura silenciosa aunque resulten de
mas dificil control que las actividades de lectu-
ra en voz alta.

Saber que el conocimiento es provisorio,
que los errores no se "fijan" y que todo to que
se aprende es objeto de sucesivas reorganiza-
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ciones, permite aceptar con mayor serenidad la
imposibilidad de controlarlo todo. Brindar a los
ninos todas las oportunidades necesarias para
que lleguen a ser lectores en el pleno sentido de
la palabra plantea el desaffo de elaborar a tra-
yes del analisis de lo ocurrido en el curso de las
situaciones propuestas nuevos parametros de
evaluaci6n, nuevas formas de control que per-
mitan recoger informacion sobre los aspectos de
la lectura que se incorporan a la enserianza.

Por otra parte, orientar las acciones hacia la
formacion de lectores aut6nomos hace necesa-
rio redefinir la forma en que estan distribuidos
en el aula los derechos y deberes relativos a la
evaluacion. En efecto, para cumplir este objeti-
vo es necesario que la evaluacion deje de ser
una funcion privativa del maestro, porque for-
mar lectores autonomos significa entre otras
cosas capacitar a los alumnos para decidir
cuando su interpretacion es correcta y cuando
no to es, para estar atentos a la coherencia del
sentido que van construyendo y detectar posi-
bles inconsistencias, para interrogar el texto
buscando pistas que avalen tal o cual interpreta-
cion o que permitan determinar si una contra-
dicciOn que han detectado se origina en el texto
o en un error de interpretacion producido por
ellos mismos... Se trata entonces de brindar a
los ninos oportunidades de construir estrategias
de auto-control de la lectura. Hacer posible esta
construcci6n requiere que las situaciones de lec-
tura enfrenten a los alumnos con el desaffo de
validar por si mismos sus interpretaciones y, pa-
ra que esto ocurra, es necesario que el maestro
postergue la comunicacion de su opinion a los
ninos, que delegue provisoriamente en ellos la
funci6n evaluadora.

En lugar de estar depositado solo en el
maestro, el control de la validez es entonces
compartido con los ninos: el maestro mantiene
en privado durante un periodo cuyos limites el
mismo determina en cada caso tanto su propia
interpretaciOn del texto como su juicio acerca de
la o las interpretaciones formuladas por los ni-
nos, y los impulsa a elaborar y confrontar argu-
mentos, a validar (o desechar) sus diversas in-
terpretaciones. Las intervenciones que el docen-
te hace durante este perfodo en que se abstiene
de dar a conocer su opinion son, sin embargo,
decisivas: cuando detecta que los ninos persis-
ten en no tomar en cuenta algtin dato relevante
que esta presente en el texto, interviene sefialan-

dolo y planteando interrogantes sobre su rela-
cion con otros aspectos que se han considerado;
cuando piensa que el origen de las dificultades
del grupo para comprender cierto pasaje reside
en que los ninos no disponen de los conoci-
mientos previos necesarios para su compren-
skin, brinda toda la informaci6n que considera
pertinente; cuando, en cambio, las prolongadas
discusiones del grupo ponen de manifiesto que
los ninos no relacionan el tema tratado en el tex-
to con contenidos sobre los cuales se ha trabaja-
do previamente y que serfa relevante traer a co-
laci6n, el maestro acttla como memoria del gru-
po; cuando predomina una interpretacion que el
considera errada, afirma que existe otra inter-
pretacion posible e incita a buscar cult es, o
bien, propone explfcitamente otras interpreta-
ciones (entre las cuales la que el considera mas
aproximada) y solicita a los ninos que determi-
nen cual les parece mas valida y que justifiquen
su apreciacion.

Finalmente, cuando el maestro considera
que la aproximacion que se ha realizado a la
comprension del texto es suficiente6, o que se
han puesto ya en juego todos los recursos posi-
bles para elaborar una interpretacion ajustada,
convalida aquella que considera correcta, ex-
presa su discrepancia con las otras y explicita
los argumentos que sustentan su opinion.

El docente sigue teniendo la altima palabra,
pero es importante que sea la tiltima y no la pri-
mera, que el juicio de validez del docente sea
emitido una vez que los alumnos hayan tenido
oportunidad de validar por si mismos sus inter-
pretaciones, de elaborar argumentos y de buscar
indicios para verificar o rechazar las diferentes
interpretaciones producidas en el aula. Este pro-
ceso de validacion de co-correccion y auto-co-
nreccisan ejercidas por los alumnos forma parte
de la ensefianza, ya que es esencial para el desa-
rrollo de un comportamiento lector aut6nomo.
La responsabilidad de la evaluacion sigue estan-
do, en tiltima instancia, en manos del docente,
ya que solo la delega en forma provisoria y la
recupera cuando considera que esa delegacion
ha cumplido su funci6n. De este modo, resulta
posible conciliar la formacion de estrategias de
auto-control de la lectura con la necesidad insti-
tucional de distinguir claramente los roles del
maestro y los alumnos.

Aclaremos, finalmente, que las modalida-
des de control que permiten la participacion de
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los alumnos son productivas no solo cuando las
actividades estan centradas en la comprensi6n
sino tambien en otros situaciones. Piensese,
p.e., en el proyecto de producciOn de un casset-
te de poemas al que antes nos referimos, en el
cual el control de la lectura en voz alta era corn-
partido por el propio lector, los miembros de su
grupo, los otros grupos que escuchaban la gra-
bacion y el maestro. Control grupal y auto-con-
trol se ponen en juego tambien en este caso.

En sintesis, para evitar que la presiOn de la
evaluacion esa funcion que reconocemos co-
mo inherente a la escuela se constituya en un
obstaculo para la formacion de lectores, resulta
imprescindible, por una parte, poner en primer
plano los prop6sitos referidos al aprendizaje de
tal modo que estos no se subordinen a la nece-
sidad de control y, por otra parte, generar moda-
lidades de trabajo que incluyan momentos du-
rante los cuales el control sea responsabilidad
de los alumnos.

De todos modos, aunque sea posible ya ha-
cer algunas afirmaciones como las que hemos
hecho en este punto, la evaluacien sigue sien-
do un campo en el cual pueden identificarse
mas preguntas que respuestas, un campo pro-
blematic° que debe constituirse en objeto de la
investigacion didactica.

El maestro:
un actor en el rol de lector

LA quien se atribuye en la escuela la responsa-
bilidad de actuar como lector? En tanto que la
funci6n de dictaminar sobre la validez de las in-
terpretaciones suele reservarse como hemos
visto en el punto anterior al maestro, el dere-
cho y la obligaciOn de leer suelen ser privativos
del alumno.

Para que la instituciOn escolar cumpla con
su misiOn de comunicar la lectura como practi-
ca social, parece imprescindible una vez mas
atenuar la linea divisoria que separa las funcio-
nes de los participantes en la situaciOn didacti-
ca. En efecto, para comunicar a los ninos los
comportamientos que son tipicos del lector, es
necesario que el docente los encarne en el aula,
que brinde la oportunidad a sus alumnos de par-
ticipar en actos de lectura que el mismo esti
realizando, que entable con ellos una relaci6n
"de lector a lector".

Desde esta perspectiva, en el curso de una
misma actividad o en actividades diferentes, la
responsabilidad de leer puede recaer en algunos
casos solo en el maestro o solo en los alumnos,
o bien puede ser compartida por todos los
miembros del grupo. La enserianza adquiere ca-
racteristicas especificas en cada una de estas si-
tuaciones.

Al adoptar en clase la posicion del lector, el
maestro crea una ficcion: procede "como si" la
situaciOn no tuviera lugar en la escuela, "como
si" la lectura estuviera orientada por un prop6-
sito no-didactico p.e., compartir con otros un
poema que lo ha emocionado o una noticia pe-
riodistica que lo ha sorprendido. Su propOsito
es, sin embargo, claramente didactico: to que se
propone con esa representaciOn es comunicar a
sus alumnos ciertos rasgos fundamentales del
comportamiento lector. El maestro interpreta el
papel de lector y, al hacerlo, actualiza una acep-
ciOn de la palabra "enseriar" que habitualmente
no se aplica a la accion de la escuela, acepcion
cuya relevancia en el caso de la lectura, ha se-
rialado hace tiempo M.E. Dubois (1984):

"Se puede hablar de enseriar en dos senti-
dos, como un `hacer que alguien aprenda algo'
(...), o como un `mostrar algo'(...). La idea de
enseiiar la lectura en esta Ultima forma (...) se-
ria mostrar al nit° la manera en que los adultos
utilizamos la lectura, del mismo modo que le
mostramos la manera en que usamos el lengua-
je oral."

Mostrar para que se lee, cuales son los tex-
tos a los que es pertinente acudir para responder
a cierta necesidad o inter& y cuales resultaran
mas Utiles en relaciOn con otros objetivos, mos-
trar cual es la modalidad de lectura mas adecua-
da cuando se persigue una finalidad determina-
da, o como puede contribuir a la comprension
de un texto lo que ya se sabe acerca de su autor
o del tema tratado... Al leer a los ninos, el maes-
tro "enseria" como se hace para leer.

La lectura del maestro resulta particular-
mente importante en la primera etapa de la es-
colaridad, cuando los ninos min no leen eficaz-
mente por si mismos. Durante este period°, el
maestro genera muchas y variadas situaciones
en las cuales lee diferentes tipos de texto. Cuan-
do se trata de un cuento, p.e., crea un clima pro-
picio para disfrutar de el: propone a los ninos
que se sienten a su alrededor para que todos
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puedan ver las imagenes y el texto si asf lo de-
sean; lee intentando generar emocion, intriga,
suspenso o diversion (segim el tipo de cuento
elegido); evita las interrupciones que podrian
cortar el hilo de la historia y por lo tanto no ha-
ce preguntas para verificar si los ninos entien-
den, ni explica palabras supuestamente diffci-
les; alienta a los ninos a seguir el hilo del relato
(sin detenerse en el significado particular de
ciertos tenninos) y a apreciar la belleza de ague-
llos pasajes cuya forma ha sido especialmente
cuidada por el autor. Cuando termina el cuento,
en Lugar de interrogar a los alumnos para saber
que han comprendido, prefiere comentar sus
propias impresiones como lo hacia cualquier
lector y es a partir de sus comentarios como se
desencadena una animada conversacion con los
ninos sobre el mensaje que puede inferirse a
partir del texto, sobre lo que mss impact6 a ca-
da uno, sobre los personajes con los que se iden-
tifican o los que les resultan extrafios, sobre lo
que ellos hubieran hecho si hubieran tenido que
enfrentarse con una situaciOn similar al conflic-
to planteado en el cuento...

Cuando, en cambio, se recurre a una enci-
clopedia o a otros libros para buscar respuesta a
las preguntas que los ninos se hacen en relacion
con un tema sobre el cual estan trabajando p.e.,
al estudiar el cuerpo humano los ninos de 5 6 6
afios suelen hacerse preguntas como ",por que
se llaman `dientes de leche' los que se nos estan
cayendo?", "Lseran realmente de leche?"; "Les
el coraz6n el que empuja a la sangre o es la san-
gre la que empuja al coraz6n?", el maestro re-
currird al indice, leers los diferentes titulos que
en el figuran y discutird con los ninos bajo cual
de ellos sera posible encontrar la informacion
que se busca; una vez localizado el capftulo en
cuestion, se ubicaran los subtftulos, el maestro
los leers (mostrandolos), se elegira aquel que
parezca tener relacion con la pregunta formula-
da, el maestro explorara rapidamente esa parte
del texto (sefialando) hasta localizar la informa-
cion, luego la leers y se analizara en que medi-
da responde a la inquietud surgida...

Una vez terminada la lectura, tanto en el ca-
so del texto literario como en el del informativo,
el maestro pone el libro que ha leido en manos
de los nifios para que lo hojeen y puedan dete-
nerse en aquello que les llama la atenci6n; pro-
pone que se lleven a su casa ese libro y otros
que les parezcan interesantes... Hace estas pro-

20 posiciones porque quiere que los ninos descu-

bran el placer de releer un texto que les ha gus-
tado o de evocarlo mirando las imagenes, por-
que considera importante que sus alumnos sigan
interactuando con los libros y compartiendolos
con otros, porque no considera imprescindible
controlar toda la actividad lectora de sus alumnos.

El maestro continuara actuando como lector
aunque seguramente no con tanta frecuencia
como al comienzo durante toda la escolaridad,
porque es leyendoles materiales que el conside-
ra interesantes, bellos o utiles como podra co-
municar a los ninos el valor de la lectura.

Ahora bien, operar como lector es una con-
diciOn necesaria pero no suficiente para ensefiar
a leer. Cuando los ninos se enfrentan directa-
mente con los textos, la ensefianza adquiere
otras caracterfsticas, se requieren otras interven-
ciones del docente. Estas intervenciones estan
dirigidas a lograr que los ninos puedan leer por
Si mismos, que progresen en el use de estrate-
gias efectivas, en sus posibilidades de compren-
der mejor aquello que leen.

En algunos casos como ya se ha dicho, la
responsabilidad de la lectura sera compartida.
Esta modalidad resulta apropiada, p.e., cuando
se aborda un texto diffcil para los ninos. Mien-
tras estan leyendo, el maestro los alienta a con-
tinuar la lectura sin detenerse ante cada dificul-
tad, sin pretender entenderlo todo, tratando de
comprender cual es el tema tratado en el texto;
una vez que se han intercambiado ideas a partir
de esa lectura global, se propone una segunda
lectura durante la cual se ira descubriendo que
conocer todo el texto permite comprender mejor
cada parte. En el transcurso de esta lectura o
durante la discusion posterior, el maestro inter-
viene si lo considera necesario agregando in-
formacion pertinente para una mejor compren-
siert de algtin pasaje, sugiriendo que establezcan
relaciones entre partes del texto que ellos no
han relacionado por si mismos, preguntando so-
bre las intenciones del autor, incitando a distin-
guir entre lo que el texto dice explicitamente y
lo que quiere decir... La ayuda brindada por el
maestro consiste en proponer estrategias de las
cuales los ninos iran apropiandose progresiva-
mente y que les serail utiles para abordar nuevos
textos que presenten cierto grado de dificultad.
En estas situaciones, el maestro incitara ademas
a la cooperacion entre los alumnos, con el obje-
to de que la confrontacion de puntos de vista con-
duzca hacia una mejor comprensi6n del texto.
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Finalmente, en situaciones como las que he-
mos analizado en el punto anterior, el maestro
devuelve totalmente a los nifios la responsabili-
dad de la lectura genera una actividad que les
exige trabajar solos durante un lapso determina-
do con el objeto de que se esfuercen por corn-
prender y de que construyan herramientas de
auto-control.

En sintesis, tanto al mostrar corm se hace
para leer cuando el maestro se ubica en el rol de
lector, como al ayudar sugiriendo estrategias
eficaces cuando la lectura es compartida, como
al delegar en los ninos la lectura individual o
grupal, el maestro esta ensefiando a leer.

La institucion
y el sentido de la lectura

La problematica planteada por la formacion del
lector, lejos de ser especifica de determinados
grados, es comun a toda la institucion escolar.
El desafio de darle sentido a la lectura tiene en-
tonces una dimension institucional y, si esta di-
mensi6n es asumida, si la institucion como tal
se hace cargo del analisis del problema, si sus
integrantes en conjunto elaboran y llevan a la
practica proyectos dirigidos a enfrentarlo, co-
mienza a hacerse posible acortar la distancia en-
tre los prop6sitos y la realidad.

"Maestros aislados en aulas cerradas no
pueden resolver problemas que les son comunes
en tanto atraviesan el tiempo y el espacio de sus
aulas", seriala M. Castedo (1995) al referirse a
los contextos en que se constituyen lectores y
escritores contextos que, por supuesto, tras-
cienden a la institucion escolar. Ademas de ha-
cer notar la importancia de que los docentes es-
tablezcan acuerdos sobre la forma en que la lec-
tura se hace presente en todos los grupos sobre
los contenidos que se seleccionan y las estrate-
gias que se eligen para comunicarlos, la auto-
ra subraya los efectos positivos producidos por
proyectos institucionales tales como el perio-
dismo escolar, el intercambio epistolar y la for-
macion de clubes de teatro o clubes de abuelos
narradores.

En efecto, los proyectos institucionales per-
miten instalar en la escuela y no solo en el au-
la un "clima lector" que en algunos casos se
extiende hacia los hogares, porque va involu-
crando insensiblemente no solo a los nifios, si-

no tambien a las familias. Es to que ocurri6,
p.e., con un proyecto llevado a cabo en una de
las escuelas de Caracas donde desarrollamos
nuestra experiencia7: un quiosco dedicado at
canje y prestamo de libros y otras publicaciones
que funcionaba en el patio de la escuela y era
atendido rotativamente durante los recreos por
diferentes miembros de la institucion Rego a
constituirse en un sitio de reunion obligado de
nifios y padres, en un lugar donde se escucha-
ban simultaneamente muchas conversaciones
vinculadas con las lecturas realizadas, donde
siempre podia verse a algtin nino mostrando a
otros cierto fragmento de un cuento, historieta o
poema que habia llamado su atencion, donde se
presenciaban a veces discusiones entre dos
alumnos de diferentes grados porque uno de
ellos no queria despedirse todavia del libro que
el otro habia reservado para leer en su casa,
donde se incluy6 luego a raiz de la aparicion
espontanea de algunos "anuncios" una cartele-
ra en la cual los padres podian hacer saber que
necesitaban tal o cual material (un manual de
mecanica, un instructivo para realizar cierta
construcci6n, una revista de tejidos) con la se-
guridad de que alguno de los "clientes" del
quiosco podria tener o conseguir to que estaban
buscando...

Un proyecto como el peri6dico escolar pue-
de dar lugar, siempre y cuando se creen las con-
diciones institucionales adecuadas, a un inter-
cambio fecundo entre alumnos de grados dife-
rentes. En efecto, cuando se logra a pesar de
los obstaculos que invariablemente existen en-
contrar un tiempo comtin para la coordinacion
entre los docentes y fijar un horario en un dia de
la semana en que todos los grados se dedican a
producir noticias o articulos, es posible ofrecer
a los alumnos la oportunidad de agruparse (al
menos para producir algunos textos) en funci6n
de sus intereses por ciertos temas cine, depor-
te, conservacion del ambiente, etc. e indepen-
dientemente del grado que cursen; en estos
equipos muy heterogeneos, ocurre con frecuen-
cia que alumnos de grados superiores que tie-
nen dificultades para leer y escribir descubran,
al ayudar a los mas pequefios, que saben mas de
to que creian y adquieran entonces una seguri-
dad que los impulsa a progresar; los mas peque-
fios, por su parte, encuentran nuevas oportuni-
dades de avanzar cuando se dirigen a sus com-
pafieros mayores para plantearles problemas o
hacerles preguntas que no se hubieran atrevido
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a formular si el maestro hubiese sido su unico
interlocutor. Para los maestros, experiencias co-
mo estas resultan tambien muy fecundas, por-
que presenciar los intercambios entre alumnos
que se encuentran en momentos muy diferentes
de su desarrollo como lectores los lleva a refle-
xionar sobre sus propias intervenciones e inclu-
so, en algunos casos, a generar estrategias di-
dacticas ineditas.

Uno de los meritos fundamentales de los
proyectos institucionales es el de proveer un
marco en el cual la lectura cobra sentido no ki-
lo para los alumnos, sino tambien para los
maestros.

Cuando el maestro actua como lector en el
aula serialabamos en el punto anterior lo ha-
ce en funcion de un objetivo didactico: comuni-
car a sus alumnos aspectos fundamentales del
comportamiento lector, de la naturaleza de la
lengua escrita, de las caracteristicas especificas
de cada getter° de lo escrito.

Cuando el maestro se compromete en un
proyecto que involucra a toda la escuela, si se
crean las condiciones adecuadas, la lectura ad-
quiere para el otro valor: el de instrumento im-
prescindible para encontrar herramientas de
analisis de los problemas didacticos que se han
planteado y sobre los cuales el grupo de docen-
tes esta convocado a reflexionar, para confron-
tar las estrategias que ellos imaginan con las uti-
lizadas en el marco de otras experiencias para
resolver esos problemas, para conocer los resul-
tados de investigaciones didacticas que hayan
estudiado el funcionamiento de propuestas diri-
gidas a resolver los problemas en cuestion.

La experiencia mas notable que podemos
citar en este sentido tuvo lugar en una escuela
de la provincia de Buenos Aires8, cuyos docen-
tes emprendieron un doble proyecto: producir
una revista con la participacion de todos los
alumnos de la escuela y publicar un documento
didactic° en el cual se sintetizarian los proble-
mas confrontados, las respuestas elaboradas y
las reflexiones generadas en el proceso de pro-
duccion de la revista.

La elaboraciOn de la revista, segun se sena-
la en el editorial, requiri6 mas de 45 dias de tra-
bajo, en ella participaron 440 alumnos (15 sec-
ciones de grado), que escribieron mas de 800
textos. Los gastos de impresion se solventaron
con la colaboracion de algunos comerciantes de

la zona, que publicitaron sus productos en la re-
vista, a solicitud de los alumnos. El documento
didactic° en el cual se presentan cronicas y re-
gistros de clase, asi como analisis de la expe-
riencia realizados por los diferentes docentes in-
volucrados hace enfasis, tanto en la importan-
cia acordada a la lectura, como en el laborioso
proceso de escritura de borradores y sucesivas
reescrituras que caracteriz6 el trabajo de los
alumnos al producir los articulos incluidos en la
revista.

Antes de explicitar la importancia que este
proyecto tuvo para los maestros en tanto lecto-
res, pennitasenos citar sus palabras para mos-
trar cuales fueron los ejes del trabajo: "Nos pro-
pusimos en un comienzo (...) propiciar que los
chicos se pusieran en activo contacto con dia-
rios y revistas; dedicar tiempo a la discusiOn de
los temas que contenian las noticias; realizar ac-
tos de lectura multiples, que aparecieran como
una necesidad compartida entre docentes y
alumnos; estimular las anticipaciones del signi-
ficado a partir de todos los indicadores posibles;
involucrar a los chicos en la publicacion de la
revista a fin de realizar noticias comunicables
realmente; estipular planes previos a la escritu-
ra de cada articulo; incrementar el vocabulario
y frases pertinentes al discurso periodistico tan-
to desde la oralidad como desde la escritura; fa-
vorecer la reflexion sobre la coherencia y la co-
hesion en los textos; abordar los medios perio-
disticos graficos con lo que llamamos el efecto
`pinza': por un lado con el conocimiento del
portador total, por el otro con el analisis de no-
ticias puntuales, especificas, seleccionadas por
nosotros o propuestas por los chicos y que re-
sultaran significativas."

Por otra parte, se subraya que al favorecer el
contacto de los ninos con el portador completo
en lugar de presenter noticias o articulos pre-
viamente recortados por la maestra, se hizo
posible desarrollar la lectura selectiva, ya que
los ninos tenian oportunidad de explorar el dia-
rio y de detenerse en aquello que les interesaba.
La adopciOn de una postura crftica frente a los
mensajes de los medios de comunicacion masi-
va otro de los ejes fundamentales del trabajo
se vio favorecida por una coincidencia: mien-
tras se estaba realizando la experiencia, apare-
ci6 en un matutino de gran circulacion un articu-
lo sobre el barrio al que pertenece la escuela, en
el cual habla muerto una persona por haber in-
gerido vino adulterado. Este articulo fue leido
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por todos los grupos de 4° a 7° grado y se discu-
ti6 con los ninos la veracidad de la descripcien
del barrio hecha por el periodista; a partir de es-
te cuestionamiento, se decidi6 entrevistar a ve-
cinos que habitaban el lugar desde hada mucho
tiempo para consultar su opinion y, finalmente,
se volc6 la informaci6n obtenida y analizada en
un articulo de la revista elaborado por 5° grado,
cuyo titulo es "La verdadera historia de nuestro
barrio".

Ahora bien, el valor fundamental que ad-
quiri6 la lectura para los maestros se hace notar
sobre todo en el balance que hacen de los resul-
tados del proyecto. Entre los logros, los docen-
tes senalan que este gener6 un avance importan-
te en su propia capacitaci6n: "Recortar el espec-
tro lingrifstico al de una especialidad (el discur-
so periodistico) nos permiti6 saber mss de lo
que debiamos enseriar. Por consiguiente, tuvi-
mos mayor claridad sobre lo que querfamos lo-
grar en el aula. Saber mss nos permiti6 ampliar
la busqueda de ofertas didacticas y hacer bue-
nas lecturas de los procesos de apropiacion de
los alumnos." Agregan luego que alcanzaron un
buen nivel de reflexiOn polagegica, que pudie-
ron detectar cada vez mejor los obstaculos que
se planteaban en el aprendizaje y generar las
propuestas que los resolvieran, que aprendieron
"a aceptar el fracaso de una propuesta, a reco-
nocer no haberse dado cuenta de..., a reconocer
no haberse entusiasmado con..." y concluyen:
"Este tipo de logros es posible cilando el eje del
trabajo de los docentes pasa por el mejoramien-
to pedagogic° y se toma conciencia de las limi-
taciones que cada uno de nosotros tiene al res-
pecto. Nos hemos acostumbrado a no defen-
der nuestra ignorancia."

Entre los aspectos no logrados, los docentes
mencionan que no pudieron trabajar con inten-
sidad por falta de tiempo algunos de los tipos
de texto presentes en el diario y que el trabajo
sobre escritura no tuvo la profundidad deseada
porque no disponian de informaci6n didactica
suficiente: "Hubieramos necesitado una planifi-
cacion un tanto mss precisa en lo que respects a
que revisar en un texto y como revisarlo. La-
mentablemente nos liege a destiempo una infor-
maci6n te6rica (...) que nos hubiera sido de gran
utilidad".

Para estos docentes, la lectura forma parte
de un proyecto, cumple una funciOn relevante
para la labor profesional, contribuye a enrique-

cer las discusiones sobre los problemas lingrifs-
ticos, psicolingrifsticos y didacticos que se pre-
sentan en el curso del trabajo, abre nuevos pa-
noramas, aporta nuevas perspectivas desde las
cuales se revisa la tarea emprendida. El proyec-
to afirman "transform6 a la escuela en una
usina de conocimientos que se generaron tanto
por parte de los alumnos como de los docentes.
La circulaciOn incansable de trabajos y expe-
riencias nos dej6 la sensacion de `mision cum-
plida' al tenninar el alio. (...) La realizaciOn de
una tarea significativa y compartida reconcilia a
los maestros con la profesiOn, a pesar de las
condiciones laborales adversas."

A modo de conclusion de este punto y
tambien del articulo solo nos resta agregar
que, si se logra producir un cambio cualitativo
en la gestiOn del tiempo didactic°, si se concilia
la necesidad de evaluar con las prioridades de la
enserianza y el aprendizaje, si se redistribuyen
las responsabilidades de maestro y alumnos en
relacion con la lectura para hacer posible la for-
macien de lectores autenomos, si se desarrollan
en el aula y en la instituciOn proyectos que do-
ten de sentido a la lectura, que promuevan el
funcionamiento de la escuela como una micro-
sociedad de lectores y escritores en la que par-
ticipen niflos, padres y maestros, entonces...s1,
es posible leer en la escuela.

Notas

1. Conferencia dictada en el 2do. Congreso Na-
cional de Lectura "Lectura - Escuela - Biblio-
teca", que tuvo lugar en el marco de la 8a. Feria
Internacional del Libro de Bogota, en mayo de
1995, y fue publicada en las Memorias de dicho
Congreso, Fundalectura, setiembre 1995.

2. "De como los profesores de literatura pervierten a
sus alumnos", en Caras y Caretas (Traduccion
de una nota publicada en la revista brasilefia Sta-
tus Plus N°. 90, Enero de 1983)

3. Retomo aqui un conjunto de interrogantes que
fueron formuladas en un trabajo anterior (Lerner,
1994), del cual el presente es en cierto modo la
continuacidn.

4. Piaget ha planteado que la modalidad adoptada
por la ensefianza parece estar fundada en una con-
sideracion de las semejanzas y diferencias entre
los nifios y los adultos como sujetos cognitivos
que es exactamente opuesta a la que se desprende
de las investigaciones psicogeneticas. Estas tilti-
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mas han mostrado que la estructura intelectual de
los nifios es diferente de la de los adultos (hetero-
geneidad estructural) pero el funcionamiento de
unos y otros es esencialmente el mismo (homoge-
neidad funcional); sin embargo, al ignorar el pro-
ceso constructivo de los alumnos y suponer que
pueden dedicarse a actividades desprovistas de
sentido, la escuela los trata como si su estructura
intelectual fuera la misma que la de los adultos y
su funcionamiento intelectual fuera diferente.

5. Este proyecto didactic° fue inspirado por una si-
tuacion experimental diseriada por Emilia Ferrei-
ro (en 1988), al proyectar una investigacion eva-
luativa de experiencias didacticas vinculadas con
la psicogenesis de la lengua escrita.

6. Por supuesto, el enfasis que se haga en el auto-
control de la comprension dependera del tipo de
texto que se este leyendo y del prop6sito que se
persiga: p.e., sera mucho mayor cuando se lea un
instructivo para manejar un aparato recien adqui-
rido que cuando se lea un cuento (porque en el
primer caso un error de comprension puede oca-
sionar un deterioro en el aparato); cuando se lee
una novela, el grado de control ejercido por el
lector sera menor si esta leyendo por placer que si
lo esta haciendo porque debe "estudiarla" para un
examen. Las actividades de lectura que se plan-
tean en la escuela deben permitir que los alumnos
aprendan a utilizar modalidades de auto-control
adecuadas a cada situaci6n.

7. Esta experiencia tuvo lugar en el marco de las in-
vestigaciones sobre lectura desarrolladas por la
Direcci6n de Educacion Especial de Venezuela,
con la cooperacidn tecnica de la O.E.A., durante
el period° comprendido entre 1982 y 1993.

8. Se trata de la escuela N° 183 del Partido de La
Matanza, que funciona en un barrio cuyos habi-
tantes tienen muy escasos recursos econ6micos.
Esta escuela lleva a cabo, desde. 1989, un trabajo
innovador y reflexivo en el ambito de la lengua
escrita. La experiencia aqui citada se realizo en
1993 y fue coordinada por Haydee Polidoro.

Bibliografia

Brousseau, Guy (1986) "Fondements et methodes de
la didactique des mathematiques." En Recher-
ches en didactique des mathematiques, Greno-
ble: La Pens& Sauvage Editions. Vol. 7, N° 2.

Brousseau, Guy (1988) "Los diferentes roles del
maestro" En Parra, C. y Y. Saiz (comps.) (1994)
Didactica de matematicas. Buenos Aires: Pai-
dos.

Castedo, M.L. (1995) "Construccion de lectores y
escritores." Lectura y Vida. MO 16, N° 3.

Char lot, B. y Bautier, E. (1993) "Rapport a l'ecole,
rapport au savoir et enseignement des mathema-
tiques." Escol, Universite Paris 8, Reperes, Irern,
N° 10.

Chevallard, Yves (1985) La transposition didacti-
que. Grenoble:. La Pens& Sauvage Editions.

Dubois, M.E. (1984) "Algunos interrogantes sobre
la comprension de la lectura." Lectura y Vida.
Afio 5, N° 4.

Ferreiro, Emilia (1994) "Diversidad y proceso de al-
fabetizacion: de la celebracidn a la toma de con-
ciencia." Lectura y Vida. Afio 15, N° 3.

Kaufman, Ana Maria (1994) "Escribir en la escuela:
que, c6mo y para quien." Lectura y Vida. Afio
15, N° 3.

Lerner, Delia (1994) "Capacitacion en servicio y
cambio en la propuesta didactica vigente." Lectu-
ra y Vida. Afio 15, N° 3.

Lerner, Delia- (en prensa) "La ensefianza y el apren-
dizaje escolar. Alegato contra una falsa oposi-
cion." En Castorina, Ferreiro, Kohl y Lerner (en
prensa) Piaget-Vygotsky: Contribuciones para
replantear el debate. Buenos Aires: Paid6s.

Polidoro, Haydee y equipo de la Escuela N° 183 de
La Matanza (1993) %Periodic° escolarizado o
periodic° realizado en la escuela?" Provincia de
Buenos Aires.

Sole, Isabel (1993) Estrategias de lectura. Barcelo-
na: Editorial Grao.

Teberosky, Ana (1991) Aprendiendo a escribir. Cua-
demos de Educacion N° 8. Barcelona: ICE-
HORSORI, Barcelona.

Teberosky, Ana y Liliana Tolchinsky (eds.) (1995)
Mas ally de la alfabetizaciOn. Buenos Aires:
Editorial Santillana.

Tolchinsky, Liliana (1993) Aprendizaje del lengua-
je escrito. Barcelona: Editorial Anthropos, Bar-
celona.

2 7



BEST COPY AVAILABLE

D D

JJ COO

CO D D 7.011CW 1)K Lli D

Y711A COM

MARIA CRISTINA RINAUDO

GISELA VELEZ DE DE OLMOS

Maria Cristina Rinaudo es profesora asociada en la ccitedra de
Didcictica de la Enseiianza Media y Terciaria y Gisela Velez
de de Olmos es profesora adjunta en la ccitedra de Tecnicas y
Procedimientos del Trabajo Intelectual, en ambos casos del
Departamento de Ciencias de la Education, Facultad de Ciencias
Humanas, Universidad Nacional de Rio Cuarto, Cordoba,
Argentina.

Introd mien

on este trabajol nos proponemos mostrar una forma de aplicar el
enfoque cooperativo para favorecer la comprensi6n de la lectura entre
los estudiantes universitarios.

Desde varios afios eras, orientamos nuestras investigaciones a ensayar
diferentes alternativas metodologicas para favorecer la comprension de
la lectura y mejorar el rendimiento academic° en la universidad. Entre
los atlos 1989 y 1991 implementamos, con resultados alentadores,
experiencias de ensetianza de estrategias cognoscitivas segtin los
lineamientos del enfoque interactivo (Rinaudo et al, 1993; Rinaudo,
1994). En esas experiencias habfamos trabajado con cursos de
aproximadamente 60 estudiantes; sin embargo, cuando su numero se
incremento a mas de 100, las dificultades para interactuar con toda la
clase que ya hablan sido objeto de preocupacion en las experiencias
anteriores nos llevaron a buscar una metodologia que respondiera
mejor a las caracteristicas y demandas de los grupos mas numerosos.
Pensamos entonces en la posibilidad de aplicar el enfoque
cooperativo. En las secciones siguientes intentaremos hacer explicito
corm entendimos los supuestos de este enfoque y tambien la manera en
que lo implementamos en situaciones corrientes de clase.
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Bases tearicas

Algunos antecedentes sobre
ensenanza cooperativa

La idea de cooperacion aplicada a situaciones
educativas es antigua; autores como Johnson y
Johnson (1992), la remontan hasta el Talmud y
reconocen sugerencias y recomendaciones de
similar tenor en la Didactica de Comenio. Mas
cercano a nuestro tiempo se destaca la iniciati-
va de John Dewey. Con el coffer del siglo y de
la mano de los modelos tecnicistas predominan-
tes en la decada de 1960, estas propuestas son
desplazadas por ideas que enfatizan la compe-
tencia y la enseilanza individualizada en el am-
bito de la escuela (Johnson y Johnson, 1992).
Sin embargo, no podemos desconocer que fue-
ra del contexto escolar, pero en la misma epoca,
Paulo Freire destaco la importancia de la cons-
truccion social del conocimiento y de los gru-
pos de aprendizaje. En la decada de 1980, con-
sideraciones epistemologicas, avances de la psi-
cologfa social, algunas lineas de la psicologfa
cognitiva, la difusion de las ideas de Vygotsky y
los fracasos de la enserianza individualizada en
las escuelas norteamericanas, promovieron las
investigaciones sobre aprendizaje cooperativo.
Un estudio de Johnson y colaboradores, en el
ario 1981, presenta un meta-analisis que exami-
na 122 investigaciones sobre los efectos compa-
rativos de la enserianza cooperativa, individua-
lista y competitiva (Johnson et al, 1981). Una
decada despues, los mismos autores dan cuenta
de 323 estudios con propositos similares (John-
son y Johnson, 1990).

Parte de estas tIltimas investigaciones se
han ocupado especialmente de la enserianza de
estrategias cognoscitivas (Bossert, 1988; Dan-
sereau, 1988; Johnson y Johnson, 1992; Paris et
al, 1991; Slavin et al, 1988; Steven et al, 1991).
Un trabajo que resulta de particular inter& para
el tratamiento de estos problemas en el nivel
universitario es el de Dansereau (1988), donde
se muestra una discriminacion precisa de roles
y tareas para favorecer el desarrollo de estrate-
gias de aprendizaje y los procesos metacogniti-
vos. Restringiendonos a nuestro propio ambito
de trabajo podemos mencionar como antece-
dentes un estudio de replicacion de la investiga-
cion de Dansereau (1988), de catheter experi-
mental (Cerioni y Vizzio, 1994) y un estudio
descriptivo en el ambiente natural de la clase;

ambos en el nivel universitario (Rinaudo y Ve-
lez de de Olmos, 1994; Velez de de Olmos y Ri-
naudo, 1994).

que consiste el enfoque
cooperatiuo?

La caracterizacion que proponen Johnson y
Johnson asombra por su sencillez: "Coopera-
cion es trabajar juntos para cumplir metas com-
partidas... aprender el material asignado y ase-
gurarse de que los otros miembros de su grupo
hacen lo mismo" (Johnson y Johnson, 1992: 1).
Un aspecto comiln a todos los ensayos de ense-
fianza cooperativa consiste en generar condicio-
nes para que los alumnos cooperen entre si. Sin
embargo, las formas en que se comunica y per-
sigue este proposito, varian desde la simple in-
dicaci6n para trabajar en grupos hasta arreglos
instructivos muy complejos, con roles diferen-
ciados entre los estudiantes y con formas dife-
rentes de conformation de los grupos en distin-
tos momentos del aprendizaje.

En las investigaciones sobre el enfoque coo-
perativo llevadas a cabo en la Ultima decada, las
acciones instructivas se orientan en base al con-
cepto de enseilanza de apoyo. Este concepto se
difundi6 inicialmente a traves de los trabajos de
Brown y Palincsar en la literatura anglosajona
(Brown, Palincsar y Armbruster, 1984; Paris,
Wixson y Palincsar, 1986; Palincsar, 1986; Pa-
lincsar y Brown, 1989). En nuestro pais, en
cambio, el concepto empieza a ser considerado
algo mas tarde, a partir de la lectura de los tra-
bajos de Cesar Coll, psicologo educacional de
orientaciOn constructivista (Coll, 1990; 1991a;
1991b). La idea central es que bajo la gula de un
tutor, una persona puede llevar a cabo tareas que
exceden sus posibilidades de desempeflo inde-
pendiente. En el enfoque cooperativo se pone el
acento en el catheter del dialogo que se estable-
ce en los grupos de estudiantes y se considera
que es alli donde se realizan las principales ac-
ciones tutoriales de orientaciOn y apoyo. Cabe
tambien seiialar que quienes proponen la ense-
fianza de apoyo, tanto dentro del enfoque coo-
perativo como en otras perspectivas de trabajo,
reconocen su parentesco con las hip6tesis de
Vygotsky sobre la zona de desarrollo proximo,
que se define como:

"... la distancia entre el nivel real de desarro-
llo determinado por la resolucion indepen-
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diente de problemas y el nivel de desarrollo
potencial determinado a traves de la resolu-
cion de problemas con la guia de adultos o en
colaboracion con comparieros mas capacita-
dos" (Vygotsky, 1964: 86).

Por otra parte, Cesar Coll destaca el valor de
la cooperation en el aprendizaje; remitiendose
a las investigaciones de Perret Clermont, mues-
tra la importancia de las interacciones entre
iguales para la generaci6n de conflictos socio-
cognitivos, definidos como el "resultado de la
confrontation entre esquemas de sujetos dife-
rentes que se producen en el transcurso de la in-
teraccion social" (Coll, 1990: 117). Muy proxi-
mo a este concepto, el de controversia concep-
tual desarrollado por Johnson (1981; citado en
Coll, 1990), incorpora la voluntad de superar
las discrepancias que estan en la base del con-
flicto. Las situaciones de cooperation grupal,
bajo determinadas condiciones, sedan movili-
zadoras del surgimiento de las discrepancias y
la resolution de las mismas, favoreciendo asi el
progreso cognitivo. Desde supuestos diferentes,
aunque no excluyentes, Forman y Cazden (cita-
dos en Coll, 1990) sostienen que las regulacio-
nes interpsicologicas constituyen el origen y
motor del aprendizaje que en virtud de un pro-
ceso de interiorizacion permiten dar cuenta de
las regulaciones intrapsicologicas. Los resulta-
dos de los investigaciones basadas en estos con-
ceptos son, en todos los casos, favorables a las
situaciones cooperativas y brindan orientacio-
nes acerca de las condiciones que las hacen po-
tencialmente constructivas (Coll, 1990).

Respecto de la ensetianza de estrategias
cognoscitivas y el conocimiento metacogniti-
vo, los trabajos ya mencionados de Dansereau
(1988) atienden especificamente a estos prop&
sitos, en especial muestran las posibilidades
que ofrecen los grupos cooperativos para la
practica efectiva de comportamientos estrategi-
cos y la regulation y el control compartido de
los mismos. Tambien los estudios de Bur&
(1993) seflalan la importancia de las interaccio-
nes sociales ligadas a la metacognicion.

En sintesis, quienes proponen el enfoque
cooperativo, destacan el valor de la coopera-
cion en el desemperio de las tareas acadernicas,
en el desarrollo individual y en la convivencia
social (Bossert, 1988). Las propuestas metodo-
logicas son variadas y ofrecen un marco flexi-
ble que permite adaptaciones y reformulacio-

nes. Nuestra idea es que el grupo cooperativo
puede operar como mediador de la ayuda peda-
g6gica para el aprendizaje de estrategias cog-
noscitivas. La ayuda pedag6gica del docente se
canaliza a traves de propuestas y orientaciones
para la tarea, la de los pares se ejerce en la con-
frontacion, regulation y apoyo para el logro de
metas compartidas.

Por que elegimos el enfoque
cooperativo?

Nuestra election del enfoque cooperativo para
la enserianza de estrategias cognoscitivas en el
ambito universitario, se baso en tres razones
principales: el gran aval de experimentation
que lo sustenta, su pertinencia para el trabajo
con grupos numerosos de estudiantes y su ade-
cuaci6n para responder simultaneamente a las
metas de socialization y de autonomia en el tra-
bajo academico.

Respecto de la primera de las razones invo-
cadas, podemos decir que las ventajas de las si-
tuaciones de trabajo cooperativo sobre las de
trabajo individual o competitivo, segun conclu-
ye Dansereau (1988), han sido estudiadas y ve-
rificadas con alumnos de distinta edad, en dife-
rentes areas de conocimiento y en diferentes ti-
ps de tareas. Johnson y Johnson (1990) sostie-
nen que:

"En los pasados 90 afros se han llevado mas
de 323 esturlios donde se compara el impac-
to relativo de situaciones de aprendizaje coo-
perativo, competitivo e individual. Sobre las
bases de esa investigation puede concluirse
que generalmente el rendimiento es mas alto
en situaciones cooperativas que en situacio-
nes competitivas o individualistas..." (John-
son y Johnson, 1990: 33).

Nos pareoe necesario set-War que las di-
mensiones consideradas para evaluar el rendi-
miento dentro de los trabajos analizados por
Johnson y Johnson, incluyen no solo las pun-
tuaciones en pruebas estandarizadas de rendi-
miento escolar, sino tambien la calidad de las
estrategias de razonamiento elaboration con-
ceptual, establecimiento de relaciones y estrate-
gias metacognitivas y la transferencia de los
aprendizajes logrados en los grupos cooperati-
vos a las situaciones de trabajo individual
(Johnson y Johnson, 1990). Como vemos, el
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enfoque tiene un fuerte respaldo en investiga-
ciones previas y pensamos que merece el es-
fuerzo de conocer las posibilidades de aplica-
cion en nuestro medio.

La segunda razon tiene que ver con la per-
tinencia del enfoque cooperativo para el trabajo
en grupos numerosos. Hemos mencionado ya el
papel de los pares en la efectivizacion de la ayu-
da pedag6gica durante el trabajo cooperativo,
los dialogos a traves de los cuales se programa,
utiliza y evalua el use de determinadas estrate-
gias para el estudio del texto escrito, tienen lu-
gar principalmente en el interior de pequefios
subgrupos. Pensamos que esta caracteristica po-
dria incentivar y permitir la participacion efec-
tiva de un mayor numero de estudiantes duran-
te el desarrollo de las clases y de este modo
orientar las interacciones docente alumno hacia
aspectos mas particularizados de la tarea.

Una tercera razor' que nos llevo a imple-
menter el enfoque cooperativo, fue su pertinen
cia para el desarrollo de dos metas muy desea-
bles para quienes se inician en los estudios uni-
versitarios: la insercion dentro de un grupo de
pares y el desarrollo de habilidades para el tra-
bajo independiente. Dos informes sucesivos
acerca de los cursos de ingreso en la Facultad de
Ciencias Humanas de la Universidad Nacional
de Rio Cuarto elaborados en 1992 y 1993
mencionan la alta valoraciOn que los estudiantes
asignan a sus posibilidades de integraci6n den-
tro de su grupo de pares. Estas valoraciones se
orientan claramente hacia uno de los objetivos
del enfoque cooperativo que es el desarrollo de
habilidades para la convivencia social. Desde la
perspectiva de este mismo enfoque, las metas
sociales no estan reilidas con aquellas del desa-
rrollo individual, el aprendizaje independiente y
la autonomia en el trabajo academico; por el
contrario, un proposito de la cooperacion entre
los miembros es el de favorecer el aprendizaje y
el crecimiento personal. El "traspaso o cesion
gradual de la responsabilidad" del profesor a los
estudiantes, que Pearson y Gallagher (1983)
han considerado tan importante en la enserianza
de estrategias cognoscitivas, se cumpliria tam-
bien a traves de los grupos cooperativos. En es-
te sentido, la distribucion y alternancia de roles
entre los miembros del grupo, proporciona
oportunidades para que todos los estudiantes
realicen las operaciones intelectuales requeridas
por diferentes tareas academicas, y asuman,

paulatinamente, la responsabilidad principal en
el control de sus procesos de aprendizaje.

Desarrollo de la experiencia

Apoyandonos en las consideraciones preceden-
tes implementamos una experiencia de ense-
rianza de estrategias cuyas principales caracte-
risticas analizaremos eri las proximas secciones.
Presentaremos, en primer termino, las caracte-
risticas del contexto de trabajo y del grupo de
estudiantes; en segundo lugar, trataremos los
aspectos centrales que se tuvieron en cuenta du-
rante el desarrollo de las clases; por ultimo, pre-
sentaremos los primeros resultados de nuestro
trabajo.

El contexto de la experiencia y las
caracteristicas del grupo de estudiantes

Esta experiencia se llevo a cabo en la Catedra
de Tecnicas y procedirnientos del trabajo in-
telectual, asignatura que reunia a 129 estudian-
tes de ler. alio de las carreras de Psicopedago-
gia, Enserianza especial y Educacion pre-esco-
lar. Su desarrollo se extendio a 16 clases, de 2
horas semanales, hasta la finalizacion del perio-
do academico. Para ofrecer una descripcion del
ambiente en el que trabajamos nos referiremos
sucesivamente a las caracteristicas de los estu-
diantes, de la materia y del contexto cultural
que enmarca y connota los episodios de lectura
y estudio.

a) Los estudiantes. Uno de los aspectos que
debimos atender en la programacion de la ex-
periencia fue el elevado mimero de alum-
nos con la siempre escasa disponibilidad de
docentes. Consideramos ademas las caracte-
risticas propias del estudiante universita-
rio de ler. alio. Como ya lo serialaramos, su-
cesivos informes acerca del desemperio de
los ingresantes nos mostraban sus dificulta-
des de adaptacion a la vida universitaria:
conflictos acerca de la eleccion de carrera,
escasa disponibilidad de conocimientos pre-
vios y de estrategias cognoscitivas para abor-
dar el estudio, y un enfoque superficial de las
tareas, parecian ser los principales obstaculos
para el logro de un buen desemperio acade-
mico.2 Por otra parte, atendimos a la diver-
sidad de intereses y expectativas que se de-
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INTERNACIONAL Educaci6n y el Institute de Investigaciones en
DE EDUCACION Ciencias de la EducaciOn, de la Facultad de
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Aires, convocan al Congreso Internacional
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Viejas y nuevas pedagogias.

A . Polfticas educativas, desigualdad social y
violencia simbolica.

Acerca de la escuela-oficios, practicas y
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Sistemas educativos en procesos de
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educativa.

SOCIEDAD DE
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Letras.
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Internacional de Lectura (IRA), ha
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asistentes. Las ponencias seran
seleccionadas por el Comite Academic°, se
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rivaban de su pertenencia a carreras diferen-
tes, lo que nos Hey() a seleccionar textos que
nos ayudaran a mostrar el sentido de la mate-
ria en curriculas diferentes. Por ultimo, debi-
mos considerar el tiempo de que disponian
nuestros alumnos. Los estudiantes que parti-
ciparon en la experiencia cursaban simulta-
neamente al menos otras seis materias, con
una carga horaria real de 30 horas de clase
semanales; si a esto agregamos el tiempo de
traslado hasta la universidad y la dispersi6n
de los horarios (con horas intermedias poco
aprovechables), el tiempo disponible para
una lectura detenida y reflexiva de los mate-
riales que se asignan en cada asignatura, era
realmente escaso.3 Esto nos oblig6 a extre-
mar nuestros esfuerzos para que el tiempo de
clase fuese utilizado de manera efectiva en el
aprendizaje, y tambien a seleccionar la bi-
bliografia dando prioridad a la profundidad
en el tratamiento de los temas sobre el alcan-
ce de los problemas considerados.

b) Los objetivos de la asignatura y la natura-
leza de su objeto de conocimiento. Dos ejes
vertebran el programa de la materia en la que
implementamos la experiencia: conocimien-
to cientifico y aprendizaje significativo. Es-
tos dos ejes se articulan mediante un objetivo
central: desarrollar estrategias cognoscitivas
adecuadas para el logro de aprendizajes sig-
nificativos del conocimiento cientifico. Esto
supone que nuestro objeto de conocimiento
es el conocimiento mismo. Desde una pers-
pectiva epistemologica, requiere reconocer
en los productos de la ciencia, las caracteris-
ticas del proceso de construcci6n del conoci-
miento cientifico; desde un enfoque psico16-
gico, exige reconocer los propios procesos de
aprendizaje y actuar sobre ellos. En este sen-
tido, la materia nos ofrece una situacion opti-
ma para el desarrollo de experiencias meta-
cognitivas y para la ensetianza de estrategias
cognoscitivas para favorecer la comprension
de la lectura.

c) El contexto socio-cultural y los modos de
apropiacion del conocimiento. El estudio
de las estrategias cognoscitivas empleadas
por los ingresantes a la universidad nos habia
mostrado, como ya lo mencionamos, el pre-
dominio de lo que Marton (citado en Entwis-
tle, 1987) denomina "enfoques superficia-
les". Las descripciones que los estudiantes

realizan de sus propios procesos de aprendi-
zajes muestran escasa conciencia de los mis-
mos, tratamiento superficial de los materia-
les de estudio y dificultades para reconocer
el sentido de las tareas (Velez de de Olmos,
1993).

Aunque puede resultar redundante insistir
en las dificultades para establecer los multiples
factores que inciden en el problema recien plan-
teado, no parece superfluo hacer explicitos al-
gunos interrogantes y conjeturas respecto del
problema senalado. Entre otras cosas nos pre-
guntamos Len que medida los textos o manua-
les en use en la escuela secundaria satisfacen
los requerimientos de un buen texto instructi-
vo?; Lcuales son los modos de apropiacion del
conocimiento que propone el contexto social?
Por un lado, hay trabajos que coinciden en mos-
trar serios problemas en los manuales de estu-
dio, los textos se presentan fragmentados, des-
contextualizados, cuando no desactualizados
(Finocchio, 1989; Liendro, 1992). Por otra par-
te, los medios masivos de comunicaciOn ofre-
cen informacion "por partes" con dudosos crite-
rios de seleccion. Los habitos de zapping, a su
vez, llevan a saltar de una informaci6n a otra,
con modos de articulacion muy lejanos a las re-
laciones que se plantean en el conocimiento
cientifico. Para citar un elemento mas, "los vi-
deo clips" que atrapan a los adolescentes mues-
tran sucesiones de mensajes que independien-
temente de su valor artistic° que no podemos
juzgar apelan fuertemente a los sentidos y ha-
cen dificiles los intentos de aproximaci6n racio-
nal a la informacion que brindan.

Desde una perspectiva algo diferente, cabe
preguntarse tambien, si no estamos asistiendo a
una exagerada individualizacion en los proce-
sos de aprendizaje, puesto que frente a los me-
dios masivos de comunicacion entre los que
incluimos los informaticos se van reduciendo
las oportunidades de relaciones interpersonales,
con lo que parece reducirse tambien la concien-
cia de los procesos de adquisicion del .conoci-
miento y de su dimension social.

Puede verse asi, mas ally de los ambitos es-
colarizados, que algunas pautas de nuestra cul-
tura nos alejan de la reflexion serena, de las
oportunidades de dedicar tiempo al estudio, de
la idea de aprendizajes con sentido, de las con-
frontaciones y criticas que surgen al aprender
con otros. Nos alejan tambien, de una concep-
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cion de conocimiento construido, articulado,
que no surge espontaneamente, sino que es fru-
to de sistematizaciones, reconstrucciones, eva-
luaciones, en Ohm instancia, del ocuparse en
el conocer de otros y con otros, que nos mues-
tra la historia de la ciencia.

Decisiones preinstruccionales
y planeamiento de las clases

Antes de iniciar el desarrollo de la experiencia
y basandonos en los fundamentos y analisis
arriba considerados, tomamos una serie de de-
cisiones que se ubican dentro de to que Johnson
y Johnson (1992) denominan decisiones
preinstruccionales, las que se referfan a los as-
pectos que pasaremos a considerar.

a) Taman() de los grupos y metodo de asigna-
cion de los miembros. Para la conformacion
de los grupos sugerimos y respetamos las
elecciones espontaneas de los alumnos, cui-
dando de ofrecer en el primer mes de clases,
oportunidades para que los estudiantes se co-
nocieran y compartieran responsabilidades
en la ejecucion de tareas antes de la constitu-
cion de los grupos formales.4 El numero de
miembros para la constituci6n de cada grupo
cooperativo se establecio entre 3 y 8; el limi-
te inferior atiende a algunas consideraciones
de Dansereau (1988) acerca de la posibilidad
de intercambio de roles y el control de las ta-
reas, que se yen restringidas en los grupos
conformados por parejas. El limite superior
responde a nuestras observaciones del traba-
jo en situaciones corrientes de clase, en don-
de suele suceder que las responsabilidades
individuales de algunos miembros se diluyen
cuando se trabaja en grupos grandes. Por otra
parte, hablamos advertido dificultades de or-
den practico para hallar momentos y lugares
de encuentro fuera de las clases; mantuvimos
entonces el criterio de grupos de no mas de 8
miembros, aun cuando las investigaciones
informan de grupos cooperativos de hasta 15
estudiantes. Sin duda, las decisiones acerca
del tamaiio de los grupos deben adoptarse en
funcion de las caracterfsticas del grupo, del
tema a tratar y de las actividades principales
que se llevaran a cabo dentro de los grupos.

b) Permanencia de los grupos. Otra de las de-
cisiones que adoptamos fue la de asignar ca-

c)

d)

e)

racter estable a los grupos que se formaran
espontaneamente al iniciar la experiencia.
Procurabamos asi, responder a los que John-
son y Johnson (1992) denominan grupos
cooperativos de base, orientados a propor-
cionar un soporte a largo plazo y apoyo para
el progreso academico durante las clases. No
obstante, si como resultado de un autoeva-
luacion los miembros acordaban disolver o
dividir el grupo, respetabamos estos acuer-
dos.

Asignacion de roles. No se asignaron roles
fijos dentro de los grupos para las diferentes
tareas solicitadas. La posibilidad de ejercer
roles diferentes tiene importancia sobre todo
en cuanto al desarrollo de la conciencia me-
tacognitiva; aprender a reconocer los proce-
sos que se estan realizando, controlar la corn-
prension, reconocer y solucionar las dificul-
tades para dar respuesta a las tareas en curso,
fueron acciones que debieron ser asumidas
en distintas oportunidades por diferentes
miembros del grupo.

Estructura de las clases. Se asign6 dos ter-
cios del tiempo de cada clase al trabajo en los
grupos cooperativos; el tercer tercio, se des-
tin6 a favorecer las comunicacion intergru-
pales y las interacciones entre docente y gru-
pos referidas al desarrollo de la clase en ge-
neral. Durante el tiempo dedicado a las acti-
vidades grupales, el profesor responsable y
dos ayudantes alumnos atendian a las de-
mandas de los grupos o se incorporaban a la
tarea de algun grupo en particular. Esta par-
ticipacion tendia a solucionar cuestiones
planteadas por los estudiantes o bien, a tratar
dificultades observadas por los docentes.

Materiales necesarios. Se incluyeron traba-
jos con textos y gufas de aprendizaje coope-
rativo. Estas tiltimas se caracterizaban por:
1) contemplar objetivos conceptuales, proce-
sales y "metas de cooperacion"; 2) ofrecer
distintas alternativas de accion entre las que
el grupo debe elegir y dar razones de su de-
cision; 3) requerir la explicitacion de los pro-
cedimientos seguidos por el grupo, incluyen-
do las dificultades que suscita la tarea y la
autoevaluacion de los aprendizajes.

f) Pautas de evaluacion. Se mantuvieron las
pautas generales de acreditacion adoptadas
en la asignatura, las que incluyen evaluacio-
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nes grupales e individuales
para las cuales se habian
acordado criterios basicos
comunes con otras catedras
de primer alio de la misma
Facultad. Todas las formas
de evaluacion contempla-
ron una instancia de recupe-
raci6n.

Caracteristicas generales
de las clases

El planeamiento de las clases
atendio a tres tipos diferentes
de trabajo: a) orientaciones iniciales del docen-
te; b) trabajo cooperativo de los grupos de base;
c) comunicacion e intercambio de las produc-
ciones grupales. Vale la pena aclarar que la pre-
paracion de las clases se hada semanalmente;
los marcos de trabajo se apoyaban tanto en las
conceptualizaciones arriba formuladas, como
en la consideraci6n especifica de los conoci-
mientos previos de los estudiantes y de la mar-
cha general de la experiencia. Estos tiltimos da-
tos los obteniamos a partir del analisis de los re-
gistros de las observadoras y de la evaluacion
de las producciones de los estudiantes en las
clases precedentes.

En la primera clase informamos a los estu-
diantes sobre los objetivos y exigencias de la
experiencia y sometimos a discusi6n nuestra
propuesta. Las sugerencias proporcionadas por
los estudiantes se referian especialmente al ntl-
mero de miembros mas conveniente para el tra-
bajo, a la diferenciacion de roles, a los modos
de evaluacion, y particularmente, a las respon-
sabilidades individuales respecto a las tareas
grupales. Se pusieron en evidencia aqui algunos
reparos provenientes de experiencias de la es-
cuela secundaria referidas a que "el trabajo
siempre recae en uno o dos". El docente brin-
d6 aclaraciones pero las decisiones se expusie-
ron a un analisis de las condiciones que podian
generarse en cada grupo. P.e., habiamos sugeri-
do la constitucion de grupos de entre 5 y 8
miembros, pero aceptamos que se conformaran
algunos grupos con 2, 3 y hasta 9 miembros,
siempre que se justificasen las decisiones y se
formulasen propuestas especfficas para el traba-
jo compartido. Esta situacion penniti6 que se
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generaran reflexiones de indole metacognitiva

orientaciones

acerca del grupo como ambito
de aprendizaje.

En sintesis, la primera cla-
se permitio reconsiderar las
decisiones preinstruccionales
y establecer acuerdos con los
alumnos, consideramos que al
ser ellos los participes funda-
mentales de la tarea, debian
contar con toda la informacion
que podiamos ofrecerles y so-
meterla a discusi6n. En el res-
to de las clases el trabajo se
desarrollo conforme a las se-
cuencias planeadas de: a)

iniciales del docente; b) trabajo
cooperativo, c) comunicacion e intercambio de
producciones entre los grupos.

a) Orientaciones iniciales del docente. La fun-
ci6n de esta etapa de la secuencia instructiva
era la de explicitacion de los prop6sitos de la
clase, la actualizacion de conocimientos pre-
vios pertinentes y el analisis de las dificulta-
des observadas en la clase anterior.

Los objetivos de cada clase se referian a as-
pectos conceptuales, a estrategias cognitivas y
metas de cooperacion. P.e., en la cuarta clase
se propuso: 1) Aclarar la nocion de explica-
cion (conceptual). 2) Proponer diferentes al-
ternativas para explicar (estrategias). 3) Con-
trolar las producciones del grupo, conside-
rando las opiniones de todos los miembros
(metacognicion y cooperacion).

En las primeras clases, los propositos fueron
formulados y explicados detalladamente por
el docente, poniendolos a consideracion de
los alumnos y procurando, a traves del dialo-
go, que se comprendiera el sentido de las ta-
reas a emprender. Esto implica saber por que
vale la pena realizar una tarea, en que situa-
ciones podrian aplicarse los nuevos aprendi-
zajes y en particular, como se articulan con la
meta de un mejor rendimiento intelectual y
academic°. Gradualmente se solicito a los
estudiantes que fueran ellos mismos quienes
aclararan los propositos sugeridos, los refor-
mularan e incluso que sugirieran otros si lo
consideraban oportuno. P.e., poco tiempo an-
tes de finalizar la experiencia, en una clase
destinada a la integraci6n y control del
aprendizaje de una unidad, la consigna para
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el trabajo cooperativo establecia: 1) Especifi-
car los propositos de la clase. 2) Realizar las
actividades grupales pertinentes para el logro
de esos propositos.

Otra actividad importante en las orientacio-
nes iniciales del docente, fue la atencion a
los conocimientos previos pertinentes in-
cluyendo aqui aspectos conceptuales, estrate-
gicos y cooperativos; esto requeria atender
a las producciones antenores de los alumnos
y analizar los problemas mas serios y genera-
lizados. Se retomaban los conceptos princi-
pales con el fin de aclararlos, extenderlos,
alentar la btisqueda intencional de las rela-
ciones y la toma de conciencia de las dificul-
tades. Ademas, esta actualizacian de conoci-
mientos previos favorecia las interacciones
orientadas a superar las dificultades que apa-
recian en el interior de los grupos. Todos es-
tos elementos se presentaban en forma con-
densada en las guias de trabajo, pero aun asi
consideramos importante mantener esta ins-
tancia de enserianza directa con todo el gru-
po, alentando la participacion y ofreciendo
un marco global para la tarea.

En sintesis, las orientaciones iniciales del do-
cente procuraron llevar el dialogo hacia el
analisis de las diferentes dimensiones de la
clase que pudieran contribuir a la atribucion
de sentido a la tarea, al aprendizaje significa-
tivo y a incentivar interacciones enriquece-
doras entre los estudiantes.

b) Trabajo cooperativo. La etapa de trabajo
cooperativo constituia el momento mas im-
portante de la clase. Los grupos se reunian y
desarrollaban las actividades propuestas en
base a una gula y al material de lectura asig-
nado. En las guias se con-
signaban los propositos de
la tarea, la bibliografia y las
actividades a realizar.

La lectura e interpreta-
cion de material biblio-
graffico constituia un aspec-
to critico de las actividades,
por ello tuvimos especial
cuidado en la seleccion de
los textos, procurando res-
petar los criterios de corn-
plejidad creciente del mate-
rial, su actualidad y rele-

vancia dentro de la disciplina y su posible
significatividad para el grupo.

Las actividades solicitadas requerian el uso
de una amplia gama de estrategias: formula-
cion de hipotesis; uso de organizadores y
contextualizacion del material; seleccion de
informacion; elaboracion de imagenes men-
tales e inferencias, construccion de contex-
tos, explicaciones y relaciones (jerarquicas,
comparativas, causales); elaboracion de resti-
menes, cuadros y mapas conceptuales. El
grado de estructuracion de las actividades se
fue regulando, tal como lo hicieramos con los
propositos de las tareas y otras dimensiones
del trabajo en clase, segun el principio de ce-
sion gradual de la responsabilidad. Atender a
este criterio no implica solo graduar la tarea
en un continuo de mayor a menor indepen-
dencia en el trabajo del alumno, por el con-
trario, se hace necesario atender a los reque-
rimientos de los estudiantes y de la tarea, pa-
ra establecer el nivel de especificidad de las
consignas de cada clase en el transcurso de la
secuencia didactica.

Otro elemento importante en las guias de tra-
bajo fueron las pautas que orientaban la me-
tacognicion, es decir el analisis y el control
del proceso realizado apoyado en el inter-
cambio de roles grupales. P.e., en la cuarta
clase ya mencionada, se propone:

Al menos dos miembros del grupo explican a
los otros la definicion [de educacion].

Controlar en el grupo las explicaciones ela-
boradas. COnsiderar: a) si son explicaciones
b) si estan completas en base al/los criterio/s
adoptados para explicar.

En las tiltimas clases,
exigimos mayor profundidad y
autonomia en el trabajo.
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Elaborar una sintesis del
modo en que se desarrolla la ta-
rea en el grupo: problemas que
se presentaron, alternativas de
solucion, cuestiones que que-
daron pendientes.

Las sugerencias para
la rotacion de roles tambien
se incluian en las guias, y co-
mo en el caso de la estructura- 33
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cion de las tareas, avanzamos desde reco-
mendaciones iniciales muy especificas (p.e.,
para alternar la tarea de lectura y resumen de
parrafos), hasta pautas muy generales acerca
de las interacciones esperadas.

Por ultimo, las gulas incorporaban consignas
orientadas a la retencion, extensi6n, comu-
nicacion y aplicacion del conocimiento
construido durante el trabajo grupal. Durante
la experiencia, los grupos cooperativos traba-
jaban aproximadamente una hora por clase
en la actividad propuesta; en cada grupo se
designaba un coordinador y un secretario,
quienes de acuerdo con las pautas iniciales
iban rotando entre sus miembros. Al finalizar
la tarea las producciones grupales eran discu-
tidas en la clase.

c) Comunicacion e intercambios de las produc-
ciones grupales. En este momento de la clase
proponiamos diferentes alternativas de inter-
cambio entre los grupos. P.e., el control y co-
rreccion mutuo de las producciones; planteo
de problemas y formulacion de preguntas;
exposicion y comparacion de sintesis finales
presentadas mediante diversos recursos (en
especial afiches y transparencias). Nos inte-
resa destacar que en estas situaciones no se
presentaba solo el producto de la tarea, sino
que se posibilitaba tambien el analisis del
proceso realizado.

Otra fUente de datos para evaluar el trabajo
de los grupos cooperativos, a la vez que para
propiciar situaciones para compartir los co-
nocimientos construidos en los diferentes
grupos, se obtuvo de las producciones de los
alumnos. La informaci6n proporcionada por
el analisis de los trabajos escritos se incorpo-
raba a las orientaciones iniciales de la clase
siguiente. Como ya lo comentaramos, en
esos momentos haciamos referencia explici-
ta a los conocimientos previos de los estu-
diantes, apoyandonos en sus producciones
para actualizarlos, extenderlos y discutir al-
ternativas de solucion a las dificultades ob-
servadas. Un tercer tipo de situaciones, desti-
nadas al analisis conjunto (docente y estu-
diantes) de la tarea desarrollada en las clases,
se presentaba en reuniones especiales, fuera
del horario de clase, con representantes de
los grupos cooperativos. En la pi-6)(i= sec-
cion describiremos brevemente estas reu-
niones.

Resumiendo, las clases de la experiencia se
desarrollaron segun las siguientes pautas:
una etapa destinada a la tarea de aprendizaje
en los grupos cooperativos y dos etapas de
trabajo conjunto de docente y estudiantes; la
primera de ellas, al inicio de las clases, con
predominio de enseiianza directa y mayor
protagonismo del docente; la segunda, al fi-
nalizar la tarea grupal, centrada en las inte-
racciones entre los grupos que se constituian
en los principales actores de la clase.

Reuniones con representantes
de los grupos cooperatiuos

Otra instancia de trabajo fueron las reuniones
extra-clase de una hora de duracion, con la asis-
tencia de un representante por grupo, quien des-
piles debia comunicar a sus compaiieros los te-
mas discutidos en la reunion. La representacion
del grupo acordaba entre los miembros (se su-
geria la asistencia de quien habia actuado como
coordinador en la clase previa a la reunion y la
rotaci6n de los encargados para esa tarea). Se
establecio una frecuencia semanal para las reu-
niones iniciales, posteriormente se fue amplian-
do el interval° hasta llegar a una reunion men-
sual. Estas reuniones nos permitian tambien
analizar la marcha del aprendizaje en los distin-
tos grupos.

Las razones que nos llevaron a proponer es-
tas reuniones fueron diversas. En primer lugar,
nos interesaba ampliar las posibilidades de inte-
raccion con los alumnos. En segundo termino,
afianzar el compromiso de los grupos con la ta-
rea y el de cada estudiante con su grupo, contri-
buyendo tambien al intercambio de roles. Ade-
mas, pensabamos que el clima de estas reunio-
nes, con grupos reducidos y fuera del ambito de
la clase, perrnitiria discutir mss abiertamente
los avances y dificultades de los grupos.

Primeros resultados
Diversos tipos de datos seran considerados pa-
ra la evaluacion de esta experiencia: registros
de clase, producciones y opiniones de los estu-
diantes, tasas de desercion y rendimiento acade-
mic°. Aqui s6lo expondremos los resultados de
los primeros analisis, referido a tasas de deser-
cion, rendimiento academic° y valoraciones de
los estuguyes respecto del trabajo cooperativo.



DeserciOn estudiantil

Para calcular la deserciOn se consider6 el nurne-
ro total de alumnos al iniciar la experiencia y al
finalizar el atio academic°. La desercion calcu-
lada al finalizar la experiencia fue 40%. Esta ci-
fra muestra un indice algo menor que los regis-
trados en los anos anteriores, pero no se presen-
ta homogenea para las tres carreras que partici-
paron en la experiencia. La desercion en el sub-
grupo de estudiantes pertenecientes a la carrera
de Educacion pre-escolar fue considerablemen-
te mas alta que en las otras carreras, ascendien-
do al 58%.

Rendimiento academic°

Para establecer si hubo progresos en el rendi-
miento de los estudiantes, consideramos las ca-
lificaciones de la primera evaluacion parcial de
la asignatura, realizada una semana antes del
inicio de la experiencia y los resultados del se-
gundo parcial, tornado a mediados de octubre.
Los puntajes promedios correspondientes a es-
tos parciales muestran que hubo progresos antre
ambas evaluaciones.

Tabla 1
promedios, desviaciones estandar y percentiles

para ell primero y segundo parci

N° de casos:
Media
Des. estandar
Percentil 95
Percentil 90
Percentil 75
Percentil 50
Percentil 25
Percentil 10
Percentil 5

Primer°
Total Desertores

117
51.35
17.19
77.65
72.80
61.75
51.00
40.00
27.00
20.00

37
34.13
13.34
59.65
58.80
40.00
33.00
25.25
20.00
15.45

Segundo
Contintian

80
59.32
12.24
80.00
75.50
69.00
59.00
50.00
49.00
45.00

Analizando los puntajes con mayor detalle,
observamos que si referimos la comparacion de
los promedios y las desviaciones estandar de los
dos parciales al mismo grupo de sujetos; es de-
cir, si al calcular estos datos estadisticos para el
primer parcial excluimos a los 37 sujetos que
desertaron, y que en consecuencia no asistieron
al segundo parcial, los resultados se hacen mas
homogeneos pero se conservan los progresos en
el segundo parcial. El analisis de la distribuciOn
de los puntajes en percentiles, para los 80 suje-
tos que rindieron ambos parciales muestra con

80
63.88
15.31
92.50
85.00
75.00
.60.00
50.00
50.00
45.50 ;,

mayor claridad los progresos alcanzados. Ob-
servamos tambien que los mayores progresos se
produjeron dentro del grupo que obtuvo los me-
jores resultados en el primer parcial. De este
modo, si hubiesemos de atribuir los progre-
sos en ell rendimiento academic° al enfoque
adoptado, podriamos tamblen sugerir que el
enfoque se mostra mas titil para aquellos es-
tudiantes con mejor rendimiento academic°
iniciall. En la Tabla 1 mostramos estos resulta-
dos; hemos intluido tambien la distribucion en
percentiles de los puntajes del primer parcial,
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para el subgrupo conformado con los 37 sujetos
que desertaron, los que, como se puede obser-
var, obtienen calificaciones considerablemente
inferiores.

Apreciaciones de los estudiantes
acerca del trabajo cooperativo

Las consideraciones que desarrollaremos aqui
se basan en los datos que obtuvimos en las reu-
niones entre los representantes de los distintos
grupos cooperativos y los docentes de la ate-
dra y tienen que ver con la evolucion en el Ca-
racter de los temas que los estudiantes plantea-
ban. En las primeras reuniones los temas cen-
trales de discusi6n se referian a la constitucion
de los grupos, a los problemas para distribuir el
tiempo de trabajo y a las dificultades para inter-
pretar los requerimientos o demandas de las ta-
reas propuestas en clase. Cabe serialar, que aun
cuando estos problemas eran comunes a los dis-
tintos grupos, los modos de solucionarlos eran
diferentes; mientras algunos estudiantes opta-
ban por evitar la tarea, otros consultaban a los
docentes y otros encontraban alternativas de so-
lucion dentro del mismo grupo, a traves de la
discusi6n de las diferentes interpretaciones. El
conocimiento de estos problemas permitio a los
docentes ajustar la formulacion de las consig-
nas y la presentacion de las tareas y cre6 situa-
ciones naturales y propicias para la discusion,
dentro del contexto de la clase, acerca de las de-
mandas de diferentes tareas academicas y de las
estrategias para responder a ella.

Con el correr del tiempo, el intercambio de
las soluciones halladas ayudo a algunos estu-
diantes a tomar conciencia, no solo de las difi-
cultades sino tambien de las posibilidades que
cada grupo tenia para resolverlas. El ritmo de
las reuniones se fue regulando con los alumnos
y decrecio en la medida en que ellos lograban la
conciencia de sus dificultades, autodetermina-
cion para asistir a consulta cuando lo considera-
ban necesarioy confianza para exponer sus pro-
cedimientos y resultados en las clases.

En las reuniones finales advertimos un ma-
yor interes por evaluar los aprendizajes realiza-
dos en los grupos. Se expusieron valoraciones
positivas de los procesos realizados; en las que
se destacaba que el trabajo cooperativo habia
ayudado a confrontar, a superar las dificultades

especificas en la interpelacion y ejecucion de
las tareas, a mejorar visiblemente sus produc-
ciones y a permanecer en la universidad, desta-
cando en algunos casos que habian trasladado
esta forma de trabajo a otras asignaturas.

Otro sefialamiento de interes respecto del
papel de los grupos cooperativos, tiene que ver
con la estimulacion de la persistencia en el tra-
bajo en los periodos que requieren mayor es-
fuerzo de los estudiantes, como es la superposi-
ci6n de trabajos y examenes que se produce a
fin de atio. Los alumnos coincidieron en serialar
que el grupo se constituia en un apoyo para el
aprendizaje, reforzando especialmente los as-
pectos motivacionales del mismo.

Esperamos que el analisis posterior de los
registros de las clases nos permita establecer al-
gunas relaciones entre las apreciaciones de los
estudiantes y los resultados de la experiencia
valorados segtin otros indicadores. Por el mo-
mento estamos en condiciones de senalar que
las reuniones con los representantes de los gru-
pos posibilitaron un importante nivel de ana-
lisis metacognitivo entre los alumnos y per-
mitieron a los docentes realizar un mayor
ajuste de la ayuda pedagogica.

En sintesis, los primeros analisis muestran
resultados moderadamente alentadores, pero
seria inapropiado adelantar conclusiones acerca
de la generalizabilidad del enfoque adoptado;
tampoco fue este el motivo de la experiencia.
Nuestra intencion fue ensayar una alternativa
para el desarrollo de las clases en la universi-
dad, favoreciendo la interaccion de los estu-
diantes en torno del trabajo academic° y brin-
dando oportunidades para el use de estrategias
cognoscitivas implicitas en un enfoque activo
en el aprendizaje. Los resultados hallados nos
permiten tambien elaborar algunas hipotesis
acerca de los efectos interactivos del enfoque
cooperativo y caracteristicas de los estudiantes,
observandose mejores resultados en aquellos
alumnos con rendimiento
academic° alto.

39



Notas

1. Esta experiencia es parte del proyecto de investi-
gacion "Estrategias cognoscitivas y comprension
de textos. Nuevos enfoques para su enseiianza en
la universidad", subsidiado por la Secretarfa de
Ciencia y Tecnica de la Universidad Nacional de
Rfo Cuarto y por el Consejo de Investigaciones
Cientfficas y Tecnolegicas de la Provincia de
Cordoba (CONICOR).

Agradecimientos: al Dr. Danilo Donolo, director
del programa de investigaciones en que se enmar-
ce este trabajo, por su asesoramiento metodologi-
co para el analisis e interpretacion de los resulta-
dos de esta experiencia.

2. En nuestro trabajo "Estrategias de estudio en in-
gresantes universitarios", describimos detallada-
mente las estrategias de los estudiantes y mostra-
mos algunas relaciones entre estas y el rendi-
miento academico (Velez de de Olmos, 1993).

3. Un estudio especifico acerca del uso del tiempo
entre los estudiantes universitarios puede encon-
trarse en el trabajo de Donolo (1994): "Tiempo de-
dicado a la tarea escolar y resultados academicos".

4. El inicio de la experiencia fue fijado a partir de la
segunda unidad de aprendizaje. Esta decision tu-

vo como propositos, por una parte, profundizar
nuestro conocimiento del grupo como tal; por
otra, brindar oportunidades para que los alumnos
interactuaran entre sf.
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xiste una preocupacion creciente por analizar la "realidad" de la
educacion en todos los niveles educativos y, como medida para
asegurar la mejor calidad educativa, se ha puesto un gran enfasis en
conocer las competencies alcanzadas por los estudiantes en las diversas
materias, de ahl la importancia primordial de la evaluacion.

Podemos definir evaluacion como un procedimiento sistematico y
abarcatiyo en el cual se utilizan multiples instrumentos: cuestionarios,
inventarios, entrevistas, pruebas estandarizadas o de criterio, examenes
orales, pruebas cortas, portafolios, lecciones, presentaciones, etc., para
examinar el desempeiio academico y personal del alumno. La
evaluacion consiste, pues, en un conjunto de estrategias para mejorar
la calidad de la enselitanza. Es una respuesta a: zQue deben aprender
los estudiantes? zestan aprendiendo lo que les estamos enseiiando?
Lcuan bien lo estan aprendiendo? zcomo podemos mejorar?
Persigue tambien, entre otras cosas, valorar los conocimientos, las
habilidades y destrezas que han adquirido y desarrollado los alumnos
en el programa academic° al cual estan adscriptos. Es por eso que
tenemos que ver la evaluacion como parte integrante del proceso de
enseitanza-aprendizaje y elemento esencial de las tareas que el maestro
lleva a cabo en su salon de clase.
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Un programa de evaluation institutional 16-
gicamente empieza en el aula. Diversas investi-
gaciones revelan que con la practica de la eva-
luacion el proceso de enserianza-aprendizaje
mejora inmediatamente. Georgine Loacker (1988:
23) enumera las siguientes aportaciones del
evaluar:

1. Provee los medios para clarificar lo que esta-
mos enseriando.

2. Nos ayuda a refinar nuestras expectativas so-
bre el nivel y la calidad del trabajo de los es-
tudiantes.

3. Provee un instrumento para involucrar acti-
vamente al alumno en su proceso de apren-
dizaje.

4. Nos exige adaptar la intervencion pedag6gi-
ca a las necesidades de aprendizaje del estu-
diante.

5. Nos provee information sobre como estan
funcionando nuestras estrategias de ensetian-
za con cada alumno.

6. Promueve la colaboracion de otros miem-
bros de la comunidad educativa.

La evaluacion de la redaccion

Esta avalado por multiples estudios que la re-
daccion es una excelente herramienta para el
aprendizaje en todo curriculo academic°. No
caben dudas acerca del valor y la importancia
de la redaccion como modo de facilitar el
aprendizaje de los estudiantes en todas las cla-
ses. No obstante, aim muchos maestros se
muestran renuentes a asignar trabajos escritos.
Algunos le temen a la cantidad de trabajos para
corregir, otros se sienten inseguros de corm en-
frentarse a la evaluation. Desgraciadamente,
cuando no se asignan trabajos escritos estamos
perdiendo una oportunidad valiosa para poder
recibir retroalimentacion sobre la efectividad
del curriculo y de la enserianza. Pero mas pro-
blematico min es la fuerte dependencia de mu-
chos docentes hacia las pruebas cortas de selec-
tion multiple o de completamiento, para eva-
luar los resultados de un curso y poder asignar
asi una nota al estudiante. La mayor parte de es-
te tipo de examenes evaltia solamente los nive-
les mas bajos del aprendizaje y no mide la enun-
ciaci6n y expresion de ideas coherentes. Al res-
pecto ha manifestado Edward White (1988)
"que el use generalizado de pruebas de selec-
cion multiple, trivializa la lectura y la redaccion

desde los primeros grados hasta la enserianza
universitaria". Cuando se asignan y se valoran
trabajos escritos, los maestros pueden conocer
la capacidad de sus estudiantes para pensar en
su propia lengua y para internarse en la logica
caracteristica de cada disciplina.

A medida en que las investigaciones en tor-
no a los procesos de la redaction van cobrando
importancia y se comienza a ver su relation con
los procesos de enserianza-aprendizaje, se va
demostrando que la destreza para escribir no es
solo vital para el aprendizaje, sino que tambien
es una estrategia de evaluation muy efectiva.

Existen varias estrategias para evaluar la re-
daction que pueden ser utilizadas, tomando en
consideration las variables particulares del cur-
so al que enserlamos, no obstante, considero que
el portafolio es una estrategia de evaluation
que puede ser usada en todas las disciplinas y
que, ademas, se vale de la redaction como he-
rramienta para el aprendizaje.

La respuesta a unas preguntas basicas nos
guiaran en la indagacion de esta estrategia tan
efectiva para valorar los conocimientos de nues-
tros estudiantes.

zQue es un portafolio?

El portafolio es una coleccion de los trabajos
que un estudiante ha realizado en un period() de
su vida academica, ya sea un semestre, un ano o
cuatro afios. Es el equivalente a los portafolios
de las modelos, los fotografos, los artistas y
otros profesionales, a traves de los cuales estos
demuestran su talento, sus logros, sus destrezas,
dentro de su campo de actuation, asi como sus
intereses y personalidad. El alumno, con el ase-
soramiento del maestro, va recopilando los tra-
bajos que ponen en evidencia sus esfuerzos, sus
areas fuertes, las &biles, sus talentos, sus habi-
lidades, sus mejores ideas y sus logros en una
determinada materia.

Estos trabajos se conservan en cartapacios,
carpetas y hasta cajas, dependiendo de su conte-
nido y del perfodo de tiempo que se desee in-
cluir. Para Tierney, aunque no hay una sola ma-
nera de hacer portafolios, estos comparten
siempre una misma filosoffa.

Esta estrategia promueve la creatividad y la
auton-eflexion. Estimula a los estudiantes a tra-
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bajar en grupos para analizar, aclarar, evaluar y
explorar su propio proceso de razonamiento.

Al diseflar un portafolio tenemos que tomar
en consideraci6n lo siguiente:

1) i,Que tareas son lo suficientemente impor-
tantes y necesarias como para que los estu-
diantes las lleven a cabo? e,Que quiero que
aprendan?

2) LSon estas tareas una muestra valida del
curso de redacci6n, por ejemplo? .i,Son es-
tos escritos representativos de todos los
procesos y productos de ese curso?

3) i,Como voy a evaluar el progreso de los
alumnos? j,Estoy exigiendo lo suficiente?

4) j,Son las dificultades de la medicion auten-
ticas? LOfrezco la oportunidad necesaria
para revisar, refinar, preguntar y lograr los
altos estandares que he impuesto?

5) i,Son mis expectativas adecuadas? i,Cuales
son los criterion que me sirven de modelo?
LQue procedimiento estoy tomando en con-
sideracion para asegurar la uniformidad ne-
cesaria al evaluar y calificar?

El use del portafolio permite incluir en la
planificacion de las clases distintos procedi-
mientos a tray& de los cuales se pueda recoger
el trabajo real que los estudiantes llevan a cabo
en el aula.

Tambien conlleva el compromiso de invo-
lucrar a los alumnos en el proceso de autoeva-
luacion y de ayudarlos a cobrar conciencia de
su desarrollo como lectores y escritores. Existe
ademas el convencimiento de que la evaluacion
debe tomar en consideracion: 1) los procesos
de lectura y escritura; 2) los productos desarro-
llados; 3) los logros obtenidos; y 4) el esfuerzo
realizado.

ei,C2 e se incluy en in portafolio?

La evidencia que los estudiantes seleccionan
para su portafolio nos puede ofrecer una idea
mss completa de sus logros, sus conocimientos
y sus actitudes. El portafolio ofrece tambien
una oportunidad de visualizar mss claramente
el historial de aprendizaje y lograr tener, asi, un
mejor conocimiento del proceso de aprendizaje
de cada alumno, de su desarrollo y de su pro-
greso.

En un portafolio podemos encontrar: 1) en-
tradas de diarios, bitacoras, cuadernos; 2) co-
mentarios sobre un trabajo, reflexiones perso-
nales, expresiones de sentimientos; 3) ideas so-
bre proyectos, investigaciones; 4) grabaciones;
5) obras de arte, videos, fotograffas u otras ex-
presiones creativas; 6) disquetes de computado-
ras; 7) diarios, bitacoras, cuadernos; 8) eviden-
cias del esfuerzo realizado para llevar a cabo las
tareas del curso (tareas metacognitivas); 9) tra-
bajos grupales; 10) composiciones (tanto los
borradores como los trabajos revisados); 11)
ejemplos que muestran el progreso del estu-
diante en relacion con una destreza especifica;
12) comentarios literarios; 13) trabajos escritos
que muestren que lee criticamente.

Es muy util que el portafolio cuente con un
indice y alguna informacion sobre el estudiante
a quien pertenece el cartapacio. Es recomenda-
ble que se incluya una carts que presente el tra-
bajo, que todos los trabajos tengan escrita la fe-
cha en que fueron realizados y que se adjunte
una descripci6n de las tareas o trabajos que se
incluyen para mayor beneficio del evaluador.

iQue nos h llllevad© a considerar
ell concepto de portafolio?

Los cambios significativos que han ocurrido en
el campo de la ensetianza-aprendizaje: enfasis
en las destrezas del pensamiento critico; el es-
tudiante como centro del proceso; el enfasis en
los procesos; el concepto del aprendizaje cola-
borativo; etc.; y las investigaciones realizadas
durante las tiltimas decadas nos han llevado a
buscar nuevas alternativas a viejos problemas.

Las investigaciones realizadas por algunos
psicologos contemporaneos como Vygotsky,
Luria y Bruner, que han revelado que las fun-
ciones cognitivas tales como el analisis y la sin-
tesis se desarrollan en toda su capacidad con el
apoyo del sistema verbal, particularmente con
el lenguaje escrito, nos han llevado a determi-
nar que la claVe del saber y del entendimiento
radica en nuestra habilidad para manipular la
informacion internamente. Una forma de proce-
sar esa informaci6n es por medio de la expre-
sion oral y escrita. De este modo, la redaccion
cobra una gran importancia, pues queda corro-
borado que es una herramienta indispensable
para el aprendizaje.
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No hay lugar a dudas que a escribir se
aprende escribiendo. Los escritores exitosos es-
criben todos los Bias. Los maestros, especial-
mente los de Lengua, no pueden evaluar todos
los trabajos escritos de sus estudiantes. De ah1
que muchos profesores hayan reducido los tra-
bajos escritos a un minimo y, a veces, los hayan
eliminado. No todos los trabajos escritos deben
ser evaluados, asi como tampoco, p.e., se eva-
hian todas y cada una de las practicas que eje-
cuta un estudiante de guitarra.

Cada elemento que se incluye en el portafo-
lio puede representar una forma diferente de ex-
presi6n. El contenido del mismo puede variar
con el tiempo, se le pueden aiiadir o sustituir
trabajos. Tambien se pueden revisar, mejorar y
editar.

,Como se selecciona el material?

Algunos maestros piden a sus estudiantes que
guarden casi todos sus trabajos en su portafolio,
mientras que otros diseiian muy cuidadosamen-
te el portafolio determinando cuales son los tra-
bajos que se deben seleccionar. No hay una for-

mula magica; la variedad y la complejidad de
los trabajos pueden ser determinados por el pro-
fesor, el estudiante o el contenido del curso. El
proposito del portafolio debe guiar el diseiio.
Pero es sumamente importante que los portafo-
lios demuestren el progreso del alumno.

Se puede incluir: 1) Un trabajo que haya si-
do dificil de realizar; 2) evidencias de que se ha
aprendido un material; 3) un trabajo que de-
muestre que se Rego a una conclusion; 4) traba-
jos o tareas de las cuales el alumno se siente or-
gulloso; 5) un buen trabajo (seleccionado por el
estudiante o por el profesor) acompanado de
una explicacion de por que lo considera un
buen trabajo; 6) un trabajo inconcluso acompa-
riado de un analisis, en el que se indica cuales
fueron las dificultades; 7) un trabajo que termi-
no siendo diferente de lo esperado; 8) un escri-
to que evidencie que se domina el discurso pe-
culiar de la disciplina.

Las practicas, los ensayos son frecuentes y
no se evahlan. Es necesario promover esas
practicas diariamente. El portafolio puede ser
utilizado para recopilar los trabajos del curso y
entregarlos mensualmente para verificar que se
esta llevando a cabo la tarea. El docente decide
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como lo va a evaluar. Puede evaluar el portafo-
lio en su totalidad, uno o dos trabajos seleccio-
nados al azar por el profesor, o uno o dos traba-
jos de una seleccion hecha por el estudiante pa-
ra ese propOsito.

Utilizar el portafolio permite al maestro no
tener que evaluar tantos trabajos escritos y, a la
vez, conocer como piensa y como comunica ese
proceso de razonamiento cada uno de sus estu-
diantes. Los alumnos asimilan que la redaccion
es un proceso y, a medida en que se dan cuenta
de que sus destrezas de redaccion mejoran, que

07.
wiro e Mg.:: portafolio

1 Selecciona dos muestras de redacciOn perso-

nal e identificalas con una tarjeta 3 x 5.

2 Selecciona el trabajo que a tu juicio conside-

res el mejor que has realizado
hasta el mo-

mento en el curso. Incluye todos tus borrado-

res fechados y la escala para la autoevalua-

ciOn y revision.
Acompana el

trabajo con una

carta dirigida a inf en la que des respuestas a

las siguientes preguntas:

a) LPor que seleccionaste
este trabajo? LQue

criterios utilizaste? (Tema,
tipo de discur-

so descripciOn, exposicion, duracion

del proceso, dificultades,
proposito del tra-

bajo, etc.).

b) Describe el proceso de redaccion del escri

to. LQue fue lo mas importante para ti?

j,Que tomaste en consideracion?
Son que

tuviste que lidiar?

c) ,En que medida es este trabajo similar o

diferente a los otros que has escrito?

d) Saes son segtin tu criterio tus

areas fuertes en redaccion?
Saes las de-

biles?

e) Si pudieras volver a trabajar sobre
de dos
este

crito mas adelante, quizas dentro

tree semanas, Lque harfas?

tienen fluidez al escribir, se sienten mas moti-
vados y escriben con mayor frecuencia. No po-
demos olvidar que la practica constante es la
clave para redactar mejor.

Asegura Karen Greenberg que los maestros
no tienen que ser expertos en redaccion y en
evaluacion para ayudar a mejorar la expresion
de las ideas y la coherencia en los escritos de
sus estudiantes. Solo necesitan querer ayudar-
los a convertirse en aprendices activos, capaces
de explorar hechos, sentimientos, valores e
ideas cuando escriben.

Por razones de espacio incluimos a conti-
nuacion solo dos ejemplos del contenido de los
portafolios, con su correspondiente hoja de
evaluacion y un ejercicio de autoevaluacion.

ta,
Fortafolio 2

Tu segundo portafolio debera incluir lo si-

guiente:

1. Una narracion (acompailada
de una nota es-

crita en la que expliques por que la seleccio-

naste).

2. Tu peor trabajo (acompariado
de una nota es-

crita en la que expliques por que fue el peor

trabajo y que aprendiste en este proceso).

3. Una carta
argumentative a tu profesor.

La tesis es la afirmaciOn
que sirve de base a

la argumentaciOn.
En ella se ofrece la opinion

sobre un terra que debe ser controvertido. Par-

tiendo de esta premise,
escn'beme una carta en

eviden-

la que presentee argumentos/razones
y

cias de que debes sacar una buena nota en el

curso porque has aprendido mucho este semes-

tre (tesis).

Recuerda el esquema de la argumentacion,

al igual que las partes de la carta al hacer este

ejercicio.

Autoevaluaclon

Selecciona el trabajo que a tu juicio consideres el mejor que has realizado en el curso y contes-
ta has siguientes preguntas:

1. zPor que seleccionaste este trabajo como el mejor?
2. 1,En que medida es este trabajo similar o diferente a los otros?
3. LCuales son, a tu criterio, tus areas fuertes? LY cuales las debiles?
4. Al escribir el trabajo, Lque fue lo mas importante para ti? LQue tomaste en consideracion?
5. Si pudieras volver a trabajar con este escrito mas adelante, dentro de unas semanas, ,que harfas?
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UNIVERSIDAD INTERAMERICANA DE PUERTO RICO

RECINTO METROPOLITANO

DEPARTAMENTO DE ESPAKIOL

Nombre

Seccion flora

Evaluaci6n del portafolio

1. Entreg6 todos los trabajos a tiempo
(15 puntos) Falta:

2. Demuestra dominio de las caracteristicas de la buena
comunicacion escrita (claridad, coherencia, concision,
precision, variedad). (20 puntos)

3. Demuestra dominio de la estructura de los escritos.
(10 puntos)

4. Demuestra que conoce el proceso de la redacci6n.
(15 puntos)

5. Hay evidencia de su progreso como escritor.
(10 puntos)

6. Las autoevaluaciones evidencian un proceso de
reflexion constante y serio. (10 puntos)

7. Escribe tomando en consideracion las normas
gramaticales y ortograficas establecidas por
la norma culta. (15 puntos)

Total:

Comentarios:

Puntuacion

Ausencias:
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ENFOOUES COMUNICACIONALES DE LA ENSERANZA DE LA LENGUA

En el ['hem de septiembre de 1995, manifestamos nuestra intenciOn de incluir en esta seccion brevisimas rese-
fias de algunas de las obras recibidas en la redacciOn de LECTURA Y VIDA, que responden a enfoques comunicacio-
nales de la enserianza de la lengua. En esa oportunidad sostuvimos que nuestro proposito era presentar trabajos que
desde "distintas Opticas, con diferentes propOsitos y alcances y, tambien, con resultados desiguales en lo que atarie a la
coherencia entre los propositos manifiestos y las realizaciones alcanzadas, ayudan a los docentes a aclarar aspectos
vinculados con las teorfas linguisticas que subyacen a las nuevas propuestas acerca de la ensenanza de la lengua;
orientan posibles intervenciones pedagogicas en el area de la lengua y promueven actividades relacionadas con la corn-
prensiOn y la produce& de textos". Reiteramos hoy ese proposito. MER

LA LENGUA ESCRITA
EN EL HULA

Monografla

Textos de Didactics de Is lengua
y de la Literature

NUmero 5, Alio 2, julio 1995
Editorial Grads
Barcelona

Esta monograffa reune trabajos de
diferentes autores que abordan, desde
una perspectiva constructivista, la
enserianza de la lengua escrita en la
escuela, tomando en cuenta los
"estudios Ilevados a cabo en los ultimos
arios, tanto sobre los procesos de
comprension como de generaciOn
textual, que han servido para establecer
modelos de lector y de escritor
expertos...". Se propone, fundamen-
talmente, recuperar para la ensefianza
de la lengua escrita "los dos ejes que
permiten integrar el conocimiento: el
significado y ,el sentido"; desterrar las
practicas escolares de redaccion
divorciadas de los parametros de la
comunicacion; y conciliar los usos
escolares de la lengua escritura con
los usos reales de la lengua en los
distintos contextos sociales. En
concordancia con estos propositos,
La lengua escrita en la escuela
ofrece materiales de interes para la
conformaci6n de una didactica de la
lengua orientada hacia "la busqueda

de mecanismos de ensenanza-
aprendizaje que, impulsando y
potenciando los procesos intelectuales
implicados en las tareas (de leer y
escribir), atiendan al dominio de las
habilidades de uso de la lengua en su
expresi6n mss completa, tanto literaria
como funcional o tecnico-cientifice.

A trues de los distintos articulos que
conforman esta obra, se analizan las
relaciones del habla con la escritura y
las operaciones implicadas en los
procesos de escritura; se abren
caminos para inscribir en el marco de
los trabajos por proyectos la diversidad
de saberes y estrategias implicadas en
la produce& de textos; se estudia la
posible insercion de la reflex&
gramatical en un proyecto de escritura;
se explicitan estrategias de comprension
de la lectura y supuestos y
procedimientos que atafien a la
evaluacion de la comprens& lectora.

En la secci6n Documentos se
reproduce un articulo publicado en
LECTURA Y VIDA (Ario 15, N9 4, 1994)
"Formar ninos lectores/productores de
textos. propuesta de una problematica
didactica integrada", de Josette Jolibert.
Este tomo monografico se completa
con propuestas de trabajo ("Una
propuesta de revision y correcciOn de
textos", "Ortograffa y aprendizaje de la
lengua escrita", "Un modelo de
secuencia de lengua castellana y
literature y "Sobre el aprender a hacer
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preguntas"), destinadas a acercar las
practicas del aula algunas de las
aportaciones de las distintas ciencias
que convergen en el estudio de los
procesos de produce& y comprens&
de los textos.

TALLERES INFANTILES
DE CREACION
LITERARIA

Lila L. Weinschelbaum

CERLALC - Aique Grupo Editor
Buenos Aires, 1994

Este trabajo recoge una riquisima
experiencia acumulada a lo largo de
muchos Mos de trabajo con los cuentos
en contextos escolares y extra-
escolares. El registro de las
producciones infantiles realizadas en
talleres de escritura permite corroborar
la incidencia de la autentica literatura
en el desarrollo de la lecto-escritura en
el nitro, tal como sostienen algunos de
los enfoques vigentes en el campo de
la alfabetizacion, cuando proponen el
uso de la literatura a trues del
curriculum. Los docentes pueden
encontrar en este libro distintas
estrategias de trabajo con los textos
que al "desescolarizar" el uso de la
lengua escrita, reubicandola en su
contexto de uso social, fomentan el
interes y la creatividad de los ninos.
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ire lo que pasa cuando

Ana Maria Kaufman y la

editorial que mejor conoce la

reforma educativa se ponen a

trabajar juntas
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Libros recomendados para nitios y adolescentes
Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon

Los textos han lido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizatron, respetando la
pluralidad temdtica como un principio regidor en la literatura infantil: La agrupaciOn por

edades responde a fines practicos y no pretende fijar limites_taxatiuos.

De 5 a 8 aims
Cabal, Gracie la: Gatos eran los de antes.
Ilustraciones: Pedro Cazes Carnarero. BUenos
Aires: Colihue, COleccion Ctientos del pajarito
remendado, s/n, 1988. (cuento)

Falconi; Maria Ines:.:::Nitios, las:::brujasmo
existent Ilustraciones: Juan.:Carkis Marchesi.
Buenos Aires: Colihue, Coleccion Cuentos del
Pajarito remendado, s /n, 1989. (cuento):::

Kern, Sergio: Adriana y el arbol.
Ilustraciones: Sergio Kern. Buenos Aires: A-Z,
Coleccion Serie del boleto, s/n; 1.994. (cuento)

Leiguarda, Estela G. de: CUento disparatado.
Ilustraciones: Claudia Legnazzi. Buenos Aires:
Guadalupe, Coleccion La ventariita, s/n;.1991.
(cuento)

De 7 a 10 adios
Cuentos lunares. Adaptation: Alga Marina
Elizagaray. Coedicion argentina/Gente nueva,
Cuba, 43 pegs., 1975. (antologia de cuentos)

Devetach, Laura: Monigote en la arena.
Buenos Aires: Colihue, Coleccion Libros del
malabarista, 76 pegs., 1986 (cuentos)

Pescetti, Luis Maria: Naranjas y marcianos.
Ilustraciones: Marcelo.Elizalde. Buenos Aires:
Primera Sudamericana, ColecciOn Libros del
bolsillo, s/n, 1990.(cuentos)

Roldan, Gustavo: Pedro Urdemales y el
arbol de Plata y Los tres viajeros. Version
libre de cuentos populares. Ilustraciones: Miguel
De Lorenzi. Buenos Aires: Colihue, Coleccion
Cuentos del pajarito remendado, s/n, 1985.
(cuentos)

De 9 a 12 afios
Alliende, Felipe: El dia de las bacterias y
Medio polio. Nuevos cofres para antiguos
cuentos. Ilustraciones: Ricardo Vega. Santiago
de Chile: Pehuen, ColecciOn Moby Dick, 1993,
54 pegs. (cuentos)

Marino, Ricardo: El rapto y otros cuentos.
48 Ilustraciones: Diego Bianchi. Buenos Aires:

Quipu, Coleccion Los amarillos de Quipu, 61
pegs., 1992. (cuentos)

Neira, Luis: Cuentos del folklore magic°
del Uruguay. Iltstraciones: Teresa Puppo.
Montevideo: Amauta, 49 pegs. 1990. (cuentos)

Wolf, Ema: Historias a Fernandez.
Ilustraciones: Jorge Sanzol. Buenos Aires:
Primera Sudamericana, 51 pegs., 1994. (cuentos)

De 11 a 14 altos
Ende, Michel: El secreto de Lena.
Ilustraciones: Jindra Capek. Traduccion:
Marinella Terzi. Madrid: S.M., 124 pegs.,
1992. (novela)

Marcuse, Aida: La cocina viajera. Recetas
latinoamericanas de cocina. Buenos Aires:
Plus Ultra, 63 pegs, 1987. (recetas)

Rivera, Iris: Historias de no creer.
Ilustraciones: Jorge Cuello. Buenos.Aires:
Libros del Quirquincho, 44 pegs., 1991.
(cuentos)

Schujer, Silvia: La abuela electronica y
algunos cuentos de su diskette.
Ilustraciones: Jorge Sanzol. Buenos Aires:
Primera Sudamericana, 69 pegs., 1993.
(cuentos)

Adolescentes
Murillo, Jose: Volver a Mborore. Buenos
Aires: Letra Buena, Coleccion Letras/Jovenes,
217 pegs., 1993. (novela)
Perez Aguilar, Graciela: Cuentos argentinos.
Antologia para gente joven. Selection y
prologo de Graciela Perez Aguilar. Buenos
Aires: Alfaguara, 150 pegs, 1994. (antologia
de cuentos)
Principes, garzas y manzanas. Antologia
de autores chilenos. SecciOn IBBY.
Ilustraciones: Paulina Aguilar Hess. Santiago de
Chile: S.M., ColecciOn Volantin, 211 pegs.,
1994. (antologia de cuentos)
Veloz Maggiolo, Marcio: El jefe iba descalzo.
Santo Domingo: Alfa y Omega, ColecciOn
Biblioteca Juvenil Tobogan, 73 pegs, 1993
(novela)
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NAI.
Reading Association

.Es posible leer en Ia escuela?

Aprenclizaje cooperativo y compression
de la lectura: una experiencia con
estudiantes universitarios

El portafolio como estrategia Para Ia
evaluacion de la redaccion
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Literatura infantil y juvenil
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Laura Giussani e Isabel Otani (Argentina)
Analisis critico de los resultados de una evaluacion nacional Ilevada a cabo por el Ministerio
de Educaci6n de Argentina acerca de la comprension lectora, a partir de un trabajo de
verificacion del instrumento empleado, que muestra la inadecuacion de los items de eleccion
multiple para medir la comprension.

Maria de Lurdes Vasconcelos MagalhAes (Portugal)
Estudio de cuentos orates producidos por ninos entre 4 y 6 altos, que permite demostrar
la influencia significativa que tienen los contactos sistematicos y frecuentes con la literatura

en la estructuracion de los relatos.

Gustavo Bombini (Argentina)
Disquisiciones acerca de la necesidad de flexibilizar y ampliar el canon literario escolar
y construir estrategias para innovar los modos de leer literatura en la escuela.

Rocio Vargas Ortega (Mexico)
Este trabajo analiza, por un lado, el tipo de relacion establecido entre niiios de escuelas indigenas

y un determinado acervo bibliografico y, por otro, indaga, desde una perspectiva psicogenetica,
aspectos particulares de los procesos de adquisicion de la lengua escrita en niflos tzotziles

de 1° y 2° grado de primaria.

Emilia Ferreiro (Mexico)
Comentarios acerca de la tesis de Rocio Vargas Ortega.

Maria Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina)
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EDITORIAL
Luego de mas de tres afros de ardua labor, la AsociaciOn Internacional de Lectura (IRA),

conjuntamente con la AsociaciOn Nacional de Profesores de Ingles de los Estados Unidos
(NCTE), dio a conocer los Standards for the English Language Arts, conjunto de normas que,
en realidad, esbozan una propuesta de trabajo destinada at desarrollo de las distintas habilidades
lingfiisticas: hablar, escuchar, leer y escribir, en el entorno escolar. Estas pautas, en tanto metas
a alcanzar, ofrecen un marco general para Ia ensefianza y el aprendizaje de la lengua; pero, dejan
un amplio espacio para la innovacion y la creatividad de los docentes y de los alumnos.

Un documento con los principios basicos sobre los que se asienta este trabajo fue enviado a
todos los profesionales nucleados en Ia IRA para que sea conocido y debatido; aceptado, modi-
ficado o rechazado, segim la perspectiva teorica desde la cual se lleve a cabo la lectura y de
acuerdo con las necesidades y las demandas de los distintos contextos en los cuales esos profe-
sionales desarrollan sus tareas.

La propuesta en cuestion parte de una concepcion del estudiante como sujeto que construye
en forma activa sus conocimientos linguisticos en un contexto de interaccion con los textos y
con otros sujetos y, a partir de los postulados de la alfabetizacion emergente, enfatiza con fuerza
la necesidad de que la escuela tome en cuenta, en el proceso de enserianza, los conocimientos
adquiridos por los nifios en los contextos extraescolares.

El acento de esta propuesta esta puesto sobre la pluralidad y la diversidad: de textos, de
estrategias de abordaje, de variedades del lenguaje, de situaciones de uso, de audiencias, de
prop6sitos...

Se propone, entre otras muchas sugerencias, hacer que los alumnos:
Trabajen en las aulas con los mas variados tipos de texto; tomen contacto con diferentes

textos de ficci6n y no ficcion, con textos clisicos y con textos de autores contemporaneos, con
textos impresos y no impresos, con textos verbales y no verbales; se acerquen a obras literarias
de distintas corrientes, de diversos generos, de diferentes periodos y culturas para comprender
las variadas dimensiones (p.e. filosOfica, etica y estetica) de la experiencia humana.

Aprendan a emplear las mas diversas estrategias para comprender, interpretar, evaluar y
apreciar textos, a partir de sus conocimientos y experiencias previas.

Usen las distintas variaciones del lenguaje para comunicarse efectivamente con diversas
audiencias y con distintos prop6sitos: para aprender, disfrutar del goce estetico, persuadir a los
otros, intercambiar informaci6n.

Apliquen el conocimiento que tienen de la estructura del lenguaje, de las convenciones
(p.e. ortografia y puntuacion), de los medios tecnicos, del lenguaje figurado y de los generos en
la interpretacion y producci6n de textos.

Aprendan, en las interacciones con los textos, a generar y organizar ideas, formular pre-
guntas y plantear problemas; a conocer, evaluar y sintetizar datos provenientes de distintas
fuentes; a emplear diversos recursos tecnologicos e informativos (bibliotecas, redes, bases de
datos, videos).

Todo este trabajo esta orientado a desarrollar la competencia comunicativa de los alumnos
y a crear en ellos conciencia del valor y de la importancia de su propia lengua, pero a la vez
inculcarles la comprension y el respeto por las lenguas y dialectos de las distintas culturas, gru-
pos etnicos, regiones geograficas.

En este numero damos la bienvenida a Irma Cam argo de Ambia (Peru), Diana Rivera
Viera y Ruth Saez Vega (ambas de Puerto Rico), docentes e investigadoras de reconocida
trayectoria profesional en el campo de la lectura y escritura, quienes han accedido gentilmente a
colaborar con nosotros, desde el Consejo Editorial Consultivo, en la dificil tarea de llevar ade-
lante este emprendimiento editorial, del cual LECTURA Y VIDA constituye el nUcleo central.
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LA COMP NSIoN LECTO
A UNAS FLEXION

ACIoN

LAURA GIUSSANI E ISABEL OTASTil

Laura Giussani es licenciada en Letras y docente de la Cc tedra
de Psicolingiiistica de la Universidad de Buenos Aires.
Isabel Otani es docente de la Cc tedra de Lingiiistica
e investigadora de la Universidad de Buenos Aires, Argentina.

Introduccien

El 4 de febrero de 1994 se inici6 en nuestro pals una controvertida
polemica en torno a los resultados de la evaluacion llevada a cabo por
el Ministerio de Cultura y Educacion en noviembre del afio anterior...
on aplazo a 19.400 alumnos anunciaba el diario La Nacion de Buenos
Aires para expresar los pobres conocimientos de matematica y &engem
que manifestaron los estudiantes primarios y secundarios2. La reaccion
social se constituy6 inmediatamente en una intensa discusi6n en la calle
y en los medios: Lesta en crisis la escuela?, Lque realidad reflejan los
resultados de la evaluacion llevada a cabo?, ,que se pretendi6 evaluar?,
Lse evaluo realmente to que se pretendio?

Para nuestro propOsito en este trabajo, sin embargo, resulta mas adecuado
restringir esta polemica solo al ultimo aspecto y en relacion con la
evalluacion de la comprension lectora y con el tipo de evaluacion,
en este caso, items de eleccion multiple o multiple- choice. Desde esta
delimitacion, la discusiOn gira en torno a la descalificacion de estos
items como medios adecuados para evaluar la comprension lectora.
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Justificamos esta descalificacion apoyandonos
tanto en los datos obtenidos en nuestro estudio
como tambien en investigaciones anteriores rea-
lizadas en el campo de la psicolingilistica, fun-
damentalmente por Sanford y Garrod, Brans-
ford y Johnson y Valle Arroyo3.

Nuestra postura se basa en la concepci6n
del lector como un sujeto que no se limita a re-
cibir pasivamente el input como si en el estuvie-
ra dado ya el significado, sino que, de alguna
manera, construye ese significado a partir de la
interaccion de la informacion textual con el co-
nocimiento previo que ya posee. Si partimos,
como se desprende de lo anterior, de concebir la
comprension lectora como el resultado de la in-
tegracion del conocimiento previo y la informa-
cion prOveniente del material escrito, no es po-
sible hablar de un producto semantic° identico
para todos los lectores. Ahora bien, posible
dar cuenta de esta diversidad por medio de eva-
luaciones basadas en items de eleccion multi-
ple? Por otro lado, si no interesara dar cuenta de
esta diversidad, estaria dando cuenta de la
comprension lectora entendida como procesa-
miento de informaci6n o se estaria dando cuen-
ta de otra coca?

Ejes de analisis

Dos son los interrogantes de los que partimos
para comenzar a delinear los ejes en torn° a los
cuales encaminar la discusion. El primero, cen-
trado en el sujeto evaluado; el segundo,. en la
evaluacion misma, ya sea en cuanto a su con-
fecciOn o bien al tipo de evaluaciOn como me-
dio valid° para medir o comprobar la compren-
skin lectora.

El sujeto evaluado

Examinemos primeramente la discusion centra-
da en el sujeto de Ia evaluaciOn. Este problema
puede ser pensado en dos sentidos: por un lado,
como instancia absoluta y entonces afirmaria-
mos que el 69,36% de la poblacion estudiantil,
segUn los resultados de la evaluacion nacional,
no comprende lo que lee; esta afirmacion nos
llevaria a suponer la existencia de falencias
cognitivas en el procesamiento de informacion
en mas del 50% de los estudiantes secundarios.

Por otro lado, podemos pensar el problema
como instancia relativa y entonces afirmar que
mas del 50% de la poblacion estudiantil tiene
dificultades en la comprension lectora en rela-
cion con ciertos materiales de lectura, pero no
con otros; en relacion con ciertas practicas de
lectura, pero no con otras; en relacion con cier-
tos lugar- es de lectura, pero no con otros; y, fi-
nalmente, en relaciOn con ciertas modalidades
de evaluacion lectora, pero no con otras. Esta
segunda afirmacion anula la posibilidad de ha-
blar de una dificultad real en el procesamiento
de informacion de los sujetos.

Ambas alternativas son mutuamente exclu-
yentes; es decir, si el sujeto manifiesta proble-
mas reales en el procesamiento de la informa-
cion que proviene del material escrito, tal difi-
cultad debe, necesariamente, ser extensiva a to-
do tipo de material escrito. Sin embargo, nues-
tra practica docente, como tambien otras expe-
riencias aisladas4, demuestran lo contrario: los
adolescentes son capaces de construir un espa-
cio para Ia reflexion sobre y la problematiza-
cion de material escrito diverso: historietas, re-
vistas rockeras, grafts, diarios intimos, letras
de canciones... Tal vez, algunos cuestionen el
valor de la cultura adolescente y la legitimidad
de sus lecturas. Pero, aim asi, no se puede hablar
de fallas cognitivas en el procesamiento de la
informacion, sino que mas bien se trata de la ge-
neracion de productos semanticos que difieren
de un modelo preestablecido, y cuya validacion
es, en todo caso, historica, politica, social; pero
no cognitiva.

NUmeros y estudiantes se conjugan asi en
una figura contradictoria que introduce otra
contradiccion: se evaluo la comprension lecto-
ra sin evaluarla. Esta afirmacion nos remite al
segudo eje de nuestra discusion: Ia evaluacion
misma.

La evaluacion

Su analisis se orienta en dos sentidos: a) revisar
el diseiio de la evaluacion, en cuanto a si Ia for-
mulacion de los. items de eleccion multiple es
correcta o nos; b) revisar los items de seleccion
mismos para determinar si constituyen o no un
instrumento valid° para evaluar la comprension
lectora. En este caso, la aceptaci6n de la prime-
ra alternativa no invalida necesariamente la se-
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Supuestos que subyacen a una evaluacion de
la comprension lectors basada en items de

ellecciOn m

La explicitaciOn de tales supuestos puede
ser abordada desde dos perspectivas:

Ia del evaluador y la del evaluado.

Con respecto al primero, este
tipo de pruebas buscan neutrali-
zar al evaluador como sujeto
problematizador y reflexivo ase-
gurando asi Ia igualdad de condi-
ciones para todos los evaluados.
La objetividad se logra, por un
lado, porque las respuestas son
correctas o incorrectas y no hay
posibilidad de respuestas que es-

capen a estas dos opciones; por otro lado, por-
que al afirmar que hay una Unica respuesta pa-
ra cada consigna se esta afirmando que cada
texto porta un (ink° significado. El borrado del
evaluador es a tal punto categoric° que ni si-
quiera es necesario para computar los resulta-
dos; en este sentido, puede perfectamente ser
sustituido por una maquina o por cualquier otra
persona, aun cuando no sea un profesional; Bas-
ta con que sepa superponer una plantilla a la ho-
ja de respuestas y sumar los aciertos. Este pro-
cedimiento mecanico nos habla de otra ventaj a:
permite gran rapidez en la correccion.

El borrado del evaluador como sujeto refle-
xivo conlleva otra operaci6n de borrado: la del
evaluado como sujeto tambien capaz de pro-
blematizar y reflexionar sobre el texto. Dar lu-
gar a este sujeto implicaria abrir las puertas a
una multiplicidad de lecturas que no seria facil
de sistematizar. Entonces, para asegurar el con-
trol, y por ende Ia eficacia, la consigna parece
ser homogeneizar, anular todo indicio de dife-
renciaci6n.

Sin embargo, las restricciones no pueden
evitar un filtramiento: la del evaluador como
sujeto que confecciona Ia evaluacion, que deci-
de que texto incorporar y cual no y cual es la
lectura valida del mismo. En esta operaciOn, tal
sujeto se constituye en el profesinal capacitado
para determinar cual es ese significado.

Ahora bien, si aceptaramos que cada texto
porta un Unico significado y que solo los profe-
sionales, como sujetos capacitados, pueden de-
terminar cual es, entonces la evaluacion de la
comprension lectora de esos profesionales por

gunda, y viceversa. Sin embargo, y en una apro-
ximacion inicial, para nuestro proposito solo
bastaria demostrar el segundo punto; pero la
presencia de determinados "errores" en su con-
feccion nos interesa porque da cuenta del mar-
co teorico que subyace a nuestra critica, esto es:
ell producto final de la comprension va mss
ail de Ea informacion dada en ell material es-
crito, y results de la integracion de esa infor-
macion con ell conocimiento general y especi-
fico dell sujeto, con su estado cognoscitivo,
con los marcos6 estructurados generates que
posee por ser miembro de una comunidad
socio-cultural e historica determinada.

La evalluacion de multiple-choice

Revisemos primeramente como se estructura
una evaluacion de Ia comprensiOn lectora for-
mulada en terminos de items de eleccion multi-
ple. En este sentido, tomamos la evaluacion na-
cional como representativa de muchas otras
evaluaciones de este tipo. Observamos que Ia
misma se organiza a partir de cuatro textos y
una o mss consignas, cada una con cuatro op-
ciones, en torno a los mismos. En total son do-
ce consignas que apuntan a:

determinar el significado de alguna palabra,
el cual debe establecerse en funcion del con-
texto lingiii sti co;

A reconocer Ia presencia o no en el texto de de-
terminados conceptos, formulados de distin-
tas formas;

A seilalar el mejor resumen o el titulo adecuado;

A reconocer el significado de alguna metafora;

A selialar el orden adecuado de una secuencia de
oraciones para construir un texto con sentido;

A reconocer el ejemplo que representa mejor
un concepto determinado desarrollado por un
texto.
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medio de items de eleccion multiple daria como
resultado las mismas selecciones para cada con-
signa en un cien por ciento. Para verificar es-
ta suposicion suposicion que subyace al tipo
de evaluacion en cuestion llevamos a cabo tal
evaluacion.

Trabajo de verification

La tarea Ilevada a cabo consisti6 en la transcrip-
ci6n de los dote items sobre comprensi6n lecto-
ra incluidos en la evaluacion nacional de los es-
tudiantes secundarios. Tomamos dos poblacio-
nes: una, compuesta por 20 estudiantes secun-
darios del Ultimo ario de una escuela de Capital
Federal; el evaluador, en este caso, fue su pro-
pio profesor de Lengua. La otra poblacion estu-
vo compuesta por 20 universitarios graduados,
algunos con varios arlos de ejercicio profesio-
nal, entre los cuales el 50% son licenciados en
Letras. La eleccion de estas dos poblaciones es-
tuvo orientada por la neutralization de dos va-
riables: todos conocian el diserio de evaluacion
basado en items de eleccion multiple y ningun
sujeto fue evaluado por una persona a la que no
conocian.

Diez sujetos de cada grupo recibieron la
evaluacion tal como fue descripta; los otros 10
de cada grupo recibieron Ia misma evaluacion,
pero con una modification: para cada consigna
se agrego un espacio destinado a realizar obser-
vaciones que consideraran pertinentes o n'ecesa-
rias. El objetivo perseguido a traves del agrega-
do o no de este espacio fue el de recolectar apre-
ciaciones de los sujetos evaluados que nos per-
mitieran establecer con mayor precisi6n en que
medida sus respuestas eran "incorrectas".

Description y analisis de
los resultados obtenidos

Interaction entre los datos
. del estimulo y el marco

de conocimiento

Analicemos primeramente algunos ejemplos
o que permiten especificar que queremos decir

cuando afirmamos que en la confection de la
evaluacion se filtra el evaluador como sujeto

8

critico y reflexivo, cuyas lecturas resultan de Ia
intern, cion inevitable de la information conte-
nida en el material escrito y la information que
ya posee, anulando asi la pretendida objetividad
de los items de eleccion multiple. Comencemos
con el conjunto de consignas que preguntan por
el significado de una palabra en el texto. Con
respecto a ellas, Ia diversidad de elecciones en-
tre los encuestados revela que el problema radi-
ca en que mas de una opcion podria ser correc-
ta. Asi por ejemplo, para determinar el signifi-
cado de la palabra teje en La humanidad teje su
historia trenzando juntas en presente las exi-
gencias del pasado y las esperanzas del porve-
nir, se dieron las siguientes opciones: entrelaza
hilos; intriga; enreda; trama. Una de las razo-
nes del discenso entre los evaluados es que tan-
to la primera opcion como la Ultima son validas
segUn se las use en un sentido metaforico o no,
de acuerdo con lo expresado en el espacio abier-
to a las observaciones por muchos de los en-
cuestados universitarios y 'dos de los estudian-
tes secundarios! Otros encuestados optaron por
rechazar las cuatro opciones propuestas (recha-
zo permitido por el espacio destinado a observa-
ciones) y algunos de ellos propusieron otro sig-
nificado para la palabra en cuestion, tales como
construye, crea, forma, arma. Otros, si bien se
decidieron por una, necesitaron aclarar en que
sentido optaron por ella; asi, frente a la eleccion
de trama, un evaluado agreg6: en el sentido de
que entreteje el pasado con el futuro.

Parece que estas opciones provocaron una
gran conmocion entre los sujetos evaluados.
4Habra previsto esto el evaluador o considero
que una "correcta interpretation" del texto defi-
niria la eleccion por una Unica opciOn?
Si el evaluador hubiese considerado que entre-
laza hilos y trama son equivalentes no las ha-
bria incluido en el mismo paquete de opciones.
Si hubiese considerado que ninguna era valida,
habria organizado otro paquete de opciones.

posible aceptar que el discenso en las res-
puestas de los profesionales habla de problemas
de comprension en muchos o en todos ellos, o
en el evaluador? que mas bien habla de un
producto semantic° que no puede ser nunca
identico dado que el mismo depende del corn-
plejo de informaciones propio de cada sujeto?

Vayamos ahora a otro ejemplo ilustrativo de
esta misma cuestion. Uno de los textos se con-
forma por 14 oraciones distribuidas en 8 parra-
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fos. En todas ellas aparece la palabra historia;
textualmente: la palabra historia quiere decir..,
la historia es..., la historia surge cuando..., el
hombre hate la historia..., solo la lectura de la
historia nos permitira..., la humanidad teje su

Pareceria valid° aceptar que el tema
central es una conception de la historia. Sin
embargo una de las preguntas se formula en los
siguientes terminos: Cucil de las siguientes
afirmaciones no se- contradice con el planleo
del texto sobre la cultura? (la negrita es nues-
tra). En el texto, la palabra cultura aparece solo
una vez, en una subordinada: Solo la lectura de
la historia nos permitira comprender que la
cultura human es un proceso y no la suma de
hechos inconexos. LSe trata de un error en la
confection o da cuenta mas bien de como el co-
nocimiento previo determina que cada lector
encuentre pertinentes diferentes aspectos de un
mismo texto? Si aceptamos que se trata de un
error, deberemos aceptar que la evaluacion esta
plagada de ellos. En cuanto a las respuestas de
los evaluados, las mismas se caracterizan, como
en el ejemplo anterior, por el discenso, el cual
nos habla nuevamente de productos semanticos
no identicos.

Analicemos otro ejemplo de un supuesto
error. Una de las consignas propone ordenar 5
oraciones para construir un texto que tenga sen-
tido. Con respecto a los encuestados: mas del
50% no opta por ninguna de ellas y proponen
otros ordenes posibles, algunos coincidentes
con el nuestro, otros no; tampoco hay coinci-
dencia entre aquellos que optaron por una de las
opciones propuestas. Nuevamente el caos entre
los encuestados.

Podriamos serialar mas Lerrores? de este ti-
po; pero las limitaciones de espacio no nos lo
permiten. Sin embargo, creemos que son sufi-
cientes para postularlos no como "errores" sino
como verdaderas filtraciones del evaluador co-
mo sujeto problematizador y reflexivo que eli-
ge los textos, decidiendo cuales entran y cuales
no; que formula las consignas serialando asi
cuales son los puntos importantes del texto y,
por exclusion, cuales son los detalles; que in-
cluye entre las opciones solo una respuesta co-
mo valida, determinando con ello, de antemano,
cual es la Unica interpretation posible para este
texto, para aquel concepto. Su estado cognosci-
tivo, esto es: sus intereses, deseos, normas, ob-
jetivos y valores determinan Ia clase de infor-
macion que selecciona, acentUa, ignora, trans-

forma, etc. en un momento determinado. Lo
mismo sucede con el sujeto evaluado7.

En cuanto a los resultados obtenidos en
nuestra experiencia, estos revelan la falta de
unicidad en las elecciones tanto de los estudian-
tes secundarios como de los universitarios eva-
luados. En ambos grupos se manifest6 un au-
mento significativo de la heterogeneidad en las
respuesta de las evaluaciones que incluyen un
espacio para realizar observaciones. Pero, al
mismo tiempo, las mismas no permiten aceptar
que toda respuesta que no concuerde con la pre-
viamente establecida sea considerada necesa-
riamente como una ausencia de comprension.

Ahora bien, Lcomo explicar Ia diversidad de
respuestas entre los evaluados? La evaluacion
nacional la atribuye a problemas de compren-
sion lectora en los estudiantes, conclusion que
llevaria a asumir que tampoco los profesionales
capacitados comprenden lo que leen. Otra ex-
plicacion posible, la que aqui proponemos, par-
te de aceptar que tal heterogeneidad pone de
manifiesto que cada texto no porta un Unico sig-
nificado. Esto supone que la tarea del lector
frente al material escrito no consiste en develar,
en descubrir el significado, sino en construir, de
alguna manera, un significado.

aun cuando la description sea muy detallada
y explicita y perfecta su articulation y estruc-
tura, el input linguistico no es suficiente por
si mismo para que el fenomeno de Ia corn-
prension se produzca. Siempre es necesario
un conocimiento previo que haga posible la
identification de los referentes [y la forma-
ci6n de] las inferencias que llevan de una
proposici6n a la otra [...] El papel, pues, del
lector, no es pasivo en absoluto como mu-
chas veces se ha supuesto, sino tan activo co-
mo el del propio escritor. (Valle Arroyo,
1984: 1164).

La comprension como proceso
automatico y obligatorio

El bagaje de informacion propio de cada sujeto
interactUa8 con la informacion visual prove-
niente del material escrito dando lugar a pro-
ductos semanticos no identicos. Aunque, y de
acuerdo con van Dijk (1991:88), las diferencias
individuales permanecen dentro de ciertos limi-
tes de la interaction social; de otra manera, la
comprension mutua seria imposible.
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Desde este marco, es posible explicar no so-
lo la diversidad de las respuestas dadas por los
evaluados universitarios, sino tambien los su-
puestos "errores" del evaluador en el momento
de confeccionar la evaluacion, a los cuales en-
tendemos como Ia integraci6n con todo ese ba-
gaje de informaci6n que, aunque lo pretendan,
los items de eleccion multiple no pueden con-
trolar porque se trata de un proceso automatic°
y obligatorio. Es obligatorio porque en el acto
de lectura, la interaction entre la informacion
proveniente del material escrito y la informa-
cion que posee el lector no puede dejar de ocu-
rrir, a menos que el sujeto sufra de alguna pato-
logia de la comprension lectora. Es automatic°
porque ocurre mis ally de la voluntad del suje-
to; es decir que el lector no puede elegir entre
hacer use o no de Ia informacion que ya posee9.

Como hemos visto, este procesamiento au-
tomatieo y obligatorio involucra operaciones
propias de todo proceso de comprension lecto-
ra de las que los items de eleccion multiple no
pueden dar cuenta. Vayamos a nuevos ejemplos
que ilustran esta afirmacion.

Con respecto a la eleccion del mejor resu-
men, el principio de plausibilidad con el que de-
ben regirse las opciones obliga a que todos los
resUmenes contengan ideas presentee en el tex-
to. Ahora bien, en esta medida, todos serian re-
sUmenes vilidos y Ia eleccion de uno u otro de-
penderia nuevamente del tipo de construction
semintica, la cual depende a su vez del bagaje
de informaci6n que tiene el sujeto en un, mo-
mento dado. Si los sujetos tienen diferentes ob-
jetivos, intereses y conocimientos, producirin
resUmenes parcialmente1° diferentes y esto se
reflejari en el tipo de elecciones que realicen.
Sin embargo, una evaluacion basada en items
de eleccion multiple, que supone una unica res-
puesta correcta para cada consigna, no permite
dar cuenta de estos aspectos y, por lo tanto, no
da cuenta de la comprension lectora.

Evaluation y sistema de creencias

Una de las preguntas de Ia evaluacion nacional
pide identificar aquel la idea, expresada por me-
dio de una oration, que no se contradiga con el
planteo del texto. El texto en cuestion presenta
una concepci6n de Ia historia entendida como
proceso, idea que se opone a la concepcion in-

tuitiva de historia que se forma un sujeto que ha
pasado por nuestro sistema educativo, esto es:
la historia como producto de las acciones de un
individuo, Ia historia como la suma de hechos
inconexos. Esta oposicion daria lugar a lo que
van Dijk (1991 99) ha llamado disonancia cog-
noscitiva para referirse a este enfrentamiento de
conceptos opuestos; tal disonancia tiene lugar
ante informacion que amenace con causar cam-
bios en nuestro sistema de creencias, opiniones
o actitudes; en estos casos, agrega el autor, esa
informaci6n sera intencionalmente ignorada,
justificada, transformada, etc. para poder man-
tener coherente nuestro sistema cognoscitivo.
Ahora bien, Lcomo da cuenta el evaluado de es-
tas acciones que opera sobre Ia informaci6n? Se
trata de operaciones vilidas y justificadas que
expresan un proceso de comprension activo y
apropiado, pero que una evaluacion basada en
items de eleccion multiple no permite expresar
y, por lo tanto, no daria cuenta de la compren-
skin lectora.

Conclusiones

Los distintos analisis llevados a cabo, en rela-
cion con el sujeto evaluado y con la evaluacion
misma, descartan la posibilidad de que una eva-
luacion basada en items de eleccion multiple
midan realmente la comprensi6n lectora. Con
respecto al sujeto evaluado, y de acuerdo con
los resultados de la evaluacion nacional, no es
posible aceptar que el 69,36% de la poblacion
estudiantil no comprende lo que lee; primero,
porque los adolescentes no parecen tener tales
problemas en relation con otros materiales y
practicas de lectura ni con otras modalidades de
evaluacion lectora que permitan la posibilidad
de reflexionar y problematizar un texto, que
permitan justificar una respuesta dada o cues-
tionar una consigna determinada. Segundo, por-
que, y segUn los resultados de Ia evaluacion to-
mada a universitarios, Ilevaria a aceptar que las
mismas dificultades y en el mismo porcentaje
existen en esos profesionales dada la falta de
unicidad en sus elecciones.

Esta diversidad en las respuestas cuestiona
tambien el tipo de evaluacion ya que los items
de eleccion multiple se basan en la suposici6n
de que cada texto porta un itnico significado que
el evaluador, como profesional posee. Pero si
esto fuera asi, Ia evaluacion de los universita-
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rios se resolveria por la eleccion del mismo
item en cada consigna; sin embargo, este no fue
el resultado que obtuvimos en nuestra experien-
cia. No es posible hablar, por lo tanto, de un
producto semantico idenfico para todos los lec-
tores porque la comprensi6n del material escri-
to es el resultado de la integracion automatica y
obligatoria de la informaci6n proveniente de
ese material con el conocimiento previo, no vi-
sual", que cada sujeto posee. Esta integracion,
ademas, anula la pretendida objetividad de es-
tos items como asi lo demuestran las filtracio-
nes que se operan en la confection de la evalua-
tion.

Si bien no es posible hablar, como ya diji-
mos, de un producto semanrico identico para
todos los lectores, en cambio si es posible ha-
blar de distintas aproximaciones a un texto; pe-
ro la validation de una lectura sobre otra no de-
pende de Ia capacidad de comprension misma,
sino del ajuste a un modelo extern°. Asi, las
evaluaciones que se basan en un ajuste estricto
a lecturas fijadas de antemano no estarian dan-
do cuenta de la comprension lectora, entendida
como procesamiento de information. En todo

I

D D D

I

0 1

I

I

D N

I

caso, darian cuenta de la competencia del suje-
to en ciertos temas y materiales de lectura, de su
capacidad para percibir cloaks son las interpre-
taciones legalizadas por el profesional capacita-
do en cada momento y lugar determinados, en
cada practica de lectura especifica.

Notas

1. Este trabajo fue presentado en las Primeras Jor-
nadas De la Teoria Linguistics a la Ensefianza
del Espaololl, organizadas por el Instituto de Lin-
giiistica de Ia Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires, en junio de 1994.

2. Los datos relativos a las condiciones y resultados
de la evaluation nacional citados en este trabajo
fueron obtenidos de La Nacion, Buenos Aires, 4-
2 -1994, pp. 1 y 9.

3. Los trabajos de Bransford y Johnson (1990) y de
Valle Arroyo (1984) se centran en demostrar co-
mo la informaci6n proveniente del material escri-
to es organizada, anticipada y reconstruida a par-
tir de los esquemas de conocimiento que posee
cada sujeto y de su activation durante el proceso
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de comprension; difieren en cuanto at papel que
juega el titulo de un texto en ese proceso. Para los
primeros, el titulo pospuesto a un texto no juega
papel alguno, posicion discutida por Valle Arro-
yo.

El trabajo de Sanford y Garrod (1990) de-
muestra que, tan pronto como recibe un dato sig-
nificativo del texto, el sujeto activa un escenario
que le permite interpretar la informacion que le
va llegando y cuya representaci6n va mas alla de
to que dice el texto, y ademas le permite resolver
automaticamente cualquier referencia a un de-
ment° de ese escenario.

4. Nos referimos a las experiencias llevadas a cabo
por una de las autoras del presente trabajo, Laura
Giussani, junto con la Profesora en Letras Andrea
Cordobes en talleres de escritura, como tambien a
las del Profesor y Licenciado en Letras Gustavo
Bombini en el Colegio Nacional de San Miguel.

5. Sobre los criterios a seguir para una confeccion
adecuada de este tipo de evaluacion puede con-
sultarse algo en Jacobs y Chase (1992: 51-82) y
en el capitulo 3 de Ketele (1984).

6. El marco es definido por van Dijk (1991:41) co-
mo un "manojo" estructurado de conocimientos
convencionales, cuyas proposiciones es necesario
actualizar para establecer las relaciones entre las
proposiciones de un texto. Esta nocion de marco
es coincidente con la de escenario de Sanford y
Garrod (1990).

7. Como afirma van Dijk (1991) el estado cognos-
citivo es especifico para cada contexto particular.
En otro momento o para otro discurso el lector
tendra otras creencias, objetivos, deseos, actitu-
des, y por to tanto su estado cognoscitivo sera dis-
tinto. La manera en que se modifique la informa-
cion lingiiistica en funcion de ese estado determi-
nara la asignacion de temas parcialmente diferen-
tes y distintos grados de pertinencia a los detalles
del texto.

8. Entre esa informacion, van Dijk (1991) distingue
aquella que se refiere al contexto de comunica-
ci6n, aquella que se refiere a otros discursos o
episodios que tratan el mismo tema, informacion
marginal procesada durante la comprension del
discurso (asociaciones, evaluaciones, etc.), los
factores del estado cognoscitivo del sujeto duran-
te la comprension y, por ultimo, el conocimiento
general que el sujeto tiene de los hechos represen-
tados, es decir, los marcos.

9. Sanford y Garrod (1990) demuestran esta auto-
maticidad a partir de las interpretations que son
asignadas por los sujetos a textos que requieren
de ciertas inferencias; frente a los mismos, el lec-
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for usa su conocimiento previo automaticamente
y esto se determina por el tiempo de lectura y por
el hecho de que muchas veces accede a ese cono-
cimiento en forma inapropiada, ya que la forma-
cion de ciertas presuposiciones presentan, a ve-
ces, un inconveniente para la asignacion de una
interpretacion al texto en cuestion.

10. Decimos parcialmente porque el hecho de per-
tenecer a un grupo socio-historico determinado
establece los limites de las diferencias individua-
les asegurando asi la comprensi6n mutua.

11. Frank Smith (1971) distingue entre informacion
visual y no visual para referirse, con la primera, a
la informacion proveniente del material escrito y,
con la segunda, al bagaje de conocimiento previo
que posee cada sujeto. La comprension consiste
en relacionar ambas.
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scuchar, leer, contar historias1 es "utilizar el lenguaje para finalidades
que se vinculan con lo mas profundo de Ia relacion del hombre con Ia
lengua", afirma Irene Fonseca (1986), valorizando en esta relacion los
aspectos Hidicos, afectivos y cognitivos, asi como el compartir,
enriquecer y perpetuar la memoria colectiva.

En efecto, las historias o cuentos2 constituyen una forma importante y
privilegiada de discurso, preferentemente escogida desde tiempos
inmemoriales para expresar y vehicular interpretaciones culturales de
aspectos de la experiencia humana de interes fundamental y permanente,
sugiriendo tambien claves para la solucion de problemas relacionados
con los etemos dilemas del desarrollo individual y social.

Ya desde las primeras aproximaciones a Ia literatura, para conjugar el
placer con la enselianza, los cuentos han de predominar en los textos
dedicados al nifio de preescolar y al que se inicia en la escolaridad.

Barbara Hardy (1978) caracteriza la actitud narrativa responsable de Ia
produccion de historias y de otros usos del lenguaje como un acto
mental primario, una forma basica de organizacion de Ia experiencia
humana. En este orden de ideas, David Olson (1990) afirma que las
narrativas no son formas naturales, no reflejan simplemente los
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acontecimientos, sino que, por el contrario, son
construcciones, artificios de naturaleza

y cognitiva. En otras palabras, son herra-
mientas para interpretar la experiencia, confi-
gurar las acciones; mecanismos para moldear
lo que se vivencia de manera tal que pueda ser
comprendido, memorizado y compartido3.

Sabre la competencia
narrativa
Irene Fonseca (1991) caracteriza la competen-
cia narrativa como competencia ficcional, en-
tendida como la capacidad de transposicion, por
medio del lenguaje, del mundo real a los mun-
dos altemativos, siendo la narracion la forma
mas usual de concretarla.

Esta capacidad surge muy temprano en el
nino y esta inscripta en la estructura y funciona-
miento de las lenguas naturales (Fonseca,
1989). Se trata de una de las dos actitudes bisi-
cas de locucion4 ya exploradas por Benveniste
(1966) discours e histoim y tambien por
Weinrich (1973) monde commente e monde
raconte. Por eso mismo, se ha enfatizado tan-
to su importancia en la pedagogia de las lenguas
naturales.

Weinrich tambien asegura que la mejor ini-
ciacion a este use fundamental del lenguaje es
la que opera por medio de los cuentos maravi-
llosos que pueblan la infancia, cuentos que por
el placer que generan y por la aparente distan-
cia del mundo que recrean, permiten especial-
mente desincrustar el pensamiento del mundo
concreto y real, promoviendo la liberacion efec-
tiva de las coordenadas enunciativas, el esbozo
de la abstracci6n y la participacion en mundos
posibles generados por el poder de la palabra. Y
esto sucede desde muy, muy temprano, tan
pronto como el nifio comienza a seguir el hilo
de una simple historia contada...

Interacciones con la literatura

Un estudio longitudinal bastante reciente, reali-
zado sobre una poblacion de nifios ingleses en-
tre los 15 meses y los 10/11 altos (Gordon
Wells, 1986), resalto de modo significativo la
importancia, en terminos de desarrollo, de los
contactos frecuentes con la literatura en los pri-
meros altos de vida.

En efecto, entre las experiencias preescola-
res mis comunes, consideradas como una pre-
paracion atil para el aprendizaje de la lectura,
tales como observar libros ilustrados y comen-
tarlos, escuchar relatos, (fibular, escribir o inten-
tar escribir, solo una actividad se relacion6
significativamente con el exit() en el aprendiza-
je de la lectura (a los 5 altos) y con el buen ren-
dimiento escolar en todas las disciplinas (a los
10/11 altos). La actividad destacada era escu-
char cuentos. Debe sefialarse tambien que Do-
lores Durkin (1981), Mary Jensen (1985) y Pau-
la Menyuk (1987) sefialan la existencia de una
relacion positiva entre el contacto frecuente con
cuentos en la infancia y el exit° en el aprendi-
zaje formal de la lectura. De la misma manera,
un estudio interesante de Eduardo Freitas y M
Lurdes Santos, titulado "Hibitos de leitura em
Portugal" ("Habitos de lectura en Portugal"),
relaciona los buenos lectores con una infancia
rica en contactos con la literatura5.

Ademis de las muchas razones ya difundi-
das por la bibliografia especializada sobre el pa-
pal de los cuentos en el desarrollo del nifio6, G.
Wells agrega que para comprender la importan-
cia de contar y leer narraciones a los nifios ,en
los primeros altos de vida, es necesario analizar
la relacion entre el lenguaje y la experiencia que
se establece en esas circunstancias y en otros
usos del lenguaje.

En estas situaciones, los mundos narrados_
no preexisten al acto de referencia, sino que son
creados por ese acto y poseen una existencia
textual. Para comprender una historia, el nifio
tiene que prestar total atencion a las palabras y
las estructuras del texto, para poder construir el
sentido sin el apoyo de un contexto no linguis-
tic°. De esta manera, al escuchar cuentos, va
descubriendo el poder que el lenguaje tiene de
crear mundos posibles o imaginarios por medio
de palabras; mundos que son independientes de
los objetos, acontecimientos y relaciones repre-
sentados y que pueden ser interpretados en con-
textos diferentes de aquellos en los cuales ocu-
rrieron inicialmente, si es 'que realmente ocu-
rrieron.

Ya no se trata de hacer que las palabras
concuerden con el mundo, sino de usarlas pa-
ra crear mundos (Searle, 1977, cit. por Wells,
1986). Se comprende, de esta manera, que la
frecuencia con que los nirios escuchan cuentos
en sus primeros altos de vida habra de influir en



su rendimiento escolar a largo plazo, pues las
cosas de las cuales se habla en la escuela, solo
muy raramente se encuentran de hecho presen-
tee. Asi, cuando el profesor lee, o incluso cuan-
do habla, produce, fundamentalmente, enuncia-
dos desconectados de la situaci6n concreta de
locucion. Naturalmente, a medida que el alum-
no avanza en la escolaridad, esta capacidad pa-
ra explorar la potencialidad simbolica de la len-
gua natural (y, mas tarde, de otros lenguajes,
como el de la maternatica, la misica o la quimi-
ca...) le va siendo cada vez mks necesaria.

De este modo, en opinion de Wells (1986),
escuchar historias, hablar de ellas para reflexio-
nar sobre las experiencias propias y explorar,
por medio de la imaginacion, los mundos crea-
dos gracias al lenguaje de los textos, son las
practicas que mejor ayudan al nitio a descubrir
y controlar el poder del lenguaje.

De acuerdo con esto, la competencia narra-
tiva que abarca la comprension y produccion de
historias asume una particular importancia en el
piano del desarrollo del individuo y de la socie-
dad.

"Story Sch "ema

(esqvuema/de
los cuentos)

6%o 1 Grammar"
(gramdtim de los cuentos)

Es bien conocido el placer que los cuentos ge-
neran en los ninos, asi como la facilidad con
que ellos los comprenden y reproducen, a pesar
de la complejidad que hasta el mas simple de
los cuentos puede presentar (Bruce, 1979; Dur-
kin, 1981).

Fayol (1991) considera que las historias
simples y canonicas se organizan en episodios
compuestos de un cierto numero de categorias
narrativas cuya descripci6n es objeto de las
gramaticas de los cuentos? (Rumelhart, 1975;
Thomdyke, 1977; Mandler y Johnson, 1977;
Stein y Glenn, 1979).

La representacion mental de esa estructura
ha sido llamada esquema de los cuentos, en-
tendida como una especie de estructura mental
y un mecanismo de tratamiento que incorpora
algunas o la totalidad de las categorias narrati-
vas y las utiliza en el transcurso del procesa-
miento del relato.

Fayol (1983, 1991) tambien sugiere que es-
ta organizacion prototipica tiene sus raices en
las representaciones cognitivas prelingtfisticas
y primitivas de acontecimientos y secuencias de
acciones. Se trata de esquemas (Sequeira, 1990)

,de naturaleza temporal que se van organizando
en scripts8 guiones (Shank y Abelson,
1977), formas de representacion de informaci6n
dependientes del contexto y que podrian, mas
tarde, asumir, eventualmente, una organizacion
en categorias jerarquicas independientes del
contexto (esta organizaci6n parece surgir, sobre
todo, con la escolaridad y sus procesos en Occi-
dente, segUn sugiere Bruner, 1986).

Shank y Abelson (1977) y Mandler (1979),
entre otros investigadores, serialan la existencia
de representaciones cognitivas del tipo script
en nifios menores de un

En opini6n de Fayol (1983), el esquema de
los cuentos ocupa un lugar privilegiado en una
etapa que se sitita entre las formas primitivas. de
representaci6n mental de la informacion y la or-
ganizacion taxonomica o por categorias.

A pesar de que se basan en conocimientos
mas generales y mucho mas precoces en el in-
dividuo, los relatos tambien se conforman cul-
turalmente. Existen convenciones literarias que
rigen los cuentos y otros tipos de textos (Fayol,
1983; van Dijk y Kintsch, 1983). La influencia
de la exposicion a un corpus literario provisto
por el entorno en el que el nitlo crece es, natu-
ralmente, un factor decisivo en el surgimiento y
desarrollo de la competencia narrativa.

Los resultados de la investigacion en este
campo apoyan la idea de que la exposici6n tern-
prana y frecuente a cuentos y fibulas tan co-
munes en la infancia promueve, bajo la forma
de un esquema para narraciones, la representa-
cion mental de las regularidades encontradas en
los textos escuchados; representaci6n que se es-
tima importante para orientar la comprension,
codificacion, recuperacion y produccion tex-
tual. De la misma manera, se supone que este
esquema narrativo canonico debe formar parte
de los conocimientos generales que el individuo
necesita para poder organizar la base semantica
de cualquier texto narrativo (Simoes, 1990).

Tambien se piensa que la influencia de este
esquema se extiende a las operaciones lingiiis-
ticas relacionadas con la textualizacion. Fayol
(1991) sugiere que el desarrollo de la organiza- 15
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cion del contenido se procesa conjuntamente
con Ia implementacion de un sistema de marca-
dores linguisti cos. El nino parece comprender la
funci6n de los marcadores intratextuales si con-
sigue relacionarlos con una estructura cogniti-
vo-sernantica familiar, una representaci6n de
series de acontecimientos y de las relaciones
que se establecen entre ellos. Esta comprensi6n
se va elaborando progresivamente.

En este momento, una de las cuestiones mas
interesantes de la psicolingaistica textual es la
que se vincula con la relacion existente entre las
estructuras linguisticas y las representaciones y
procesos cognitivos subyacentes.

Produccion de cuentos en
diferentes contextos educativos

Saber contar un cuento requiere la integracion
de muchos conocimientos y de conocimientos
muy complejos9, los cuales son explicita y
conscientemente desarrollados en ciertos me-
dios educativos en los que se promueve, desde
una temprana edad, la interaccion del nino con
la literatura oral y escrita.

i,Cuando la mayoria de los niiios manifiesta
poseer la representaci6n del esquema narrativo
can6nico al nivel de la comprension y de la pro-
duccion I °?

La gran mayoria de los estudios sobre este
tema, realizados acerca de la comprension, su-
gieren que la tendencia genetica para el logro de
esta competencia se sitUa entre los 6 y 8 azios.

En cuanto a Ia produccion area mucho me-
nos estudiada las investigaciones sugieren que
la manifestacion del dominio de Ia estructura
narrativa canonica ocurre, de manera significa-
tiva, entre los 7/8 y los 11/12 aims.

Se trata naturalmente, como subraya Espe-
ret (1984), de una tendencia genetica, pero en su
interior se observan variaciones interindividua-
les que, de modo verosimil, reflejarian el con-
tacto que los nirlos han tenido con la literatura,
a traves de los cuentos; influencia recibida nor-
malmente en la escuela.

Menyuk (1987) afirma incluso que el cono-
cimiento de Ia estructura tipica de las narracio-
nes ya es evidente en nitios preescolares a quie-

16 nes se les leen historias, alterandose, con Ia

edad, apenas solamente la cantidad de informa-
cion recordada. Mandler y Johnson (1979) tam-
bien presentan evidencias en este sentido.

Teniendo en cuenta las pruebas aportadas
por estos estudios, y nuestra propia experiencia
personal de contar y leer cuentos a los nifios y
escuchar historias narradas por ellos, creemos
que el conocimiento del esquema y un cierto
dominio de la estructura canonica de los cuen-
tos al nivel de la produccion, podria aparecer
bastante temprano en aquellos medios educati-
vos que promueven contactos frecuentes y ade-
cuados entre el nino y la literatura, especial-
mente con cuentos u otras formas narrativas.

Siguiendo estas ideas, nos propusimos corn-
parar Ia produccion oral de cuentos en dos gru-
pos de nirlos entre 4 y 6 arlos; promoviendo los
contactos con cuentos en uno de los grupos, el
de preescolar (G1), en tanto que el otro grupo
(G2), no se beneficio de ese contexto educativo
(Magal haes, 1992).

De esta manera, se compararon:

1. Los niveles de estructuraci6n de las historias
pro duci das.

2. El flamer° de formas verbales utilizado para
establecer la trama narrativa.

3. El use de los tiempos verbales preterite per-
fecto simple e imperfecto del indicativo pa-
ra, respectivamente:

Delimitar los bloques macro-estructurales
Orientacion y Complicacion-Resolucion.

Serialar las actitudes basicas de enuncia-
cion (esto es, ejercer la funcion de trans-
posicion ficticia en relacion con la situa-
cion de enunciaci6n, creando un marco de
referencia imaginario, e indicar el fin de la
historia y el consecuente retorno a la pers-
pectiva de la enunciacion).

De acuerdo con lo anterior, se delineo la hi-
potesis de que los nifios de preescolar con los
cuales se iba a trabajar Ilegarian a dominar me-
jor la estructura canonica de las historias, lo
cual se supone manifiesta la posesion y un
cierto grado de elaboracion de un esquema
mental para ese tipo de texto.

Cada grupo estaba constituido por 18 ninos.
El grupo G1 se integro con nitios del Jardim de
Infancia N° 2 de Viana do Castelo. El grupo
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G2 se forma con niflos que estaban en sus ho-
gares, en casas de familiares o de personas que
se habian hecho cargo de ellos. Todos los nirlos
provenian de areas urbanas o cercanas a ellas.

Se solicito a cada nino, simplemente, que
contara una historia en una situaci6n que le fue-
se natural o familiar, pues se considera que la
concretizacion verbal de las operaciones psico-
linguisticas esta bajo el control de representa-
ciones relativas a la .categoria textual y a la si-
tuaci6n de interlocucion. Las historias fueron
grabadas y posteriormente transcriptas.

La estructura de cada historia fue determi-
nada por medio del modelo de la gramitica de
los cuentos propuesto por Fayol (1985) e inspi-
rado en Labov y Waletzky (1967), modelo muy
utilizado en el anilisis de la produccion oral,
pues tiene en cuenta la inserci6n de las historias
en la interacci6n comunicativa.

Se establecio el nivel de estructuraciOn de
acuerdo con la escala propuesta para ese efecto
por Esperet (1984).

Dado que el primer grupo presentaba una
media de estructuracion muy superior a la ob-
tenida por el otro grupo, se procedio a analizar
la variacion entre niveles de estructuraci6n y
grupos. Se confirm& asi, que la diferencia setla-
lada era estadisticamente significativa. Sin em-
bargo, como tales resultados se podian deber a
la influencia de variables extrailas especial-
mente al nivel sociocultural, por medio del
procedimiento estadistico de covariancia se ex-
trajo el peso de esta variable de los valores ya
obtenidos. El resultado final confirmo la hip&
tesis inicialmente formulada: el contexto educa-
tivo que promueve contactos sistemiticos y fre-
cuentes con la literatura influye significativa-
mente en el nivel de estructuraci6n de las narra-
ciones producidas.

En cuanto a las formas verbales impor-
tantes operadores de la trama narrativa, el GI
las utilize, en mucho mayor niimero que el G2,
primando la diferencia en el bloque superes-
tructural complicaciOn/resolucion (la parte de la
narracion que destaca la sucesion de aconteci-
mientos). Este resultado sugiere la existencia de
una relacion entre el nUmero de formas verbales
utilizado y la complejidad estructural. En efec-
to, el GI que utiliza Inas formas verbales, espe-
cialmente en complicacion/resoluciOn, es el
grupo que presenta mayor nUmero de narracio-

nes compuestas por mas de un episodio. El otro
grupo presenta apenas dos historias en esas
condiciones.

Ambos grupos usan adecuadamente la opo-
sicion imperfecto-preterito perfecto simple
para delimitar la superestructura esencial del
cuento, el piano orientacion-complicacion/re-
solucion. Ademis, tambien usan con gran fre-
cuencia y adecuacion estos tiempos verbales
para indicar las actitudes de locucion bisicas
esto es, la entrada en el mundo imaginario, la
transposicion ficticia en relacion con el marco
de referencia enunciativo (marcada por el uso
del imperfecto en expresiones altamente rituali-
zadas del tipo Era una vez...) y el regreso a la
situacion concreta de locucion (seflalada por el
uso del preterite perfecto simple tambien en ex-
presiones consagradas por Ia tradicion).

Debe notarse que la progresiva ritual izacion
de los cuentos ha sido relacionada con la pose-
sion y el grado de elaboracion de la representa-
ci6n mental de las historias (Esperet, 1984).

Estos resultados sugieren que usos antiqui-
simos como contar y leer historias a los ninos,
son hibitos que deben ser revalorizados en la
familia y la escuela. Ademis, estas investiga-
ciones aportan ideas de gran interes para la edu-
cacion; en especial, que los ambientes educati-
vos bibliotecas, jardines de infantes, escuelas
y otros que explicita y conscientemente pro-
porcionen al nicio contactos con la literatura
desde los primeros arlos de vida, pueden desem-
peflar, por ello mismo, un papel relevante en el
desarrollo personal y social del individuo. En
consecuencia, las evidencias obtenidas enfati-
zan Ia necesidad de que las instituciones pro-
porcionen este tipo de atenci6n al nirio y la ne-
cesidad de una formacion cultural superior de
los profesionales involucrados.

Una Ultima sugerencia, de entre las muchas
que estos resultados serialan, se vincula con los
primeros materiales escolares de lectura, en
particular, con los manuales de iniciaciOn a la
lectura. En efecto, parece importantisimo que
estos contengan textos bien estructurados y
acordes con los esquemas cognitivos familiares
a los niflos para que estos consideren el apren-
dizaje de la lectura como una extension natural
y agradable de sus conocimientos y experien-
cias. Naturalmente, estas consideraciones pue-
den ser extendidas a los manuales y estrategias
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usadas en los primeros alios de escolaridad en
todas las materias (Bruner [1986] enfatiza el pa-
pel facilitador de la organizacion narrativa en
los primeros aprendi zaj es).

Contar y leer historias a los nifios son usos
que se pierden en la noche de los tiempos. Mas
alla de la relacion privilegiada que proporcio-
nan, iAbrete, Sesamo! son palabras magicas ge-
neradas en el placer y en el afecto que abren,
efectivamente, las puertas de la cueva del tesoro.

1. Labov y Waletzky (1967), en la perspectiva de la
narrativa de experiencia personal, definen histo-
ria como un metodo de recapitulacien de la expe-
riencia pasada que consiste en hacer corresponder
una secuencia de acontecimientos supuestamente
reales en una secuencia identica de proposiciones
verbales. Brooks y Warren en Fundamentals of
good writing (1950) consideran las historias co-
mo subclases de los textos narrativos. Mientras
estos relatan una secuencia de acontecimientos,
las cuentos narran una secuencia causal de acon-
tecimientos pertinentes en relacion con un prota-
gonista que intenta alcanzar un objetivo o resol-
ver un problema.

2. Rebelo (1992) aproxima los dos terminos en vir---
tud de la ambiguedad de su definicion.

3. Olson (1990) se basa en la celebre distincien pro-
puesta por Bruner (1986) entre dos modos de fun-
cionamiento cognitivo facilitadores de distintas
formas de ordenaci6n de la experiencia, de cons-
truccion de la realidad: el pensamiento narrativo
y el pensamiento legico-deductivo o paradigmiti-
co. Si bien son complementarias, estas dos for-
mas de pensar y del lenguaje en que se traducen
funcionan de modos diversos.

4. Fonseca (1986), en la linea de Benveniste y de
Weinrich, distingue dos modos fundamentales en
el use del lenguaje: "uno en el que el enunciado
esta directamente anclado en la situacient de
enunciacion (...); otro en el que el enunciado es-
ti indirectamente anclado en la situaci6n de
enunciacion y se presenta, de esta forma, como
aparentemente autonomo en relacion a la situa-
cion en que es producido (...)" (p.7).

5. Este estudio corresponde a una poblacion portu-
guesa alfabetizada de 15 o mis anos de edad. Con
relacion a sus infancias, los buenos lectores se
beneficiaron de la presencia de libros en su casa,
de experiencias de lectura directa efectuada por

ellos o por otros como sus padres o sus profeso-
res de los primeros aiios de escolaridad y de la
observacion de adultos en situaci6n de lectura.

6. Tales como, por ejemplo, la contribucion de los
cuentos para la construccion de modelos del mun-
do complejos y variados, de vocabulario para ex-
presarlos, la sugerencia de pistas para la resolu-
cion de problemas relacionados con la construe-
cleft del yo y la interaccion social, la familiariza-
cion con la situacion de comunicacion y el discur-
so propios de la lengua escrita, la obtencion de
elementos para la construccion de hipotesis sobre
la naturaleza, funcion y funcionamiento de la es-
critura, la adquisicion 'de experiencia sobre la
construccion y organizacion continuas del sentido
propias de la lengua escrita.

7. Mandler (1982) define la gramitica de los cuen-
tos como un sistema de reglas utilizado para des-
cribir las regularidades de la escritura de historias
simples e ideas. El sistema especifica la secuen-
cia can6nica de categorias que integran esa es-
tructura, las relaciones que establecen entre si y
las condiciones en que pueden ser suprimidas o
modificadas.

8. Shank y Abelson desarrollan el constructo script
para designar la representaci6n mental de secuen-
cias de acontecimientos familiares que caracteri-
zan determinadas situaciones.

9. Entre otros aspectos, Stein (1988) menciona el
conocimiento del mundo social, la combinacion
de esa informacion con las formas y funciones del
discurso, el conocimiento de como el proceso na-
rrativo puede influir en la atenci6n y comprension
de los oyentes, etcetera.

10.Para una revision del tema, consultar Fayol
(1983, 1991) y Esperet (1984, 1991).
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y Ciencias de la Educaci6n de la Universidad Nacional de
La Plata, Buenos Aires, Argentina.

1 problema es propio del fin del milenio y atalie a una de las certezas
mas solidas de la escuela de la modemidad. Se relaciona con el conjunto
de la cultura e interpela fuertemente a la instituci6n escolar como uno
de los bastiones para la preservacion y la defensa de esos bienes. Pocos
podrian concebir a Ia escuela sin ser el escenario privilegiado para esa
practica. En muchos sentidos y por muchas razones se podria sostener
que efectivamente es la escuela el lugar donde estos hechos tienen que
ocurrir.

Se trata de la practica de la lectura y mas especificamente de la lectura
de cierto tipo de textos valorados como literarios. En confrontacion con
un universo cultural mas o menos estable y facilMente circunscribible,
el de la literatura escolar, se detectan configuraciones posibles que,
desde dentro y desde fuera del espacio de la cultura letrada, interpelan
a Ia escuela y le proponen volver a indagar sobre sus propios objetos,
revisar sus estrategias de presentacion, reconsiderar las relaciones que
los vinculan.

76

21



0

22

Produccion literaria contemporanea, pro-
duccion literaria no escolarizada, culturas hibri-
das, culturas juveniles, videocultura, medios de
comunicacion merodean las fronteras de la es-
cuela, desde la voz de los propios sujetos que
asisten a ella y ponen en jaque en cuanto a su
interes, en cuanto a su vigencia, en cuanto a su
prestigio sus mas preciados y tradicionales
bienes culturales.1

En este sentido, es posible sostener que la
escuela ha indagado poco sobre los objetos cul-
turales que la atraviesan y circundan y sobre los
particulares fenomenos de apropiaci6n y recha-
zo, de exclusion e inclusion. A lo sumo, desde
cierta dimension anecdotica nos enteramos de
cuiles han sido los textos censurados por esta o
aquella dictadura latinoamericana en las dem-
das pasadas o discutimos sobre el fuerte interes
de nifios y adolescentes por las letras de rock y
su insertion en las aulas.

En los contextos actuales el binomio inclu-
sion/exclusion puede resultar productivo en el
momento de pensar la circulation de la literatu-
ra en la escuela. Doble exclusion de ciertos ob-
jetos para ciertos sujetos y de ciertos sujetos de
la posibilidad de entrar en relacion con los feria-
menos culturales globales.

Si la escuela neoconservadora tiende a una
selection de los supuestamente mas aptos y a
dejar afuera a masivos sectores sociales, sin lu-
gar a dudas, esta logica se traslada y adquiere
sus propias caracteristicas en relation con los
obj etos culturales.2

Literatura y sujetos

Resulta dificultoso sostener una definicion de
que se entiende por literatura y de serial& un
corpus de "lecturas literarias" significativo para
la escuela, si no se parte de la elemental consi-
deracion sobre los sujetos que serail destinata-
rios escolarizados de ese corpus de textos. Sin
embargo, la tradition de la ensefianza de la lite-
ratura en la escuela ha ido elaborando a traves
de su historia criterios fuertemente determina-
dos por necesidades escolares, en cierto sentido
exteriores a la propia prictica literaria. P.e, has-
ta entrado el siglo XX, el aprendizaje de la ret6-
rica rigid la selection de textos y la pricticas de
lectura en las escuelas secundarias tanto en Eu-

ropa como en Latinoamerica, doctrina que pos-
teriormente cay6 en desprestigio y fue desaloja-
da como saber sobre la literatura en las aulas y
ripidamente reemplazada por la historia litera-
ria. Solo la necesidad de constituir la'conciencia
historica del ciudadano pudo introducir cierta
dimension de lo subjetivo en la aplicacion de
este criterio.

Se trata, como deciamos, de introducir esta
dimension de lo subjetivo evitando el riesgo de
reducir la cuestion como lo ha venido hacien-
do repetidamente la escuela al establecimiento
de criterios fuertemenente psicologistas, de cor-
te etario, concebidos sobre una representation
naturalizada, no cuestionada y a-historica de ser
nitio o ser adolescente.

Por esto interesa preguntarse hoy por crite-
rios diversificados en el momento de decidir o
de analizar las decisiones que se toman en tor-
no a que habri de leerse en la escuela, diversi-
dad que, creemos, esta directamentente vincula-
da con la diversidad de escenarios sociales por
donde habri de circular la literatura, por una
inevitable y constitutiva dimension subjetiva
que hace a la puesta en contacto entre lectores y
textos.

Contra la operaci6n de homogeneizacion
que supone la habitual queja de maestros y pro-
fesores sobre la realidad pedagogica de que "los
chicos no leen", es necesario descubrir en este
enunciado las marcas de un fuerte mecanismo
de imposition de la cul tura culta, alta, letrada;
de una demanda que sobredimensiona la recep-
ci6n urgente de ciertos objetos sin considerar
p.e., desde una secuencia didactica los corn-
plejos procesos de formaci6n de las llamadas
competencias literarias, en relation con la di-
versidad de competencias culturales previas de
los sujetos pertenecientes a distintos grupos so-
ciales.3

Es esa "sociedad de nifios y adolescentes"
donde supuestamente todos tienen las mismas
oportunidades para las que la escuela ha venido
trabajando. La escuela ha venido legitimando
a lo largo de la historia de la prictica de la en-
sefianza de la literatura, en cada uno de sus ni-
veles un corpus posible de textos calificable
como literarios; un conjunto naturalizado, pres-
tigioso e indiscutible que solo las tensiones so-
ciales que se suscitan en el interior de la misma
prictica han Iogrado poner en cuesti6n.
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Estas tensiones de la practica que pueden
detectarse en el anonimato de las aulas cotidia-
nas de maestros y profesores, en las publicacio-
nes alternativas o en proyectos de investiga-
cion-accion podrin repercutir o no en el mo-
mento de la implementacion curricular, podrin
ser tenidas en cuenta o no en las propuestas de
capacitacion que los organismos de gestion
educativa oferten, seran incorporadas o no por
los autores de materiales para la enserianza de la
literatura de mayor repercusion: libros de texto,
guias de trabajo, antologias. Todo dependera de
los estilos que caractericen la producciOn de es-
tos proyectos y practicas: mas o menos partici-
pativos, mas o menos democratizadores, mas o
menos consensuados.4

Saberes y textos

La discusion en tomo a los diseflos curriculares,
la programacion de la formaci6n docente, Ia
creaci6n de ofertas de capacitacion, la produc-
cion de materiales impresos para use escolar en
la disciplina literatura debera partir de la consi-
deracion de una doble dimension de problemas
agrupables como "saberes" y "textos".

Con "saberes" querriamos dar cuenta de los
procesos de constitucion de los discursos para-
literarios que caracterizan a la enselianza. Dis-
cursos cambiantes segim los niveles del sistema
educativo de que se trate y cambiantes tambien
historicamente, en relaciOn con la hegemonia
de fuertes paradigmas
teorico-pedagogicos
segim las epocas (re-
torica, historia, grami-
ti ca, estructural i smo,
teorias literarias, con-
ductismo, escolano-
vismo, constructivis-
mo, etc.) y que, en su
sola instrumentacion,
estan dando cuenta ya
de una determinada
concepcion de lo lite-
rario y del modo en
que lo literario puede
ser leido. Perspectivas
desde la especificidad,
mas textualistas (esti-
listi ca, estructural is-
mo, retorica, lingiiisti-

ca textual, etc.), o perspectivas contextualistas
(historia, sociocritica), en sus respectivas ver-
siones escolares, se disputan en estado puro o
propiciando algim cruce productivo el lugar
hetemonico como saberes sobre la literatura.5

Hablar de saberes sobre la literatura supone
considerar tambien todos los conocimientos
previos, los capitales culturales heredados, las
representaciones que tienen los sujetos sobre la
literatura, sobre su gravitacion cultural, sobre
sus valores que vienen del universo cultural de
la familia y de otras experiencias culturales co-
mo la exposici6n a las culturas audiovisuales.
Universos y experiencias que, de inmediato, en-
traran en tension con las representaciones de
origen teOrico-pedagogico transmitidas por el
discurso escolar.

Resultaria excesivamente simplificador ha-
blar, entonces, de una concepcion escolar sobre
la literatura imica y uniforme, a la vez que anti-
gua y etema como la escuela misma, tal como
se ha pretendido muchas veces desde afuera y
aim tambien desde adentro de la escuela.

De estdiversidad de concepciones de to li-
terario en tomo a la escuela pretende dar cuen-
ta tambien Ia categoria "textos". A partir de tex-
tos se construye la practica escolar de la litera-
tura y sobre su especificidad, su variedad, sus
procesos de produccion y circulacion, su mate-
rialidad y su logica particular de inclusion/ex-
clusion es necesario abrir interrogantes para la
investigacion y la practica educativa.6
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Para ello, hemos opta-
do por recuperar el
concepto de "canon li-
terario" en la creencia
mas general, prime-
ro de que es necesario
enriquecer la discusi6n
sobre la ensefianza de
la literatura con termi-
nos que no provengan
exclusivamente del
campo de la pedagogia
y mas especifica en
segundo termino de
que, a traves de este
concepto, sera posible
dar cuenta en el anali-
sis de cierto caracter
complejo, cambiante y
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polimorfo de la prictica de Ia lectura en la es-
cuela; en tercer termino, es posible presumir
que "canon" habra de constituirse en un con-
cepto util para el campo de la didactica de la li-
teratura por lo que habri de repercutir producti-
vamente en pricticas de formaci6n y enserianza
en esta disciplina.

En su articulo "Genero y canon"7 Alastair
Fowler ha definido "canon" como un "subcon-
junto de autores y textos del pasado" y esta afir-
macion en la contundencia de su generalidad
nos permitiria avanzar en la indagaci6n y des-
cubrimiento de la logica especifica del canon li-
terario escolar.8

En primer termino, es necesario revisar la
tradicion que liga la nocion de canon a la idea
de un museo estiti co, lugar de culto de las gran-
des obras del pasado.9 Para ello, es necesario
otorgarle al concepto de canon un caricter dini-
mico ya no entendiendolo como un proceso de-
finitivo de fijacion en una rigida estatuaria sino,
por el contrario, pensindolo como una discu-
si6n constante sobre los procesos por lo que se
van constituyendo los repertorios de textos legi-
bles en las diversas culturas.

Fijacion del canon y procesos de canoniza-
tion habrin de vincularse con procesos sociales
de lectura que van desde Ia sancion que supone
la aceptacion de un texto para su publicacion, a
cargo de un editor mas o menos prestigioso, la
realizacion de una lectura critica periodistica o
academica o Ia inclusion de un determinado
texto en el curriculum escolar.

En este sentido Fowler, en el articulo citado
arriba, establece una clasificacion des-
criptiva del canon que puede coo-
perar en la aprehension de los fe-
n6menos de canonizacion en Ia
escuela. Se trata de Ia division en
'canon personal' referido a las
obras que cada individuo "ha te-
nido la ocasi6n de conocer y va-
lorar"; 'canon critico' que inclui-
ria lo que un cierto lector privile-
giado un historiador o critico li-
terario elige para su tarea de in-
terpretacion y/o juiciol° y por ul-
timo, el 'canon accesible' referi-
do a toda aquella literatura dispo-
nible, es decir, Mita y en circula-

24 cion.

Sobre estos recortes establecidos por la cul-
tura letrada, y en cruce con la diversidad de las
experiencias culturales de los sujetos que asis-
ten a la escuela, es preciso postular que la logi-
ca del canon escolar esta atravesada por un cm-
ce de criterios literarios y extraliterarios lo que
le permite asumir una configuracion mas corn-
pleja que la del canon literario a secas.

Otras instituciones que no son la escuela
darian cuenta de las pricticas de la lectura en la
escuela. Desde los medios de comunicacion
masiva, pasando por la biblioteca familiar, po-
pular, publica, la libreria, la promocion edito-
rial, las politicas culturales, entre otras, estarian
dando cuenta de la necesidad de pensar en una
operacion simultinea de flexibilizacion y am-
pliacion del canon literario escolar a la vez que
de construccion de estrategias para innovar so-
bre los modos de leer literatura en la escuela.

Notas

1. Varios trabajos indagan sobre las relaciones entre
nuevas culturas y cultura letrada. Entre los mas
interesantes cito Martin-Barbero, Jesus (1987)
De los medios a las mediaciones. Barcelona:
Gustavo Gili; Garcia Canclini, Nestor (1990)
Culturas laridas. Estrategias para entrar y
salir de In modern idad. Mexico: Grijalbo y Sar-
lo, Beatriz (1994) Escenas de la vida posmoder-
na. Buenos Aires: Ariel.

2. Para una caracterizacion de los contextos y poli-
ticas educacionales actuales recomiendo: Pavi-
glianiti, Norma (1991) Neoconservadurismo y
educacian. Buenos Aires: Libros del Quirquin-
cho; Gentili, Pablo (1994) Proyecto neoconser-

vador y crisis educativa. Buenos Aires: Cen-
tro Editor de America Latina y Puiggros,

Adriana (1994) Volver a educar. Buenos
Aires: Arid.

3.Siguiendo a Mabel Piccini, se tra-i taria de cambiar las preguntas: "(...)
estudiar, antes que la lectura, las
condiciones de posibilidad de la
lectura entre los alumnos de las es-
cuelas publicas del pais. LQue leen
los nitios mexicanos?, ,que capital
cultural heredan en sus imbitos fa-
miliares?, Lcual es su relacion con
las culturas audiovisuales?, (...) Lde
que modo Ia escuela condiciona el
acercamiento a los libros y a la es-
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critura?" En su interesan-
te articulo sobre el pro-
yecto "Libros del Rin-
con" de la Unidad de Pu-
blicaciones Educativas de
la Secretaria de Educa-
ci6n Pib ilea de Mexico,
la autora Ilega a algunas
conclusiones importantes
sobre las que seria intere-
sante volver a pensar:
"Son las marcas de clase las que deftnen una dis-
posicion hacia la lectura y hacia el acto de leer,
mas alla de las exigencias elementales de desci-
frar un texto escrito". Piccini, Mabel (1991)
"Lectura y escuela: entre las memoria tradiciona-
les y las memorias electronicas." En: Garcia Can-
clini, Nestor, coordinador (1993) El consumo
cultural en Mexico. Mexico: Consejo Nacional
para la Cultura y las Artes. Sobre la relacion en-
tre nillos y libros en sectores rurales veanse las
interesantes experiencias y reflexiones en Ferrei-
ro, Emilia y colaboradores (1991) Haceres, que-
haceres y deshaceres con la lengua escrita en
la escuela rural. Buenos Aires: Libros del Quir-
quincho, 1992.

4. En este sentido adherimos una vez mas a la de-
finicion de curriculum de la pedagoga mexicana
Alicia de Alba quien introduce una dimension
conflictiva ausente en los debates actuales sobre
el curriculum en la Argentina: "(...) sintesis de
elementos culturales (conocimientos, valores,
costumbre, hibitos), que forman una propuesta
politico-educativa, pensada e impulsada por di-
versos grupos y sectores sociales, cuyos intereses
son diversos y contradictorios, aunque algunos
tiendan a ser dominantes o hegemonicos y otros
tiendan a oponerse y resistirse a tal dominaci6n o
hegemonia. Sintesis a la cual se arriba a traves de
diversos mecanismos de negociacion e imposi-
ci6n social". De Alba, Alicia (1995) Curricu-
lum: Crisis, Mito y perspectivas. Buenos Aires:
Mifio y Davila Editores.

5. Esta disputa constituye una discusion pendiente
en Ia construccion de una didactica de la literatu-
ra que deberia ser objeto de otro articulo. Parte de
la idea de una fuerte deuda teorica de la teoria li-
teraria hacia la practica de enseiianza (en el mis-
mo sentido de que la teoria lingiiistica esta cola-
borando con la prictica de la enseiianza de la len-
gua) y necesita recurrir tambien a los aportes del
campo de las investigaciones cognitivas. Intere-
san los planteos de Bruner, Jerome (1986) Actual
Mind, Possible Words. Cambridge, Mass.: Har-
vard University Press. (Traduccion al castellano:
Realidad mental y mundos posibles. Barcelona,
Gedisa, 1988) y Teberosky, Ana (1995) "Compo-

ner textos" en Teberosky, A.
y Liliana Tolchinsky (1995)
Mai Oa de la alfabetiza-
don. Buenos Aires, Santilla-
na.
6. En esta perspectiva puede
resultar productiva la relec-
tura de cierta perspectiva so-
ciologica conocida en los
aims '60 (Robert Escarpit,
Bernard Mouralis) y mas re-

cientemente los estudios del campo de la historia
de la lectura. Interesa ratificar en investigaciones
sobre la practica de la enselianza de la literatura
la postura de Roger Chartier cuando se refiere a
"la puesta en libro" en "contra de la representa-
cion, elaborada por la literatura misma yo agre-
garia: y por su enserianza del texto ideal, abs-
tract:, estable por hallarse separado de toda ma-
terialidad" en Chartier, Roger (1988) Pour une
sociologie de la lecture. Lectures et lecteurs
dans la France contemporaine. Paris, Editions
du Cercle de la Librairie. (Traduccion al castella-
no: Libros, lecturas y lectores en Ia Edad Mo-
derna, Madrid, Alianza, 1993.)

7. Fowler, Alastair (1979) "Genre and the Literary
Canon", New Literary History, XI, 1, 1979,
pags. 97-119. (Traducido al castellano como "Ge-
nero y canon" en Garrido Gallardo, Miguel
(comp) 'Peoria de los generos literarios, Madrid,
Arco, 1988.)

8. Hemos encarado la revision de la noci6n de ca-
non y su reformulacion para el ambito escolar en
nuestra tesis doctoral en curso "Historia y proble-
mas de la enseflanza de la literatura en la Argen-
tina, 1870-1970", dirigida por la Dra. Ana Maria
Barrenechea, Institute de Filologia y Literaturas
Hispinicas "Dr. Amado Alonso" de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos
Aires; en: Bombini, G. (1995) "Constitucion de
cinones literarios en la escuela". Otras tramas.
Rosario: Homo Sapiens; y en: Bombini, G.
(1995) "Literatura en Polimodal", La Ob ra, Alio
74, N° 888, junio de 1995. Vease tambien: Lopez,
Claudia (1995) "El canon literario escolar o los
avatares de toda selecciOn". Ponencia incluida en
las Actes del Primer Congreso Nacional de Di-
dictica de la Lengua y la Literatura. Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
Universidad Nacional de La Plata (en prensa).

9. Vease el conocido articulo de Roland Barthes
(1969) "Reflexions sur un manuel." Actes du
Colloque de Cerisy-la-Salle (1971) Paris, Plon
(Traducido al castellano: Barthes, R. (1987) El Su-
sumo del lenguaje. Madrid: Paid6s.) Tambien
puede consultarse: Kuentz, Pierre (1972) "L'envers
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du texte", Litteratu re, n° 7, octobre 1972 (Tradu-
cido al castellano como "El reverso del texto" in-
cluido en Bombini, G. (comp) Literatura y Edu-
caci6n. Buenos Aires: Centro Editor de America
Latina, 1992.)
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EL INICIO
E AETIZACION
EN NINOS TZ TZILES

ROCi 0 VARGAS ORTEGA

Tesis de Maestri(' en Investigaciones Educativas
DIE-CINVESTAV

Co-direccion Emilia Ferreiro v Alejandra Pellicer
dicientbre 1995

La investigacion que presentamos se neve) a cabo en el estado de Chiapas
durante el periodo 1992-1993; consiste en el analisis de situaciones
relacionadas con algunos aspectos de los procesos de apropiacion de la
lengua escrita que surgieran a partir, tanto de las investigaciones que se
han Ilevado a cabo bajo la direccion de Ia Dra. Ferreiro sobre Ia
psicogenesis de Ia lengua escrita, como del trabajo que se ha venido
realizando desde 1992 sobre la promocion de Ia lectura en algunas
comunidades indigenas de Ia zona de los Altos de Chiapas en el sureste
de Mexico.

Por lo tanto son dos trabajos distintos los que se analizan en esta tesis:

A el analisis de cuatro situaciones de intervencion, propuestas en un
proyecto de promocion de Ia lectura, que tiene como objetivo estudiar
el tipo de relacion que los niiios de las escuelas indigenas pueden
establecer con un acervo bibliografico;

A el analisis de dos situaciones experimentales disefiadas en un proyecto
de investigacion, que pretende indagar algunos aspectos particulares
de los procesos de adquisicion de la lengua escrita en nifios tzotziles
que cursan el 1° y 2° grado de primaria. 27
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Ambos trabajos se realizaron en las mismas
escuelas primarias: dos de educacion bilingue y
una de educacion no bilingue. La poblacion, en
todos los casos, era indigena.

Para seleccionar las escuelas se tom6 en
cuenta, entre otros criterios, el que fueran es-
cuelas que enfrentaran problemas serios de mar-
ginacion y aislamiento, que atendieran a pobla-
diem indigena y que contaran con los materiales
de un acervo bibliografico distribuido gratuita-
mente por la Secretaria de Educaci6n Piablica
(SEP). Para poder Ilevar a cabo las acciones,
tanto del proyecto de promoci6n de la lectura
como del proyecto de investigacion, se planted
la necesidad de estar en contacto permanente
con las escuelas primarias durante un periodo
de estancia de un ciclo escolar completo para
garantizar (ademas de la integraci6n a la pobla-
cion indigena), tanto la continuidad de las pro-
puestas y acciones a desarrollarse como la con-
fiabilidad de los resultados obtenidos en las si-
tuaciones experimental es.

El proyecto de promocion
de la lectura

El proyecto de promocion de la lectura tuvo co-
mo uno de sus propositos analizar el tipo de re-
lacion que los nirios tzotziles pueden establecer
con una biblioteca escolar. En este caso se tra-
bajo con el acervo bibliografico denominado
Rincones de Lectura1.

En este trabajo analizamos los datos obteni-
dos en dos escuelas primarias bilingires y.en una
escuela primaria monolingue en espariol: la es-
cuela Moctezuma de la comunidad de Ichinton
en el municipio de San Juan Chamula, que
cuenta solo con los primeros tres grados escola-
res; la escuela Valentin G6mez Farias de la co-
munidad de Tzabalho en el municipio de Che-
nalh6, que tiene hasta el 5 grado de primaria y
la escuela Rosario Castellanos en el Barrio "Las
Hormigas" en el municipio de San Cristobal de
las Casas, que aunque cuenta con los seis gra-
dos de primaria es multigrado, es decir, los
maestros atienden a mas de un grado escolar al
mismo tiempo. Los habitantes de los dos prime-
ros municipios son tzotziles que viven en sus
comunidades tradicionales. Los habitantes del
Barrio "Las Hormigas" son indigenas (tzotziles

28 y tzeltales) que han sido expulsados de sus co-

munidades por problemas de caracter religioso
y que se han integrado de manera precaria a la
ciudad de San Cristobal.

El proyecto de promocion de la lectura tuvo
basicamente dos etapas:

1. La primera etapa consistio, por un lado,
en la exploracion de las posibilidades de
uso, en las aulas de las escuelas con pobla-
cion indigena, del acervo bibliografico otor-
gado por el Programa Rincones de Lectura;
por otro lado, en la generacion de situaciones
de intervencion que permitieran obtener da-
tos sobre el tipo de relacion que ninos de dis-
tintas edades y grados escolares pueden esta-
blecer con libros de una biblioteca escolar.

2. La segunda etapa tuvo como finalidad
analizar, discutir y dar a conocer al personal
docente en servicio de escuelas bilingues, y
al personal de la jefatura de zona correspon-
diente, el trabajo realizado. Se elabor6 y di-
sae, un taller de capacitaci6n con sesiones
de dos horas y media a la semana durante
tres meses, destinando dos dias al mes para
trabajar con los nilios en el aula las estrate-
gias y actividades estudiadas en dichas se-
siones.

El proyecto contemplaba un proceso de in-
tervencion orientado a:

a) Fomentar el uso del acervo dentro del au-
la a traves de: producir actos de lectura y es-
critura; abrir espacios, dentro de la planea-
cion del maestro, para poner a los nirlos en
contacto directo con los libros, su contenido
y sus modos de utilizacion; etcetera.

b) Generar el prestamo a domicilio de algu-
nos titulos del acervo. Para lograrlo fue ne-
cesario intervenir en algunas circunstancias
tales como: definir formas de control y man-
tenimiento de los libros; discutir y definir la
ubicaci6n del acervo asi como los responsa-
bles del mismo; determinar a quienes se les
prestarian los libros (a todos los miembros
de Ia comunidad, solo a los padres de fami-
lia, a todos los nirios, solo a los que asisten
a Ia escuela, a los que saben leer, etc.); dar a
conocer el acervo a los padres de familia y
autoridades indigenas de la comunidad.

c) Apoyar los procesos de aprendizaje y en-
setianza. Se crearon situaciones para inter-
venir en: las dinamicas y practicas escolares
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de los maestros; la planeacion y programa-
ci6n de contenidos y su posible vinculacion
con la biblioteca escolar; las posibilidades
de escribir en tzotzil y en espaliol; los acier-
tos y errores en la traducci6n al tzotzil de
los libros del acervo escritos en espatiol; la
produccion e interpretaci6n de textos escri-
tos en tzotzil y en espatIol; la comparacion
y correccion de textos escritos en ambas
lenguas; etcetera.

El desarrollo de estas situaciones de inter-
vencion tuvo aciertos y desaciertos que estan
relacionados con las caracteristicas de cada po-
blacion, con el promotor responsable de cada
escuela y con los asesores del proyecto. Algu-
nas situaciones resultaron oportu-
nas y tuvieron exito, otras
no. Sin embargo, los da-
tos obtenidos en am-
bos casos nos per-
mitieron analizar
y reflexionar so-
bre diferentes
procesos rela-
cionados con
las experien-
cias con los
libros en las
comunidades
indigenas con
las que trabaja-
mos.

experiencias que van teniendo para relacionarse
con los libros.

Los resultados que obtuvimos a partir del
analisis de estas cuatro situaciones se resumen
en lo siguiente:

Antes de iniciar el proyecto de promocion
de la lectura teniamos ciertas dudas sobre el im-
pacto que causaria el Programa Rincones de
Lectura en estas comunidades indigenas, por
varias razones: todos los libros del Programa
estaban escritos solo en espahol; estas comuni-
dades tienen un escaso contacto con libros y en
general con la lengua escrita; los maestros no
habian trabajado en el aula con muchos libros y

todos diferentes; la lectura en voz
alta de libros distintos a los de

texto no era una practica
comim en el salon de

clases y mucho me-
nos la lectura de li-

bros que estan es-
critos en una
lengua diferente
a la que domi-
nan sus alum-
nos; los nitlos
tzotziles, en ge-
neral, muy po-

cas veces pre-
sencian actos de

lectura y de escri-
tura; los nit1os, por

un lado, no domina-
ban lo suficiente el es-

patiol como para compren-
der los textos de los libros y, por

otro lado, tenian las mismas dificulta-
des de interpretaci6n y manejo de contenidos
que otros nit1os, en tanto nilios en proceso de al-
fabetizacion.

La mayoria de
los nit1os indigenas no
tienen contacto con los
libros (excepto los libros de
texto gratuitos de la SEP). Las
situaciones de intervencion tenian como objeti-
vo central poner en contacto a los nitIos con una
variedad de libros, de tal manera que empeza-
ran a relacionarse con ellos, descubriendo ca-
racteristicas que los hacen diferentes de otros
materiales escritos.

En la tesis solo presentamos cuatro de las
muchas situaciones de intervencion que se lle-
varon a cabo durante el proyecto de promocion
de la lectura. Dichas situaciones son: a) clasifi-
cacion de libros, b) identificacion de textos, c)
exploracion de un libro, y d) lectura en voz alta.
Estas cuatro situaciones resultaron ser espacios
privilegiados para observar como y cuando los
nitlos utilizan sus precarios conocimientos y las

Sin embargo, despues de analizar los datos
presentados en los registros de observacion po-
demos decir que, en el caso de los nitlos, las
cuatro situaciones de intervencion nos permitie-
ron observar no solo las diversas maneras en
que estos nitlos se relacionan con los libros, si-
no tambien como y cuando son utilizadas cier-
tas informaciones y estrategias (tales como la
comparacion de textos e imagenes, la anticipa-
cion de contenidos y los intentos de lectura) pa-
ra resolver tareas especificas.
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Encontramos que ante ciertas situaciones re-
lacionadas con la Iengua escrita, los nifios con
los que trabajamos (que pertenecen a una cultu-
ra oral) se hacen las mismas preguntas que los
nifios (de una cultura con tradicion escrita) con
los que se ha trabajado en investigaciones sobre
los distintos momentos de evolucion del proce-
so de adquisicion de la lengua escrita (Ferreiro y
Teberosky, 1979; Ferreiro, 1985; Ferreiro, 1986).
P. e., en ciertos momentos de Ia evolucion, los
nifios de dichas investigaciones, tanto coma los
tzotziles, tienen ciertas dificultades en lo que se
refiere a Ia diferencia entre los numeros y las le-
tras. Los nifios de nuestra poblacion, al igual
que los demas, responden con interes y agrado
a los actos de lectura en voz alta. Parece ser que
ante dicha lectura los nifios reaccionan de la
misma manera: "nifios atentos, silenciosos, cau-
tivados frente a un texto leido en voz alta por un
lector experto" (Ferreiro y Rodriguez, 1994).

Sin embargo, a pesar de que estos nifios
reaccionan y se hacen ciertas preguntas en rela-
clan con los libros y sus textos de manera simi-
lar a otros nifios, hay algunas diferencias intere-
santes. P. e., todos los nifios con los que trabaja-
mos mostraron al inicio resistencia para tocar y
manipular los libros. Pareciera que ante objetos
que les resultan "extrafios" o que consideran
propiedad de otros, responden con una actitud
distante la cual, en el caso de los libros, es su-
perada a traves de la observacion, la explora-
cion y el acercamiento cuidadoso a los mismos.
Esto tambien puede deberse a la falta de vincu-
lacion entre la escritura con la que estos nifios
han tenido contacto en la escuela (que es frag-
mentada y descontextualizada) y la que se pre-
senta en los libros.

El contacto cotidiano con los libros a traves
de situaciones especificas asi como Ia posibili-
dad de explorarlos libremente, resultaron condi-
ciones favorables para generar aprendizajes con
la lengua escrita en general y con los usos y po-
sibilidades de los libros. Gracias a este continuo
trabajo con la promocion de la lectura fue posi-
ble generar una relacion de confianza con los
nifios, la cual favorecio la aplicacion de las si-
tuaciones experimentales.

El proyecto de investigacion

La psicogenesis de la Iengua escrita ha sido in-
30 vestigada en nifios hablantes de diversos idio-

mas: espahol, portugues, italiano, ingles, cata-
Ian, hebreo y trances. Todas estas lenguas tie-
nen larga tradicion de escritura. Sabemos que
desde edades muy tempranas, los nifios elabo-
ran ideas sobre las marcas escritas que ven en su
entorno inmediato. En un trabajo reciente sobre
nifios de comunidades rurales aisladas (Ferreiro
y Rodriguez, 1994) y durante el transcurso de
una intervencion pedagogica, tambien se puso
de manifiesto que la progresion de etapas en ta-
reas de produccion e interpretaci6n de escritu-
ras es similar a la de los nifios urbanos, a pesar
de la escasa presencia de escrituras en el am-
biente.

Obviamente no era posible estudiar, para
los fines de este trabajo, todos los aspectos vin-
culados con Ia psicogenesis de la lengua escrita.
Una de las tareas mas %cites de administrar y
mas faciles de comparar con datos ya disponi-
bles es la clasificacion de tarjetas utilizada por
varios autores (Lavine, 1977; Pick et al., 1978;
Ferreiro y Teberosky, 1979; Freeman et al.,
1985; Camein, 1990) con diferentes consignas
y propositos.

La tarea de clasificacion de tarjetas tiene
una ventaja sobre otras tareas: puede aplicarse
sin que el nifio deba verbalizar. Basta con que
clasifique (en terminos de una dicotomia) un
conjunto de tarjetas que se le presentan. En un
segundo momento se vuelve sobre la clasifica-
cion realizada, haciendo comparaciones especi-
ficas para suscitar justificaciones verbales. Pe-
ro, incluso si estas verbalizaciones no se obtie-
nen, la primera clasificacion suele ser dato sufi-
ciente de por si.

En este trabajo quisimos responder a dos
preguntas:

Lsera posible que tambien los nifios pre-alfa-
betizados de una cultura oral con dificil acce-
so a materiales escritos construyan ideas es-
pecificas sobre escritura?, Lde que tipo?;

Llos nifios tzotziles pueden distinguir, fuera
de contexto y antes de saber leer convencio-
nalmente, entre escrituras en espaliol y escri-
turas en tzotzil?2.

Para responder a las preguntas anteriores se
disefiaron dos situaciones experimentales: Si-
tuacion 1, "Clasificacion de tarjetas con escri-
turas fuera de contexto" y Situacion II, "Clasi-
ficacion de tarjetas con palabras escritas en es-
parlol y en tzotzil". Esta secuencia fue la misma

85



en que se presentaron las situaciones a
los nifios, en un intervalo de 2 a 7 dias
hasta cubrir toda la muestra (minimo
2 y maxim° 7 dias).

Situacion Clasificacion de tarjetas
con escrituras fuera de contexto.

La muestra estuvo constituida por 47
ninos hablantes del tzotzil, 20 que
cursaban el 1° grado de primaria y 27
que cursaban el 2° . Se entrevistaron a
7 nifias .y 13 varones de 1° , asi como
a 15 nifias y 12 varones de 2° grado.
Ninguno de los nifios dominaba lo su-
ficiente el espariol a nivel oral como
para entablar una conversacion y la
mayoria "no lo entendia". Puede afir-
marse que al inicio de la investigacion
ningOn nifio leia ni escribia en tzotzil y solo al-
gunos de 2° grado descifraban y copiaban algu-
nas palabras y frases aisladas (por lo general del
tipo que se utilizan en la escuela) en espahol.

Se utilizaron 18 tarjetas del mismo tamalio
3 cm. x 6 cm. (las mismas que en la investiga-
cion realizada en Monterrey, Mexico, por E. Fe-
rreiro, M. Gomez Palacios et al., 1979). Dichas
tarjetas pueden organizarse en tres grupos: a)
Letras (mayisculas, script y cursiva manuscri-
ta), b) Grafias proximas a letras (proxima a la
mayirscula de imprenta, parecida a una letra y
proxima a escritura cursiva manuscrita), y c)
Nirmeros (uno solo y tres). (Ver anexo 1.)

Pedimos a los nifios, con ayuda de un inter-
prete, que clasificaran las tarjetas bajo la si-
guiente consigna: "Aqui hay unas tarjetas que
sirven para leer y otras que no sirven: Fijate
muy bien y dame las que si sirven para leer".

Podemos resumir los resultados de la si-
guiente manera:

Los nitios utilizaron los mismos criterios
para clasificar las tarjetas que los nilios de la in-
vestigacion realizada en Monterrey (Ferreiro,
1979). Sin embargo, en el analisis de los datos,
encontramos que los nifios hacian una clasifica-
cion poco clara de las tarjetas. Parecia que te-
nian grandes dificultades para utilizar de mane-
ra coordinada y sistematica sus propios criterios
de clasificacion.

Al terminar el analisis de la se-
gunda situacion que comprendimos
por que la clasificacion de tarjetas de
la situacion I era poco clara, ya que es
en la segunda en donde se pone expli-
citarnente de manifiesto la presencia
de dos lenguas. Si tomamos en cuen-
ta que estos nifios han estado (en ma-
yor o menor medida) en contacto con
dos lenguas, Ia consigna de la situa-
cion I resultaba ambigua al no consi-
derar el bilingiiismo. Es decir, para un
nitio bilingiie la consigna: "Dame las
que sirven para leer" esta incompleta,
hace falta precisar en que lengua.

Cuando se explicita la presencia de
dos lenguas, en este caso el espariol y
el tzotzil, los nifios logran hacer una
clasificacion de las tarjetas usando de

una manera coherente y sorprendentemente
sistematica los criterios cuantitativos y cuali-
tativos (Fermin:), 1986), como lo veremos en
los resultados que obtuvimos de la situacion
II.

Situacion Clasificacion de tarjetas con
palabras en espanol y en tzotzil.

Esta situaciOn que no tiene antecedentes y que
por lo tanto resulta novedosa la aplicamos a
50 ninos, 25 de 1° y 25 de 2° grado. A excepcion
de 10 nifios, todos habian realizado la clasifica-
cion de tarjetas de la situacion I. Se entrevista-
ron a 11 nubs y 14 varones de ler. grado, asi
como a 12 nifias y 13 varones de 2°.

Se utilizaron 14 tarjetas en caracteres, tipo
script, todas de las mismas dimensiones (8 cm.
x 4 cm.) En cada tarjeta se escribieron las pala-
bras: 7 en espafiol y 7 en tzotzil.

Los ejes de variacion que se introdujeron
fueron los siguientes:

A Variacion en la longitud de Ia cadena de le-
tras (2,3...6 y 8 letras)

A Inicios de palabras con combinaciones poco
frecuentes en esparlol y frecuentes en tzotzil.

A Presencia de letras poco frecuentes en espa-
fiol (k,z,x) pero frecuentes en tzotzil. (Ver
anexo 2.)
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Es importante aclarar que las tarjetas en es-
pariol no son traducciones del.tzotzil.

Al igual que en la situaci6n I pedimos a los
nifios, con ayuda de un interprete, que clasifica-
ran las tarjetas bajo Ia siguiente consigna:
"Aqui hay unas tarjetas escritas en tzotzil y
otras en esparlol. Fijate muy bien y dame las
que estan en tzotzil".

Aunque hicimos un analisis por el porcenta-
je que obtuvo cada tad eta en tanto fue conside-
rada escrita en espaiiol o escrita en tzotzil, solo
daremos a conocer el analisis que se refiere al
tipo de clasificacion realizada por cada nilio, ya
que es en este en donde podemos observar con
mayor claridad el uso que los nirlos le dieron a
los criterios cualitativos y cuantitativos en la
clasificacion de tarjetas.

Luego de varios intentos de analisis de los
datos logramos establecer 5 categorias (adernas
de una residual). Para establecer estas catego-
rias es crucial no solo Ia lista de las tarjetas que
fueton consideradas como escritas en tzotzil, si-
no tambien el orden en el cual fueron seleccio-
nadas.

Como observaremos a continuacion, en las
tres primeras categorias, los nifios hacen una
clasificacion correcta de inmediato (categoria
a) o bien, utilizan sisternaticamente un criterio
cuantitativo (categoria bl y b2) o cualitativo
(categoria c) en su clasificacion.

Ejemplos de Ia clasificacion de tarjetas rea-
lizada por los nilios3:

(a) Correcta de inmediato: 11 nifios (2 de 1° y 9
de 2°)

(b) Criterio puramente cuantitativo: 16 nifios (12
de 1° y 4 de 2°)

(bl) Estan escritas en tzotzil las tarjetas con
mcnos de cuatro letras:

Ej: Elena (2°) elige las tarjetas en este orden:

1{1a) 2 {en} 3{xa} 4{ile}

5 {que} 6 {sbi}

(b2) Estan escritas en tzotzil las tarjetas con
Inas de tres letras:

Ej: Juana (1°) elige las tarjetas en este orden:

1 {fantasma} 2{xve'bon} 3 {yuxub}
4 {yema} 5 {xjaxomaj} 6 {tzpoj}

7 {pato} 8 {camote}

(c) Utilizacion de un criterio puramente cualitati-
vo (letras poco comunes o combinaciones im-
posibles en espafiol) para decidir cuales tarje-
tas estan en tzotzil: 6 nifios (1 de 1° y 5 de 2°).

Ej: Virginia (2') elige las tarjetas en el si-
guiente orden:

1{ik'} 2{yema}

4 {yuxub} 5 {tzpoj }

7 {sbi}

3 {xjaxomaj

6 {xve'bon}

8{xa}

INWSR:A{9=2:9X9MSSMAWSZNSMAMeacteXABASSMNSMSMSSNMSON:WSSIIP

En las dos ultimas categorias sucede algo
diferente, los niiios oscilan entre el uso de un
criterio cuantitativo o cualitativo (categoria d);
o bien inician con un criterio cuantitativo (cate-
goria el) o cualitativo (categoria e2) pero a par-
tir de la cuarta o quinta tarjeta tienen dificulta-
des para mantenerlo a lo largo de toda la clasi-
ficacion.

risosialswassmosesmazassuosseisagmassmsemn=sweitt*,

(d) Oscilan entre la utilizacion de criterios cuan-
titativos o cualitativos: 7 nifios (4 de 1°y 3 de
2°).

Ej: Adelina (1°) inicia con las de pocas letras:
{xa }, {ik'} y {la), agregando luego otras tres
tarjetas, todas ellas con x: {xjaxomaj}, {xve-
'bon) y {yuxub }.

(e) Utilizacion de criterios cuantitativos o cualitati-
vos al inicio de la clasificacion de tarjetas y per-
dida de los mismos a partir de la cuarta o quin-
ta tarjeta: 6 nifios (todos de 1°).

Ej: (el) Mariano inicia con un criterio cuanti-
tativo:

7{que}

2 {ik'}

5{en)

3{sbi}

6 {yema}

8 {pato}

Ej: (e2) Alejandro inicia con un criterio cuali-
tativo:

1 {xa} 2{ lie) 3 {xjaxomaj } 4 {tzpoj}

(I) Clasificacion no caracterizable con los datos
obtenidos: 4 ninos (1 de 1° y 3 de 2°).
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Aunque tanto las nifias como los varones
hacen una clasificacion coherente, hay ciertas
diferencias a favor de las ninas (ver: Distribu-
dion de porcentajes segun la categorizacion
de los Latinos por grado y sexo). De las 23 ni-
fias de la muestra 78% (18/23) se ubica dentro
de las tres primeras categorias, es decir, hacen
una clasificacion correcta o utilizan de manera
sistematica un criterio a lo largo de su clasifica-

cion. Por el contrario, el porcentaj e de varones
que se ubica en las tres primeras categorias es
menor al 55% (15/27). Es notable, ademas, que
sean nifias de 1° grado y no varones las que
logran una clasificacion correcta de inmediato.
Mas aim: los que inician de manera coherente
pero no logran perseverar en ella a traves de to-
das las tarjetas (categoria c) son unicamente va-
rones de 1° grado (ninguna nina en ese grupo).

Destribucion de porcentajes segan la categorizacion de los !lifts por grade y sexo

(a) Correcta de inmediato, (b) Criterio cuantitativo puro, (c) Criterio cualitativo puro, (d) Oscilacion
entre criterios cuantitativos y cualitativos, (e) Inicio cuantitativo o cualitativo, (f) Inconsistentes.

(a) (b)

Nifias 1° 4% 2/50 14% 7/50
=MEW mara.."--Aufsmt=x,vc
Nifios 1° 0 10% 5/50

,

Nifias 2° 8% 4/50 4% 2/50

Nifios 2° 10% 5/50 4% 2/50

Total 22% 11/50 32% 16/50

Conclusiones

(c)

0

pi (d)
,,c.

4%
A ...

2/50

10% 1/50 2% 1/50

6% 3/50 4% 2/50

4% 2/50 4% 2/50

14% 7/50

Analizados a nivel individual, el tipo de cohe-
rencia clasificatoria que logran los nilios en Ia
situaci6n II es mayor que en la situaci6n I. Mas
de la mitad de los nifios (33/50, o sea el 66%)
hacen una clasificacion enteramente coherente,
basandose en criterios cuantitativos o cualitati-
vos.

Los 22 nitios que hacen una clasificacion
"incorrecta" pero enteramente coherente (gru-
pos b y c) son particularmente interesantes.
Ellos trabajan sobre los dos grandes ejes de re-
flexion que organizan la conceptualizacion ini-
cial de la escritura de cualquier nifio, cualquiera
sea su lengua. El poner de manifiesto que lo es-
crito en las tarjetas estaba en las dos lenguas con
las cuales tienen contacto, parece favorecer la
manifestacion de sus capacidades intelectuales.

Esto puede tener consecuencias pedagogi-
cs. En lugar de suponer que no pueden hacer

n (e) ri (f) n Total
5,.. ,,5,....,%.A.}.... ,,...,...~.,

II 0 , 0 g -22% 11/50

12% 6/50 11 2% 1/50 f'.:. 28% 14/50
s.mazaz===. <,do,rasecremg

0 2% 1/50 14 24% 12/50
S',krzzigusw, 'zr.t.:-.4.$.za

0 N 4% 2/50 26% 13/50. =Man=
14% 7/50 12% 6/50 ii 8% 4/50 4 100% 50/50

.xe.r.,-.-,, ----;--...,-,,.,,..s,e........,

distinciones entre lo escrito en tzotzil y lo escri-
to en espaliol, porque solo hablan tzotzil o por-
que no han tenido suficiente contacto con el
tzotzil escrito, es mejor suponer que son capa-
ces de pensar sobre las lenguas y sobre las ma-
neras de escribir las diferencias que sin duda
perciben y tratan de entender.

Aunque es necesario seguir investigando
sobre estos procesos de diferenciacion entre dos
lengua diferentes, creemos que el analisis de los
datos presentados en esta tesis nos abre Ia posi-
bilidad de mirar y estudiar algunos aspectos de
los procesos de adquisicion de Ia lengua escrita
en nifios bilingiies (en particular el de la inter-
pretaci6n de escrituras fuera de contexto) que
hasta ahora no hablan sido explorados. En lugar
de dificultar la tarea, la referencia explicita a las
dos lenguas les permitio buscar, en el material
presentado, criterios consistentes de diferencia-
cion grafica.
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Uno de los datos que consideramos mas re-
levantes en esta investigacion es tener la certe-
za de que los nifios con lo que trabajamos que
estan integrados a una cultura oral, que viven en
zonas consideradas de extrema pobreza y que
tienen un dificil acceso a Ia lengua escrita,
pueden reflexionar sobre lo escrito y distinguir
las caracteristicas especificas de dos lenguas
distintas (con las que tienen contacto) utilizan-
do de manera coherente, logica y sistematica
ciertos criterios de diferenciaci6n a nivel grafi-
co. El trabajo cognitivo sobre los parametros de
diferenciacion cuantitativos y cualitativos pare-
ce, por lo tanto, ser esencial para el desarrollo
de las hipotesis sobre la escritura en todos los
nit1os, incluidos los tzotziles.

Notas

1. El Programa Rincones de Lectura fue creado
por la Unidad de Publicaciones Educativas (UPE)
de Ia Secretaria de Educacion PUblica (SEP). Sur-
ge en 1986 con el objetivo de fomentar Ia lectura
entre los alumnos de las escuelas pUblicas. En sus
inicios fue un proyecto de inserciOn voluntaria
con un sistema de autofinanciamiento basado en
Ia yenta de paquetes de libros, actualmente se edi-
tan paquetes para todos los grados de educacion
primaria de las escuelas pUblicas marginadas de
todo el pals y su distribucion es gratuita. El acer-
vo bibliografico de este Programa, cuenta con
aproximadamente 150 materiales escritos en es-
paiiol, destinados a niiios y adultos. Los libros, en
su mayoria, fueron seleccionados con ea propOsi-
to de fomentar la lectura por placer y, por esta ra-
zOn, los titulos contienen muchas ilustraciones y
textos accesibles e interesantes para ninos y adul-
tos. En el periodo que corresponde a este trabajo
la UPE estaba dirigida por Marta Acevedo, a
quien agradecemos el apoyo brindado.

2. El tzotzil es una lengua de Ia familia maya, cuyas
caracteristicas no podemos exponer aqui.

3. Los nifios tienen nombres "oficiales" hispanos
porque han sido bautizados.

,,
A

34

Bibliografia

'%

-Ns

Camean, S. (1990) Las diferencias cualitativas en
los periodos previos a la fonetizacion de la
escritura en el nino (Tesis DIE 17). Centro de
Investigacion y Estudios Avanzados del Instituto
Politecnico Nacional, Mexico.

Ferreiro, E. y A. Teberosky (1979) Los sistemas
de escritura en el desarrollo del nino. Mexico:
Siglo XXI.

Ferreiro, E. y M. Gomez Palacios, et al., (1979) El
nitro preescolar y su comprension del sistema
de escritura. SEP-OEA, Mexico.

Ferreiro, E. (1985) "A representacao de linguagem
e o processo de alfabetizacao". En: Reflexoes
sobre alfabetizacilo. Sao Paulo: Cortez.

Ferreiro, E. (1986) Proceso de alfabetizacion.
La alfabetizacion en proceso. Buenos Aires:
Centro Editor de America Latina.

Ferreiro, E. y B. Rodriguez (1994) Las condiciones
de alfabetizacion en el medio rural. CINVES-
TAV-DIE-IPN, Mexico.

Freeman, Y. y L. Whitesell (1985) "What
preschoolers already know reading".
Development Psychology, vol. 13, N° 12,
1977, pp. 84-94.

Lavine, L. (1977) "Differentation of letter like
forms in pre-reading". Development
Psychology, vol. 13, N° 12, 1977, pp. 84-94.

Pick, Unze, Brownell (1978) "Young children's
knowledge of word structure". Child
Development, 49, pp.669-680.

89



A) LETRAS

Mayusculas

DISEIRO DEL MATERIAL

Script -Cursiva minuscrita

PATO

KWYZ

RA

AAAA

Situacion despacio

po

aaaa

mmmm

B) GRAFIAS PROX!MAS A LE' TRAS C) NUMEROS: UNO;SPA I Y TRIES

01P1-\\

fantasma

PALABRAS ESCRITAS EN ESPASIOL

camote yema pato que
1

en la

PALABRAS#ESCRITAS EN 'Tz6TniC

xjaxomaj xve'bon yuxub tzpoj sbi

cardar ascolnausea cuemos guitar marca de nonthre
'propio)

viento (articulo grainatical)

90

35



La tesis de Rocio Vargas tiene varias caracteristi-
cas originales. Ella residio durante un alio en San
Cristobal (Chiapas) y trabajo en escuelas de la zona
conocida como Los Altos, exactamente el lugar del
estallido de la rebelion indigena (el 1° de enero de
1994) que puso el tema indigena en primer lugar de
la agenda nacional. En esa region hay tzotziles, tzel-
tales y tojolabales y otros diez grupos etnicos, con
predominio de tzotziles.

Su trabajo de promocion del use de una notable
biblioteca escolar (los Libros del Rinc6n, de la Se-
cretaria de Educacion Publica) la puso en contacto
cotidiano con maestros, comunidades, autoridades
educativas y los nifios mismos. Es en el contexto de

promover una relacion amistosa
con los libros, propiciando la cu-
riosidad y la libre exploracion,
que Rocio Vargas levant6 los da-
tos experimentales que constitu-
yen la segunda parte de su tesis.
Con este tipo de poblacion nadie
puede tener confiabilidad en datos
levantados por un investigador
que llega, interroga y se va. Los
datos de Rocio Vargas son confia-
bles porque se dio el tiempo y las
condiciones necesarias para obte-
nerlos.

Comentarios de
Emilia Ferreiro
acerca de la Tesis
de Rocio Vargas

Ortega

36

El interes por comprender la evo-
lucion de las ideas sobre la escri-

tura de nitios indigenas es tanto te6rico como practi-
co. Desde el punto de vista teOrico es esencial saber
si los nifios de comunidades rurales aisladas tienen
una evolucion similar a los urbanos, a pesar de la au-
sencia de solicitaciones externas (propias a la exis-
tencia de la escritura en el espacio urbano). La res-
puesta afirmativa a esta pregunta deriva de un traba-
jo realizado en comunidades rurales hispano-hablan-
tes, que es citado en esta tesis (Ferreiro, Rodriguez y
col., 1995). Pero cuando a lo rural se agrega lo indi-
gena estamos, obviamente, frente a otro tipo de situa-
cion: estos niiios son hablantes de una lengua sin tra-
dici6n de escritura. No basta con que haya propues-
tas de alfabetos para su lengua; no basta con que ha-
ya algunos grupos de escritores indigenas que tratan
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de promover teatro y literatura en esa len-
gua. Race falta mucho mas para que esa
lengua escrita constituya, para los hablan-
tes, una realizacion natural y un referente
obligado.

Las escuelas bilingiies de la zona son
peculiares: en el mejor de los casos, el tzot-
zil se acepta como lengua inicial de alfabe-
tizacion, pero en catheter de "puente" o "pa-
sarela" hacia el espariol, y la manera de in-
troducir a la alfabetizacion es de las mas
tradicionales (letras, silabas y palabras ais-
ladas, memorizacion y copia). Pasado este
primer momento, todo se escribe en espa-
tiol, aunque la lengua indigena se siga utili-
zando a nivel oral, porque el bilingilismo de
los nirios no garantiza comprensi6n de los
contenidos escolares. Los nitios de 2° alio
de primaria que fueron interrogados apenas
si sonorizaban, con dificultad, algunas pala-
bras escritas. (Sus edades son dificiles de
establecer porque en muchos casos han sido
registrados como recien nacidos cuando ya
caminaban o corrian.)

Sabemos que un momento muy impor-
tante en la evolucion conceptual de la escri-
tura es la elaboracion de criterios cuantitati-
vos y cualitativos que permiten distinguir,
ordenar y clasificar escrituras (ademas de
producirlas). Por esa razon, y porque nece-
sitaba recurrir lo menos posible a las justifi-
caciones orales, Rocio Vargas propuso una
tarea de clasificacion de tarjetas, inspirada
en datos previos bien conocidos. Los datos
recogidos con ese material resultaron con-
fusos. Por esa razon propuso una segunda
situacion, preguntandose esta vez si los ni-
fros eran capaces de distinguir entre escritu-

ras en tzotzil y en espariol (a pesar de no po-
der leer en ninguna de estas lenguas, y a pe-
sar de la casi inexistencia del tzotzil escrito
en el entorno). En esta segunda situacion los
resultados fueron muy claros y reveladores:
muchos nirlos pudieron hacer clasificacio-
nes coherentes, y todos lo intentaron. El da-
to mas importante se resume en una frase: la
utilizacion de criterios puramente cuantita-
tivos predomina en toda la muestra, pero so-
bre todo en los nirios de ler. alio. 22 nifios
hicieron clasificaciones no convencionales,
pero enteramente coherentes a partir de un
unico criterio: de ellos, 16 se basaron exclu-
sivamente en consideraciones cuantitativas
y apenas 6 en consideraciones exclusiva-
mente cualitativas para decidir cuales tarje-
tas estaban escritas en tzotzil (presencia de
diacriticos, de letras y combinaciones poco
frecuentes en espariol).

Este dato refuerza notablemente el ca-
theter organizador de los criterios cuantita-
tivos en la psicogenesis de la escritura en el
nitro.

La tesis de Rocio, conjuntamente con
los trabajos que Alejandra Pellicer viene de-
sarrollando (con nirios mayas, acerca de la
representacion de las consonantes glotaliza-
das) constituyen aportes para elaborar una
nueva manera de acercarnos al mundo casi
desconocido por la psicolingilistica: los

indigenas, sus conocimientos linguisti-
cos y el rol del bilingiiismo incipiente en el
proceso de alfabetizacion. Todo ello con un
claro proposito educativo: contribuir a garan-
tizarles el derecho a una plena alfabetizacion
en ambas lenguas.
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INSTRUCCIONES PARA NUESTROS

AUTORES
1. Los trabajos deben tratar acerca de la
lectura y escritura y areas conexas, &in-
close preferencia a invesfigaciones y expo-
siciones de pracficas pedagogicas.

2. Los trabajos deben ser ineditos. El en-
vio de un trabajo a LECTURA Y VIDA, Revista
Latinoamericana de Lectura, supone Ia
obligation del autor de no someterio simul-
taneamente a Ia consideration de
otras publicaciones.

3. Los trabajos, que no pueden tener una
extension superior a las 18 carillas tamafio
carta (incluida Ia bibliografia) mecanogra-
fiadas a doble espacio, deben ser envia-
das a Ia redaction de Ia revista (Casilla de
Correo 124, Sucursal 13, 1413 Buenos Ai-
res, Argentina).

4. Deben ser remitidas en original y dos
copias sin datos del autor. Estos datos de-
ben ser consignados en una hoja aparte
incluyendo nombre y direction del autor o
autores, nuraero de telefono, fax o correo
electronic°, lugar de trabajo y breve reseria
de su trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de Ia redaccion de
Ia revista se reservan el derecho de publicar
o no los trabajos presentados y de determi-
nar Ia oportunidad de hacerlo. Acusaran
recibo de los originales, informaran a los
autores Ia aceptacion o rechazo en el mo-
mento en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso de revision,
pero no mantendran °to tipo de correspon-
dencia ni devolveran los originales.

6. Los trabajos recbidos son revisados por
dos miembros del Consejo Editorial Con-

sultivo, a quienes no se les envia informa-
tion alguna sobre los autores. Aquellos tra-
bajos que hayan sido aceptados deben
ser remitidos obligatoriamente en diskette
y en los siguientes programas de PC.: Word
Perfect 5.0/5.1./6.0 o Page Maker 5.0.

7. Las notas y Ilamadas se numeraran
por orden de aparicion y se agruparan al
final del texto.

8. Las figuras y tablas deben presentar-
se en original y numerarse correlativamen-
te por orden de aparicion en el texto. Las
ilustraciones no deben incluirse en el cuer-
po del texto, sino que tan en hoja aparte
identificada con el nombre del autor en la
parte superior derecha y Ia indication del
lugar donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliogrefficas se or-
denarain por orden alfabetico, citando:
autor, alio (entre parentesis), titulo del libro
(subrayado), lugar de edition, editorial y di°
de la.edicion. Si se trata de artbulo: autor,
afio, titulo, nombre de la publication (su-
brayado), volumen y/o numero de la revis-
ta (subrayado), y paginas. Cuando Ia obra
citada es una traduccion, debera citarse
en primer lugar el titulo original de Ia obra y
entre parentesis su version en castellano o
en el Iclioma en el que se este citando.

10. Los informes de investigation deben
respetar los apartados cbsicos de Introduc-
don, metodo (sujetos, diseno, instrumentos
y/o procedimientos), Resuttados y Conclu-
siones.

11. La DirecciOn y la Redaction de la re-
vista no se hacen responsables de las ideas
y opiniones expresadas en los artbulos.

Aquellos trabaJos que no cumplan con Ia totakiad de los requlsltos
enunclados no seran conslderados, tampoco se envlara a los autores
acuse de recibo nl se les devoiveinrdos orlglnales.
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TEXTOS EN CONTEXTO

Los procesos de
lecture y escritura L=Z1:::a
Asociacion Internacional

de Lecture

Lecture y Vida
Buenos Aires, 1996, 3 tomos

Textos en contexto, la nueva coleccion

de LECTURA Y VIDA, Reviste

Latinoamericana de Lecture surge
como respuesta a las demandas

actuates, tan ac uciantes y tan diversas,

de muchos de los profesionales de la

educaci6n de America Latina,
provocadas por los importantes

cambios que se estan Ilevando a

cabo, en distintos paises, en el area
de Ia ensetianza de Ia Lengua en la

escuela.

El proposito de esta coleccion es

presenter traducciones de material

bibliografico de relevancia para

esdarecer los procesos de comprension

e interpretation de textos. Este
esclarecimiento es imprescindible

.desde nuestra optica para poder
construir propuestas didacticas que

permitan optimizar las interacciones

con los materiales escritos, promover

la practice de la escritura y enriquecer

las distintas construcciones de

sentido que tienen lugar en el lector

cuando va decodificando diferentes

tipos de texto.

Textos en contexto resume en su
titulo la intencion que nos ha guiado

al publicar Ia coleccion: queremos

enfocar la problematica de la

interpretaci6n y la redaction de los

textos teniendo en cuenta su contexto

de uso. Los textos, como procesos de

transacciones entre autores y lectores,

cuyo sentido se va construyendo en

las practices de lecture y escritura.

Los tres primeros tomos, Los procesos

de lecture y escritura 9, 2 y 3, de Ia
coleccion a Ia cual nos estamos

refiriendo estan dedicados a dilucidar

aspectos vinculados con los procesos

de lecture y escritura, a trues de la
presentaci6n de modelos que ponen

enfasis en la comprensi6n y/o en la
produce& de textos como proceso
transaccional (La teoria transac-
cional de Is lecture y escritura de
Louise Rosenblatt), como proceso

interactivo-transaccional (La lecture,
Ia escritura y los textos escritos:
una perspective transaccional
sociopsicolingufstice de Kenneth
Goodman), como procesos cognitivos

(El rot del conocimiento en Is
comprension del discurso: un
modelo de construccion-
integracion de Walter Kintsch, La
teoria de Is redaction como proceso

cognitivo de Linda Flower y John R.

Hayes), como proceso afectivo

actitudinal (La influencia de Is
actitud en Is lecture y Is escritura y
en su aprendizaje de Grover C.
Mathewson). Se complete esta

primera serie Los procesos de
lecture y escritura 1, 2 y 3 con una
critica a los modelos elaborada por

Robert J. Tierney: Los modelos de
lecture: disensos y tensiones.

Estos modelos ester' incluidos en la

edicion de 1994 de Theoretical

models and processes of reading,
obra fundamental de la Asociacion
Internacional de Lecture que
registra la existencia de diversos

enfoques de Ia lecture y escritura,
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alienta la discus& productive y
divulge conocimientos de base para
el trabajo cotidiano en las aulas. La
selection de los modelos incluidos
en estos primeros volOmenes tiene

mucho de arbitrario; pero, en todo
caso se justifica extemamente por

nuestra intention de tradudr y someter

al analisis critico teorias que

aparecen con mayor frecuencia en Ia

bibliografia de trabajos producidos

en America Latina.

Tal como afirman Robert B. Rudell y

Martha Rapp Rudell en la introduce&

al capitulo que incluye los modelos

que hemos seleccionado °es

evidente que en estos Ciltimos atios

se han desarrollado numerosas

teorias y modelos que mejoraron

nuestra comprensi6n de los proce-

sos Iinguisticos, del contexto social y

la culture, del desarrollo de la lecto-

escritura, de la comprension, de la

respuesta (°reaccion") del lector y del

metaconocimiento. Cada una de

estas areas da vide a un marco

conceptual que explica uno o mas

aspectos de la alfabetizacion y a un

mismo tiempo se conecta con otras

areas. Uno de los objetivos de un

modelo es justamente que los nexos

entre tales memos se vuelvan explicitoe.

"A medida que se analizan los

trabajos sobre los distintos modelos,

se debe tener presente que una

teoria es la explication de un

fenomeno (tal como el proceso de

lecture), mientras que un modelo

funciona como metafora explicando

y representando Ia teoria y tal
representacion con frecuencia

describe las interrelaciones entre las

distintas variables de la teoria y 39
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puede aun intentar establecer el

nexo entre la teoria y la observacion.

La teoria es por tanto de naturaleza
mas dinamica que el modelo, pues

describe como funciona el modelo; el
modelo, en cambio, generalmente es
estatico y representa una

instantanea, un momento durante un

proceso dinamico."

Al analizar entonces cada una de las

teorias y modelos debemos tener

presentes estas preguntas:

1. ,Cual es el proposito de Ia teoria
o del modelo?

2. 6Que asumimos con respecto al

lector en la representacion del

modelo? ,Y con respecto al
texto? 6AI medio socio-cultural?

e:Al maestro?

3. to partir de que datos o
investigaciones se gest6 y diseno

el modelo?

4. ,Como funciona el modelo?
6Como explica los conceptos

interrelacionados y los marcos

conceptuales de Ia teoria?

5. tQue predicciones pueden
hacerse desde el modelo?

tComo podrian comprobarse tales

predicciones?

6. tEs el modelo intrinsecamente
congruente al explicar el proceso
de lecture y/o escritura?

7. tCuales son las limitaciones del
modelo, dados los objetivos que

se han planteado?

8. i,Como influye nuestra propia

concepcion teorica o nuestro

propio modelo de los procesos de

lecture y escritura y de su

aprendizaje en el modelo que se

este examinando?

Estas preguntas permiten desarrollar

nuevas perspectives como asi

tambien evaluar cada teoria y modelo

en su proposito, premisas, capacidad

explicative, predicciones, congruencia

intrinseca y limitaciones.

Los procesos de lecture y escritura,
1, contiene los trabajos de Louise

Rosenblatt (La teoria transaccional
de Ia lecture y escritura) y de Linda
Flower y John R. Hayes La teoria de

Ia redaccion como proceso
cognitivo. El modelo transaccional
de Rosenblatt se basa en una

perspective multidisciplinaria, que

incluye historia social y literaria,

filosofia, estetica, linguistica,

psicologia, sociologia y antropologia.

Expresa Ia intencion de comprender

las respuestas, las reacciones de los

lectores a una amplia gama de textos

"literarios° y no literarios°. La

concepcion que Rosenblatt gene de

los acontecimientos de lecture y

escritura que ocurren en el continuo
estetico-eferente ofrece importantes

claves respecto de Ia naturaleza de

esa respuesta del lector.

Linda Flower y John R. Hayes

examinan el proceso de redaccion

considerando tres elementos

principales: el ambiente de tarea, Ia

memoria a largo plazo del escritor y

el proceso de composicion. Las
interacciones criticas en este modelo

ocurren entre las funciones de

planificacion, traduce& y revision
que son controladas por un monitor.

Los procesos de lecture y escritura,
2, incluye los modelos de Kenneth

Goodman (La lecture, Ia escritura y
los textos escritos: una perspective
transaccional sociopsicolinguistica)
y de Walter Kinstch (El rol del

conocimiento en Ia comprensi6n
del discurso: un modelo de
construccion-integracion). El
modelo de Goodman se basa en una

teoria psicolinguistica del

conocimiento y la comprension, pero

se sustenta en teorias del lenguaje,

del conocimiento, de Ia sociedad y

del desarrollo humano mas

generates. Considera el modo de

desarrollar las estrategias y los

esquemas especiales del lector para

enfrentar con exito distintos tipos de

texto a partir de diferentes propositos

de lecture.

Walter Kintsch representa Ia

construcci6n del significado, en Ia

etapa inicial, como un proceso de

fondo on el cual los significados de

las palabras, las proposiciones,
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inferencias y elaboraciones se

producen independientemente del

contexto del discurso, pero a medida

que se crea una red de elementos

interrelacionados, se va activando

la integraci6n de esta red a una
estructura coherente.

El tomo 3 de Los procesos de
lecture y escritura este dedicado a
los trabajos de Grover C.

Mathewson, La influencia de Ia
actitud en Ia lecture y Ia escritura
y en su aprendizaje, y a las
reflexiones criticas de Robert J.

Tierney. El modelo de Mathewson

se sustenta decididamente on Ia

psicologia social como discipline

basica. El autor destaca Ia necesidad

de orientar Ia investigacion hacia el

estudio de las influencias personales,

sociales y culturales en el proceso

de lecture, en consecuencia su

modelo este disefiado para

esdarecer los roles de Ia afectividad

y el conocimiento on dicho proceso.

Robert J.Tiemey en Los modelos
de lecture: disensos y tensiones
examina los modelos presentados

desde una perspective multidisciplinaria

y ofrece sugerencias para Ia

creation de niodelos que contribuyan

aun mas a comprender los procesos

de lectoescritura.

Textos en contexto este dirigida a
los especialistas que deseen

confronter sus teorias con

producciones teoricas escritas en

otras latitudes; a investigadores,

linguistas, pedagogos y formadores

de docentes interesados en

profundizar sus conocimientos sobre

el °Ienguaje que se escribe °; a

estudiantes universitarios vinculados

con las ciencias del lenguaje y de Ia

comunicacion; a los estudiantes del

magisterio; y a todos los educadores

cualquiera sea el ambito de
desarrollo de su profesion que
esten preocupados por comprender

los procesos que tienen lugar en

lectores y escritores cuando

interact0an con los textos.
M.E.R.



ALFABETIZACION
POR TODOS

Y PAFtA TODOS

15° Congreso Mundial
de Lecture

Asociacion Internacional
de Lecture
Lecture; y Vida

Aique Grupo Editor
Buenos Aires, 1996

173 pegs.

Lecture y Vida, Revista
Latinoemericana de Lecture y
Aique Grupo Editor, en un esfuerzo
conjunto recogieron en este tomo
una parte muy importante de lo

mucho que se expuso en el 15°

Congreso Mundial de Lecture que
tuvo lugar en Buenos Aires, entre el

19 y el 22 de julio de 1994, en tomo

del tema: Contextos socioculturales
de Ia alfabetizacion.

Organizado en forma conjunta por Ia

Asociacion Internacional de
Lecture (IRA) y por su

Represented& Letinoamericana,
con sede en Buenos Aires,

responsable desde hace 17 affos, de

Ia publicacion de LECTURA Y VIDA,

este congreso, que reunio alrededor

de 2300 participantes provenientes

de 32 paises de las distintas

regiones del mundo (siendo digna de

menci6n Ia numerosa y destacada

presencia de educadores

latinoamericanos), constituyo, sin

lugar a dudas, uno de los hitos de

mayor relevancia de Ia historia de Ia

Asociacion, por el nivel academico

de las presentaciones incluidas en el

programa, Ia congruencia y el rigor

metodologico de los trabajos de

investigacion y la enorme riqueza de

las experiencias alli expuestas. Pero
mas alla de todo esto, el Congreso

se destaco por su poder movilizador

y pot la trascendencia que alcanzaron

sus propuestas, que hoy se estan

traduciendo en acciones dentro del

proceso de transformacion educativa

que tiene lugar en nuestro pals, Ia

Argentina y en varios paises de
America Latina.

Este volumen, que Ileva por titulo el

correspondiente al trabajo de James

Moffet AllabetizaciOn por todos y
pare todos, consta de dos partes. La
primera contiene las conferencias en

ingles (desgrabadas y traducidas)

que pronunciaran los oradores

principales invitados por la

Asociacion, todos ellos de renombre

intemacional, cuyas aportaciones al

conocimiento de los procesos de

lectura y escritura son de crucial

significacion para el desarrollo de la

alfabetizacion en diferentes contextos:

James Moffet, Frank Smith,

Kenneth Goodman, Courtney

Cazden, Marie Clay, Donald Graves

y Regie Routman.

En Ia segunda parte se presentan las

distintas ponencias que sirvieron de

base al Seminario sobre Formed&
y Actualized& Profesional de los
Docentes en Lecture y Escritura
actividad previa al Congreso,
coordinado por Maria Eugenia

Dubois, que reflejan el fecundo trabajo

que se realiza a tray& del Posgrado

de Lectura, de Ia Universidad de Los

Andes, Merida, Venezuela.

Todos las conferencias aqui incluidas

giran en tomo de un eje comOn: una

concepci6n del aprendizaje y de la

ensefianza como procesos activos a

trues de los cuales un sujeto el
alumno va construyendo sus
conocimientos acerca de la escritura

y del lenguaje escrito, en una

interaccion constante con otros los

docentes, los padres en diversos
contextos socioculturales. Cada uno

de los autores, desde perspectivas

distintas y a partir de experiencias

diferentes, muestran su preocupacion
por la formacion y actualizacion de

los docentes, factores esenciales

para la puesta en marcha de

cualquier propuesta de cambio.

Si bien existe un amplio consenso

acerca de la importancia fundamental

del rol del maestro en el desarrollo
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de Ia lecto-escritura mundo

depende de los maestros", tal como
sostiene Frank Smith Ia actuaci6n
de estos maestros adquiere

caracteristicas diferenciadas en
cada uno de los trabajos de acuerdo

con Ia investigacion que los susten-
ta. Esta actuaci6n va desde las

intervenciones pedagogicas mas
pautadas (sin caer en la enseffanza
directa) a una concepci6n del

docente como facilitador de la
adquisiciOn de la lengua escrita,

cuya tarea fundamental consiste en
crear en las salas de clase

ambientes alfabetizadores ricos que

aseguren a los ninos un contacto
permanente con el lenguaje escrito,

y un use de ese lenguaje en

circunstancias y con prop6sitos

similares a los que tiene Ia escritura
fuera de Ia escuela. La conviccion

de que se aprende a leer leyendo y
a escribir escribiendo subyace a
todas las estrategias de ensefianza-

aprendizaje aqui presentadas,

aunque hay notorias diferencias en
la manera de apreciar Ia mediacion

del docente, diferencias que han de

promover, indudablemente, nuevas

investigaciones didacticas.

Los textos incluidos en la primera

parte, tal como ya lo expresaramos

anteriormente, provienen de

desgrabaciones traducidas al

castellano. No se trate de las

conferencias completes: la tarea
de edicion ha consistido en eliminar

repeticiones, modismos, acotaciones

personales, giros propios de Ia

lengua oral; en modificar estructuras

sintacticas de acuerdo con las

exigencias de la escritura, en suprimir

agradecimientos, anecdotes,

digresiones propias de la situacion

discursiva en Ia que se insertaron

estos textos durante su enunciaci6n.

Los trabajos de la segunda parte son

ponencias escritas presentadas al

Comite Cientifico del Congreso, por
Maria Eugenia Dubois, Begofia

Telleria, Violeta Romo de Munoz,

Stella Serrano de Moreno, Rubiela 41
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Aguirre de Ramirez, Ana Torija de

Bendito y Judith Febres Fajardo,

profesoras del Posgrado de Lectura,

de Ia Universidad de Los Andes.

El proposito que ha servido de guia
para esta recopilacion ha sido el de

mostrar cuales son algunos de los

THE LEXICON IN

ACQUISITION.
Eve Clark

Cambridge: Cambridge University
Press, 1993.

306 *Inas.

El lexico el sistema de palabras,
morfemas y relaciones sintacticas

que, de alguna forma, se codifica en

las facultades mentales humanas
es una "ventana critica" a Ia estructura

de una lengua y su cultura. Este

nuevo texto de la Dra. E. Clark,

psicolinguista de la Universidad de

Stanford, EE.UU., es un reflejo de una

agenda de 25 afios de investigacion

en el campo de Ia psicolinguistica,

que descansa en el procesamiento

de las lenguas naturales, el lexico, y

la forma como este se representa en

Ia mente. Su estudio es, sin duda, un

intento por descubrir la forma como

los nifios usan su emergente
conocimiento del lenguaje y el

mundo para crear nuevas palabras y

descubrir nuevos significados.

Como los nifios aprenden el

vocabulario de su lengua materna

debe ser un problema complejo.

No solo necesitan las formas

individuales, pronunciacion y

significados, sino que tambien,

deben aprender a combinar estas

unidades en estructuras de mayor

longitud; el gran nOmero de rasgos

gramaticales, a menudo, parece

arbitrario e irregular. Algunas

palabras son ambiguas tienen mas

de un significado y un significado
puede tener mas de una palabra. En

forma milagrosa, sin embargo, los

nifios cubren todo ello en un rapido

enfoques vigentes en el mundo acerca

del aprendizaje de Ia lecto-escritura y

cuales son algunas de las propuestas

de trabajo que se pueden deriver de

estos enfoques.

Los maestros y los formadores de

maestros pueden abrevar en este

progreso; aprenden su lengua

aparentemente casi sin esfuerzo o

actividad intelectual.

Clark presenta sus argumentos en

ties partes: 1) una motivacion teorica,

2) una demostraci6n experimental

citando sus propios trabajos y otros

diversos estudios, y 3) un

resumen/conclusion que intenta

establecer relaciones entre los datos

recogidos sobre el proceso de

adquisicion y los hallazgos de Ia

linguistica teorica. Con una

bibliografia de airededor de 600

fuentes, este texto constituye asi una

sintesis de la trayectoria cientifica de

Ia Dra. Clark en el campo de la

psicolinguistica. El valor real o

fortaleza es su perspectiva teorica

bien definida, que suministra una

sobreabundancia informativa sobre

el proceso de adquisicion del lenguaje

de utilidad para antropologos,
lingOistas, educadores, psicologos

y filosofos. Su vision sintetizada del
lenguaje, la cognition, la representaciOn

mental y el proceso de adquisicion

plantea que las palabras son los

elementos mas basicos que existen

en el lenguaje; los campos semanticos

y dominios son las unidades basicas

del pensamiento. Debido a que estos

aspectos comparten un conjunto de

formas/palabras en el ambito de la

relacion entre lenguaje y cultura,
estos tambien tienen una existencia

ontologica propia. Sobre esta base,

Clark afirma que los significados son

primarios en este sistema donde el

lenguaje este a merced del

pensamiento y no viceversa (como lo

sostiene Sapir-Whorf): aparece

primero lo que el hablante quiere
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manantial de estrategias de

ensenanza- aprendizaje de la lecto-

escritura, para adaptarlas, recrearlas,

reconstruirlas en el quehacer
cotidiano de sus aulas.

M.E.R.

decir y posteriormente los medios
para hacerlo.

La mente humana, sostiene Clark,

posee un tipo de diccionario mental

el lexicon donde se almacenan
las palabras del cual los hablantes
las extraen en la produce& del
habla y en el proceso de comprension.

Aqui tambien se encuentran los
significados y la information sintactica,

asi como su estructura morfologica,

fonologica y modismos; las raices

como los sufijos y prefijos se

encuentran probablemente en esta

especie de "diccionario mental°.
Iamb& se incluyen aqui las
Ilamadas `relaciones sernanticas°
tales como °la parte y el todo" (X es

parte de Y "cola" : "perro"),
Inclusion" (X es clase de Y: "rosa
es un tipo de planta"), o la
"prototipicalidad" (X es el mas
representativo de Y o Z, como en

'la loica es un ave del sur y centro
de Chile").

Otra idea que este meridianamente

clara en la lectura de este texto es

que la adquisicion del lenguaje es el

proceso por medio del cual delinearnos

o estructuramos Ia °forma° de Ia

palabra con su significado. En este

sentido Ia "memoria° este construida

para permitir Ia recuperacion,

acceso y recuperaci6n de

informacion, Clark postula cinco

procesos basicos que usan los

nine's en este proceso. El principio

de "convencion" de las palabras y
sus significados; la sociedad acepta

ciertas palabras o forma para un

significado determinado. El principio

de "contraste de forma° donde se

postula que si dos palabras difieren



en pronunciacion, probablemente

tienen significados diferentes. Otro

principio es el de Ia lransparencia
de significados°, en otras palabras

donde las raices y afijos se conocen,

estas son mas faciles de interpreter y

comprender. En el principio de la

'simplicidad de forma° se plantea

que un hablante comprendera y

producira mejor una nueva palabra si

contiene una construcci6n fonologica

simple. El principio de 'productividacr

dice que en Ia creacion de nuevas

palabras y significados se usaran las

formes morfologicas mas productivas

(inflexiones, conjugaciones, etc., de

mayor frecuencia y regularidad).

Clark sostiene que usando estos

principios se pueden probar algunas

predicciones sobre el proceso de

adquisicion del lenguaje. Mediante el

principio de convencion, mas que

crear sus propias formas, los nifios

imitan el modelo de Ia lengua de los

adultos. Con el principio de

transparencia se explica que los

nifios user* aquellas formas

(afijos) que requieren menos cambios

en Ia raiz antes de usar Ia forma mas

compleja. En general, el mayor corn-

promiso de este libro este en formular

y probar estas predicciones y evaluar

su significaci6n.

La riqueza informative mayor Ia

encontramos en Ia segunda parte del

libro y radica en las evidencias de

otras lenguas donde se sostiene que
ocurren procesos similares. En Ia

tercera parte, Ia seccion mas

provocative, se examinan algunas

implicancias hacia una teoria
psicolinguistica para Ia adquisiciOn

del lenguaje. Se observe que existen

paralelos claros entre universales
linguisticos y Ia adquisicion. Clark
senate que no este claro si los

universales lingiiisticos existen

debido a nuestro conocimiento innato

del lenguaje, o a las limitaciones de

procesamiento del cerebro humano.

Iambi& discute, en alguna medida,
como Ia gran mayoria de las teorias

linguisticas pueden predecir y

explicar errores de 'sobregeneralizacion

(°morir = 'moride; °jugar = °juegar)
a medida que los nifios descubren y
manipulan los paradigmas de su

lengua.

Asi, cualquier teoria que de cuenta

del proceso de adquisicion del

lenguaje deberia explicar tambien el

desempefio cambiante del nifio en
el use de su lengua y en su culture,

mas que pretender explicar una

'competencia estatica °. De esta

forma Clark proyecta su posicion
hacia le desempefio lingiiistico en

etapas posteriores del desarrollo

humano en la misma linea del

desarrollo linguistico infantil; ello por

cuanto los adultos son tambien

'usuarios° de una lengua en un

contexto siempre cambiante de

situaciones culturales y comunicativas.

Esperamos en los circulos linguisticos

latinoamericanos, una pronta

traduccion al espafiol de esta

importante obra.

Profesor Omer Silva V

Universidad Austral da Chile, Valdivia

Universidad de La Frontera, Temuco
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INFORMACIONES

Los dias 11, 12 y 13 de septiembre de 1996
se Ilevaran a cabo las Segundas Jornadas
de Ia Lengua Espanola, organizadas por la
Escuela de Letras de Ia Universidad del
Salvador, en tomb al tema "De las ciencias
del lenguaje a la enseiianza de la lengua".

Objetivos:

debatir los alcances y limitaciones de los
nuevos contenidos linguisticos, y

analizar los problemas que conlleva Ia
transposicion didactica de esos
contenidos.

Tematica:

A Desarrollo actual de las teorias lingOisticas
acerca de:

o Ia enunciacion (teoria de la lexis);

Todos los anos, el programa de premios de la
Asociacion Internacional de Lectura
distingue a los trabajos mas destacados en
las areas de investigacion, didactica, literatura,
cobertura y programacion en los medios de
comunicacion y servicio a los profesionales de
la lecture.

La informaci6n sobre estos premios aparece
en las publicaciones de Ia IRA: Journal of
Adolescent and Adult Literacy, Reading
Research Quarterly, The Reading Teacher,
Lecture y Vida y Reading Today.

Premios al servicio

El premio William S. Gray Citation of Merit
se otorga a aquellas personas cuya contribution

al campo de la lectura haya sobresalido a
nivel nacional e internacional. Aquellos que
deseen proponer candidatos a este premio
deben solicitar los formularios apropiados a:
Mary Anne Doyle, University of Connecticut,
School of Education, U-33, 249 Glenbrook
Road, Storrs, CT 06269-0233, U.S.A. El
cierre para Ia presentacion de solicitudes es
el 15 de octubre de 1996.
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o los actos de lenguaje (linguistica
pragmatica)

o funcionamiento sintactico y semantico
del texto (linguistica textual).

Alcances y limitaciones de la transposicion
didactica de las aportaciones de las
ciencias del lenguaje.

Dinamica de trabajo: conferencias centrales,
paneles y comunicaciones libres

Informes e inscripcion:

Universidad del Salvador
Facultad de Historia y Letras
Secretaria Administrativa
Rodriguez Pefia 647 PB
Horario: 9 a 13 y 16 a 21hs.
Tel: 371-8346 y Fax: 476-2371

Peri6dicamente se otorga el premio Special
Service a las personas que hayan prestado
un servicio notable y excepcional a la
Asociaci6n. Las personas que deseen
proponer candidatos a este premio deben
solicitar el formulario apropiado a Ann
McCallum, 1040 Delf Drive, McLean, VA
22101, U.S.A. Las solicitudes completas
deben ser enviadas a McCallum antes del
15 de octubre de 1996.

El premio Local Council Community Service
distingue a una filial local de la Asociacion
Internacional de Lectura por su destacado
servicio a Ia comunidad y a la alfabetizacion.
Iambi& podran postularse las filiales
nacionales de paises donde no hayan consejos
locales. Para mayor informacion, dirigirse por
escrito a Betty H. Yarborough, 3008 Ferguson
Drive, Portsmouth, VA 23703. U.S.A. Las
solicitudes completas deben ser enviadas
antes del 15 de noviembre de 1996.

Premios a la investigacion

El premio Albert J. Harris consiste en una
suma de dinero que se otorga anualmente



para distinguir a un trabajo sobresaliente
sobre el diagn6stico de problemas de
aprendizaje de Ia lectoescritura, o la
ensenanza a alumnos con dichos problemas.
Se podran presentar trabajos que hayan
apareoido en publicaciones profesionales o
monografias entre el 1° de junio de 1995 y el
1° de julio de 1996. Estos trabajos podran ser
presentados por sus autores o por cualquier
otra persona interesada. Se aceptaran tanto
copias extraidas directamente de las
publicaciones como reimpresiones. Para
obtener informaciOn especifica sobre los
requisitos para Ia presentacion de los
trabajos, dirigirse por escrito a Albert J. Harris
Award, c/a Research Division, International
Reading Association, PO.Box 8139, Newark,
DE 19714-8139, U.S.A. Las presentaciones
deben ser realizadas antes del
15 de octubre de 1996.

_El premio Helen M. Robinson otorga
anualmente Ia suma de 500 dolares a un
alumno en las primeras etapas de
investigacion para su tesis doctoral, en el
area de la lectura y la alfabetizacion.

Los postulantes deben ser miembros de la
AsociaciOn Internacional de Lectura. Para
obtener solicitudes, dirigirse por escrito a
Research Division, International Reading
Association, PO.Box 8139, Newark, DE
19714-8139, U.S.A. Las solicitudes completas
deben ser presentadas antes del 15 de junto
de 1996.

La Asociacion Internacional de Lecture otorga
el premio Reading/Literacy Research
Fellowship, de 1000 dolares, a jovenes
investigadores del area de la lectoescritura
que prometen destacarse en el futuro y que
residen y trabajan fuera de los Estados
Unidos o Canada. Los interesados deben
haber obtenido un doctorado o titulo
equivalente dentro de los 6Itimos 5 efts.
Para mayor informacion, dirigirse por escrito a
Reading/Literacy Research Fellowship, c/o
Research Division, International Reading
Association, PO.Box 8139, Newark, DE
19714-8139, U.S.A. Las solicitudes completes
deben ser presentadas antes del 15 de
octubre de 1996.

lectura y vid

Los procesos
1.1 lecture y escr

lectura y vid

Los procesos
lectura y escr

Suscriptores
Lectura y Vida: $ 12
No suscriptores: $ 15
Franqueo Via Aerea Exterior: $ 5

TEMA
0Airs

lectura y vida

Los procesos de
lectura y escritura

La teorfa transaccional
de la lectura y la escritura,
Louise M. Rosenblatt
La teorfa de la redaccion como
proceso cognitivo, Linda Flower
y John R. Hayes

La lectura, la escritura y
los textos escritos,
Kenneth S. Goodman
El rol del conocimiento en la
comprension del discurso,
Walter Kintsch

La influencia de la actitud
en la lectura y la escritura
y en su aprendizaje,
Grover C. Mathewson
Los modelos de lectura,
Robert J. Tierney
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Premios a los docentes

El premio Arbuthnot es un premio de 500
dolares que distingue la labor sobresaliente
de profesores terciarios y universitarios de
literatura infantil y juvenil. Los candidatos
nominados deben ser miembros de la
Asociacion Intemacional de Lectura,
pertenecer a un instituto de nivel terciario o
a una universidad y trabajar en el ambito de
la formacion de docentes o de bibliotecarios
en el nivel de grado o de posgrado. Para
solicitar informacion especifica, dirigirse a
Sharon White Williams, Department of
Education, Hampton University, Phoenix Hall,
Room 304, Hampton, VA 23668, U.S.A. Las
solicitudes completas deben presentarse
antes del 15 de noviembre de 1996.

El premio Eleanor M. Johnson distingue Ia
labor destacada de maestros de lectura y
lengua de la escuela primaria en servicio.
Este premio que se da en memoria de
Eleanor M. Johnson, fundadora y editora en
jefe de Weekly Reader, consiste en la entrega
de 1000 Mares otorgados por Ia Weekly
Reader Corporation.. Los candidatos deben
ser miembros de la Asociacion, haber ejercido
Ia docencia durante por los menos cinco arms
y ser propuestos por cuatro personas. Para
solicitar informaciOn especifica, dirigirse por
escrito a Eleanor M. Johnson Award, do
Executive Office, International Reading
Association, PO.Box 8139, Newark, DE
19714-8139, U.S.A. Las solicitudes completas
deben ser presentadas antes del 15 de
noviembre de 1996.

El premio Oustanding Teacher Educator in
Reading se otorga a profesores universitarios
y de nivel terciario que dicten clases sobre
metodos de lectura u otros temas relacionados
con la lectura. Los postulantes deben ser
miembros de la Asociaci6n y pertenecer a
una universidad o instituto de nivel terciario y
dedicarse a la formaci6n de docentes a nivel
de grado o posgrado. Para obtener informaciOn

mas especifica y solicitudes, dirigirse a Jerry
L. Johns, Northern Illinois University, Reading
Clinic, 119 Graham, DeKalb, IL 60115, USA.

Del 4 at 7 de agosto de 1997 se realizara en
Per6, el IV Congreso Latinoamericano de
Lectoescritura, bajo el tema 'Hacia el tercer
milenio con lectores competentes y
productivos". El Congreso tendra como sede
el Centro de Convencicnes de la ciudad de Lima.
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Las solicitudes completas pueden presentarse
hasta el 15 de noviembre de 1996.

Literatura infantil

El premio IRA Children's Book se otorga al
primero o segundo libro de autores que tengan
un futuro promisorio en el campo de la
literatura infantil, en tres cateogrias: lectores
de 4 a 10 &los, lectores de 10 a 16 afios o mas
y textos informativos (lectores de 4 a 16 afios
o mas). Se aceptaran libros de cualquier pais
y en cualquier idioma cuya propiedad
intelectual haya sido registrada durante 1996.
Los libros en otro idioma que no sea el ingles
deben incluir un resumen de una pagina en
ingles y la traduce& al ingles de un capitulo
que, a criterio del autor, sea el mas
representativo de la obra. Este premio otorga
al ganador la suma de 500 dOlares. Las obras
deben ser recibidas antes del 1° de diciembre
de 1996. Para presentar un libro at comite es
requisito enviar 10 copias del mismo a Judith A.
Meagher, University of Connecticut, School of
Education, 249 Glenbrook Road, Storrs,
CT 06268-2064, U.S.A.

El premio Paul A. Witty Short Story sera
otorgado at autor de un cuento original
publicado por primera vez en un periodico
infantil en el transcurso de 1996. Este premio
entrega la suma de 1000 Mares. La obra
seleccionada debe servir como ejemplo de tipo
de obra literaria que estimula a los nirios a leer
peri6dicos infantiles. Para obtener information
especifica, dirigirse a Debra Gail Herrera, 111
East Conner, Eastland, TX 76448, U.S.A. Las
presentaciones completas deberan hacerse
hasta el 1° de diciembre de 1996.

Presentaciones en otros idiomas

Todos los trabajos deberan presentarse dentro
de los plazos indicados para cada premio. Si
el comite de seleccion determina que un
trabajo en otro idioma que no sea el ingles
requiere un analisis mas profundo, para el cual
seria necesario contar con una traduccion
parcial o total del mismo, dicho trabajo
sera tornado en consideraciOn para el ario
siguiente.

Recordamos que los anteriores Congresos
Latinoamericanos se realizaron el I en Costa
Rica en 1984, el II en Buenos Aires en 1989
y el III, tambien en Buenos Aires, en 1991,
consfituyendose en todos los casos, en
importantes lugares de encuentro e intercambio



PRIMER
CONGRESO DE
PROFESORES
DE LITERATURA
INFANTIL
JUVENIL DE LA
PATAGONIA

12' JORNADAS
DE LA
SOCIEDAD DE
DISLEXIA DEL
URUGUAY

de teorias y experiencias entre educadores y
especialistas latinoamericanos del mas alto nivel.

En esta oportunidad, luego de varios anos, el
IV Congreso se realizara en Per0, organizado
por el Comite Latinoamericano para el
Desarrollo de la Lectura y APELEC, filial
peruana de la Asociacion Intemacional de
Lectura. Si bien el Congreso se encuentra en
una primera etapa de organizacion, a medida

La Universidad de Nacional de la Patagonia
San Juan Bosco' convoca al V Encuentro y I

Congreso de Profesores de Literatura Infantil
Juvenil de Ia Patagonia, bajo el tema es
Literature e identidad frente al siglo xxr, a

realizarse los dias 19, 20 y 21 de septiembre
de 1996 en Comodoro Rivadavia, Chubut.

Los propositos de este Congreso son:

s Favorecer el intercambio de experiencias
e investigaciones en el campo de la
literature infantil y juvenil.

A Impulsar el debate, la reflexion y la
creation permanente entre educadores y
escritores de la Region Patag6nica.

A Estimular la formaci6n de los educadores
patagonicos, de todos los niveles y
ambitos de trabajo en el campo de la
literature infantil y juvenil.

Se convocan a especialistas, docentes de
todos as niveles educativos en especial de
las carreras de formaci6n docente y letras
estudiantes del nivel superior, educadores
populares, bibliotecarios, escritores, padres y
pUblico en general.

Los ejes tematicos en torno a los cuales se
trabajara son los siguientes:

o Mitos y simbolos en la literature infantil y
juvenil.

o La literature infantil y juvenil y el "mundo
multimediar

o Tiempos y espacios significativos para la
lecture y la escritura.

Los dias 12 y 13 de setiembre de 1996 se
realizaran en Montevideo, Uruguay, las 12d
Jornadas de Ia Sociedad de Dislexia del
Uruguay. En esta oportunidad, el tema
convocante es: 'Dificultades de aprendizaje
al comienzo del siglo XXI'.

Las Jomadas tendran lugar en la Sala 19 de
Junio del Banco de la Republica Oriental del
Uruguay. Las actividades se desarrollaran a
trues de conferencias, mesas redondas,
talleres con la participation de renombrados
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que nos Ilegue, iremos dando a conocer
mayor information.

Informes:
Comite Latinoamericano pare el Desarrollo
de la Lectura
Elena Lluch
Santiago de Chile 1228 Apartamento 601
Montevideo, Uruguay
Telefax: 598-2-985736

La organizacion del congreso convoca a
especialistas, docentes de todos los niveles
educativos, educadores populares, estudiantes
del nivel superior, bibliotecarios, escritores,
padres y pUblico en general.

Se podra participar a trues de presentaciOn
de trabajos: ponencias, relato de
experiencias, avances de investigation,
videos, periodicos murales. Asimismo, el
Congreso prevee la organizaci6n de
conferencias a cargo de especialistas,
paneles, mesas de trabajo, exposiciones y
una nutrida agenda cultural.

Para la presentaci6n de trabajos y
resumenes: Los trabajos (original y copia)
tendran 300 palabras como maxima, a doble
espacio. Se debe consignar tipo y titulo del
trabajo, nombre y apellido del autor o
autores, institution de pertenencia y direction.
Para aquellos particiantes que presentan
videos y periodicos remitir resumenes con las
caracteristicas consignadas anteriormente.
Fecha de recepci6n: hasta el 20 de junio
proximo.

Informes e inscripci6n:
Universidad Nacional de la Patagonia
San Juan Bosco
Secretaria de Extension Universitaria
Comite Organizador del Congreso
Prof. Susana Gonzalez y Tamara Macharashvili
Avda. del Libertador 480 Km3
B° General Mosconi
(9000) Comodoro Rivadavia Chubut
Tel: 097-550488 Fax: 097-550929

especialistas nacionales y extranjeros. Entre
quienes ya han confirmado su particiacion se
encuentran Barbara J. Walker, Universidad
de Montana, Billings, Estados Unidos y Ruth
Seez Vega, Doctora en Lectura y Escritura,
Universidad de Puerto Rico.

Informes e inscription:
Sociedad de Dislexia del Uruguay
Colonia 1243 7°, escr. 19 y 20.
Montevideo, Uruguay
Telefono (598-2) 93 29 4 47



Libros recomendados para nilios y adolescentes
Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon

Los textos han sido seleccionados por Maria Luisa Cresta de LeguizamOn, respetando la
pluralidad tematica como un principio regidor en la literatura infanttl La agrupacion por

edades responde a fines practices y no pretende fijar linitteslaxativos.

De 5.a 8 alios
Altamirano, Francisca: Elisa: y ,Palin.
Ilustraciones: Francisca Altamiraho. Mexico:
:Trillas, 12 pags., 1986. (relato)

Balcells, Jacqueline: El jardin del terremoto.
Ilustraciones: Ximena Vergara.Y::Paulina Lagos.

:Santiago de Chile: Salo, Coleccion Cuentos
ecolOgicos, s/n, 1991. (cuento)

Montes, Graciela: .Venancio vuela .bajito.
Ilustraciones: Gustavo Roldan: Buenos Aires:
A-Z, Serie del boleto,.s/n, 1994. (cuento)..:.

Zuliani, Faustb: Cururu
Ilustraciones: Gustavo Macri. Buenos Aires:
Actilibro, Coleccion Barquito de papel, s/n,
s/f. (relato)

De 7 a 10 aims
Calvimontes, Vella: Bablrusa te cuenta de
como...?. llustraciones: Ximena.Claure. S. G.
Cochabamba, Bolivia: ColorgratRodriguez
39 pags., 1995. (cuentos)

Sempe-Groscinny: Las vacaciones del
pequeilo Nicolas. Traduccion: Esther Benitez.
Madrid: Salvat-Alfaguara, Coleccion Biblioteca
Juvenil, 150 pags., 1987 (cuehtos novelados)

Vallverchl, Joseph: Marta yMiguel.
Ilustraciones: Eulalia Sariola..Traduccion:
Maria Eugenia Rincon. Barcelona: Argos
Vergara, Coleccion.EI drag6n rojo, 24 pags.,
1982. (cuento)

Williams, Margery: El conejo de felpa.
:.:.Ilustraciones: Adriana Lew Alexander.
'Traduccion: Maria S. Cristoff. Buenos Aires:
Sudamericana, Primera Sudamericana,
Coleccion.Plan Flauta, 59 pags 1994..
(novela.Corta)

De 9 a 12, afios
Alonso, Dora: El valle de la Pfijara Pinta.
Ilustraciones: Cristina Perez Navarro.z :

R. Buenos Aires: Santillana-Alfaguara,
48 Coleccion Juvenil, 94 'Jags:, 1990. (novela)..

.Barnet. Miguel: Akelie y la Julia.
Ilustraciones: Enrique Martinez. La Habana:
Gente Nueva. 105 pags., 1989.
(fabulas afro-cubanas).

Ende, Michel: El secreto de Lena.
Ilustraciones: Indra eapeic. Madrid: S M,
124 pags.'; 1992: (novela)

Montes, Graciela: Cuentos de maravillas.
Ilustraciones: Maia Miller. Secretaria de Cultura

-::de la Nacion, ECA, Ceal. Buena's Aires:-.
Coleccion Cuentos del paiS,. 57 pags., 1993.
(cuentos)

De 11 a 14 an
Birmajer, Marcelo: lin crimen:secondario.
Historietas..de Rafael Segura Buenos Aires:,
Colihue, Coleccion .La movida, 102 pags.,
1992. (novela)

Sorrentino, Fernando: Historias de Maria
Sapa y Fortunato. ilustraciones: Hector A.
Borlasca. Buenos Aires: Sudamericana,
Primera Sudarnericana, 67 pegs, 1995. (cuentos)

Suez, Perla: El arbol de loslietos.
Ilustraciones: Maria Rojas. Buenos Aires:
;Sudamericana, Primera Sudamericana,
Coleccian Plan Raul& 54pags., 1995. (cuentos),

Valentino;.!.Esteban: Mariana tiene nombre.
ilustraciones Christian Montenegro. Buenos'
Aires: Libros del Quirquincho,- ColecciOn Letra
Negra, 59 pags., 1994. (novela)

Adoleseentes
Accame, Jorge: El mejor tema de los 70:
BUenos.Aires:,..Sudamericana, Primera
SudameriCaria; 59 pags., 1995. (dos cuentos)

Arias, Abefardo: lainos talados: Buenos
Aires: SadamericanColeccibn Sudamericana
Joven Novela, 264 ptigS: (novela)

Jesualdo: El garaiion blanco. Buenos Aires:
Losada, Coleccion Novelistas de nuestra epoca,
149.pags, 1971 (novela)

Martin Vigil, Jose Luis: Habla mi viejo.
Madrid: :S. NC, Coleccion Gran Angular, 161
pags, 1991 (novela)
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Cuota de afiliacion individual: U$S 19.

Cuota de afiliacion institucional U$S 41.

La afiliacion anual a la Asociacion Internacional
de Lectura incluye Lectura y Vida, material
informativo, descuento en congresos
y publicaciones.

Cheque o giro en &dares sobre un banco de los
Estados Unidos a la orden de la
Asociacion Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark,
Delaware 19714-8139, U.S.A.

Argentina: Cheque o giro en pesos por
el equivalente a USS 19 6 41 al camhio oficial,
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina.

Recargo por correo via aerea: USS 10.

Redaccian de Lecturay Vida
Lava Ile 2116 89- B

(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel. y FAX 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.
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Reading Association

La comprension lectora:
algunas reflexiones sobre su evaluacion

Los primeros encuentros con Ia Iiteratura

Sujetos, saberes y textos
en Ia eriseFfariza de la literatura

El inicio de la alfabetizacion
en nirios tzotziles

Libros y revistas

Informaciones

Literatura infantil y juvemil
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EL ANALFABETISMO, FEN6MENO SOCIAL PROFUNDAMENTE

APPAIGADO, KEPKESENTA LA NEGACI6N DEL DEKECHO

FUNDAMENTAL DE APKENDEK, CONOCEK Y COMUNICAKSE.

ACTUALMENTE EXIST-EN EN EL MUNDO CERCA DE MIL

MILLONES DE ADULTOS QUE NO SABEN LEEK NI ESCKIBIK.

CIEN MILLONES DE NI11'05 EN EDAD ESCOLAR NO TIENEN

51770 DONDE APKENDEK Y AMENAZAN CON ENGKOSAK LA5

FILAS DE LOS ADULTOS ANALFABETOS DEL SIGLO XXi,

CREAK UN MUNDO EN EL QUE TODO5 PUEDAN

ALFABETIZAKSE KEINESENTA UN TKEMENDO KEW.

Unesco

Aqui aceptamos el desafio y, desde este lugar,
luchamos por el cambio.
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JORNAPAS
REGIONALES DE

LECTURA Y VIDA

29 al 31
de mayo de 1997

In-formes e inscripcion:

lectura y vida
Lavalle 2116 8° 5
(1051) Capital Federal
Argentina

Tel. (541) 953-3211
Fax (541) 951-7508
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conseguido en alumnos
de 5 anos

Conocimiento ortografm
y procesamiento de texto:

Los maestros bilingties
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desarrollo de la lectura

Libros y revistas

Informaciones



Esmeralda Matute y Fernando Leal (Mexico)

Construccion de una escala de coherencia, que toms en consideracion diversos criterios sintacticos
y pragmaticos, elaborada a partir del analisis de las recuperaciones escritas de un cuento producidas
por Milos de 2° a 6° grado de la escuela primaria.

Maria Paz Lebrero (Espana)

Estudio destinado a conocer los diferentes niveles de adquisicion y dornirrio alcanzados por alumnos
del nivel inicial en lo referente a lectura global, discriminacion de palabras con soporte visual
y de fonemas/grafemas, escritura de palabras, lectura y escritura de frases y lectura interpretativa
de textos escritos.

Jorge Vaca U. (Mexico)

Analisis de "desaciertos" de lectura producidos por lectores "principiantes" que se relacionan con
la falta de procesamiento de aspectos ortogrificos, que cumplen con Ia funci6n de delimitar unidades
significativas, tales como los espacios entre palabras y algunos grupos puntuacionales.

Adelina Arellano-Osuna (Venezuela)

Sugerencias pedagogicas e ideas para Ia evaluacion del aprendizaje bilingiie en contextos
socioeducativos, ubicadas en el marco de la filosofia del Lenguaje Integral y de los principios
del aprendizaje formulados por Vygotslcy.
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EDITORIAL
La Asociacion Internacional de Lectura, ya desde el moment() mismo de su conformacion, convoco

a profesionales de la educacion de todo el mundo a trabajar, en forma conjunta, con el proposito de

mejorar la calidad de la alfabetizacion y hacer participar de los beneficios de la lectura y escritura a

sectores cada vez mas amplios de la sociedad, fundamentalmente a los sectores marginados. Esta con-

vocatoria se ha venido renovando a lo largo de 42 aiios, durante los cuales la Asociazion y sus filiales

han llevado a cabo distintas acciones entre las que se incluyen, de manera prioritaria, las acciones

orientadas al desarrollo profesional de los docentes en el area que nos ocupa.

Dentro de ese marco, Lectura y Vida ha cumplido, en sus 17 ailos de vida, un rot importance crean-

do espacios para la divulgacion, la reflexion y la discusi6n de distintos enfoques y nuevas perspecti-

vas acerca de la lectura y escritura y de su ensenanza en diferentes contextos. La labor de la revista

siempre ha estado acompaxiada por otras iniciativas, tendientes todas ellas a esa creacion de espacios

a los que tantas veces hemos hecho referencia: seminarios, congresos, cursos...otras publicaciones.

En esta oportunidad, nos interesa Hamar la atencion de nuestros lectores hacia las tareas que hemos

realizado, recientemente, en el afan de acercarnos un poco mas al logro de los objetivos propuestos:

En julio tuvo lugar el cuarto y ultimo encuentro del Curso de EspecializaciOn en Lectura y

Escritura, que iniciaramos en julio del aflo pasado, no con el fin de sustituir una determinada con-

cepcion teorico-metodologica por otra, sino para construir --conjuntamente, con los 150 partici-

pantes que, con muchisimo esfuerzo, vinieron desde distintos lugares del pais y de Uruguay una

base conceptual desde la cual reflexionar, sistematizar, innovar y socializar el trabajo docente pro-

moviendo el desarrollo de procesos de indagacion e investigacion sobre la propia practica. Esta tarea

solo pudo llevarse a cabo gracias a la valiosisima colaboracion de las profesoras que tuvieron a cargo

las distintas areas de contenido Ana Maria Kaufman, Marta Marin y Manuela Voloj; al trabajo

de la coordinadora, Maria Elena de De Vincenzi; y a los aportes de singular relevancia de las profe-

soras invitadas por Lectura y Vida: Maria Eugenia Dubois (de la Universidad de Los Andes,

Venezuela) e Isabel Sole, (de la Universidad de Barcelona, Espaiia).

Ahora esos 150 participantes estan trabajando activamente en el desarrollo de distintos proyectos de

investigacion, machos de los cuales van a constituir el nuclei:, central de discusion de nuestra proxi-

ma reunion de trabajo, el Encuentro Regional de Lectura y Vida, a realizarse del 29 al 31 de mayo

del alio proximo, al cual convocamos a todos los docentes interesados en compartir estas experien-

cias. Creemos que es muy importante permitir un encuentro de los participantes del curso con los

numerosos lectores de la revista para continuar construyendo. Y en ese encuentro tambien estaran

presentes los trabajos realizados por nuestros colegas de la Red Latinoamericana de Alfabe-

tizacion.

En nuestro afin por dar a conocer las producciones de otras latitudes, especialmente en lo que se

refiere a teorias vigentes en lecto-escritura, publicamos las traducciones de trabajos de Rosenblatt,

Flowery Hayes, Goodman, Kintsch, Mathewson y Tierney referidos a los procesos cognitivos y afec-

tivos involucrados en la adquisicion de la Iengua escrita. Estos trabajos integran una nueva serie

Textos en contexto , cuyos primeros tomos estan dedicados especialmente a explicar los proce-

sos de lectura y escritura.

Tambien en estos meses hemos podido cumplir con lo prometido a los asistentes al 15° Congreso

Mundial de Lectura de IRA: la coedicion con Aique Grupo Editor, que contiene las conferencias

centrales de ese Congreso, ya fue publicada bajo un titulo que subraya el compromiso fundacional de

la Asociacion: Alfabetizacion por todos y para todos.

. . """'"x'
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LSE PUEDE EVALUAR
LA COHERENCIA EN
NARRACIONES ESCRITAS
POR NIROS?

ESMERALDA MATUTE1

FERNANDO LEAL

Esmeralda Matute2 es Doctora en Neuropsicologia y
Neurolingiiistica; Fernando Lea13 es Doctor en Filosofia
y Linguistica y ambos son profesores investigadores
de la Universidad de Guadalajara, Mexico.

un cuando la ensenanza de la escritura es un objetivo primordial de la
curricula de la escuela primaria y es un medio altamente utilizado para
medir los logros en otras materias (historia, geografia, etc.) adquiriendo
de esta manera un valor esencial para el exit° escolar, la estructura de
un texto escrito por ninos esta lejos de ser comprendida, ya que poco se
ha reflexionado acerca de las caracteristicas que debe tener el texto para
que resulte coherente y logre asi transmitir un mensaje. En este trabajo
propondremos una serie de criterios para evaluar la coherencia. Sin
embargo, cabe decir que si bien se han hecho estudios, propuesto
teorias e incluso sugerido medidas de la coherencia en textos escritos
por adultos (p.e., Halliday y Hasan, 1976), tales estudios no son
facilmente aplicables a las producciones infantiles, ya que estas son
siempre inevitablemente cortas, y no es dable descartar la posibilidad
de que la coherencia de textos mas extensos tenga propiedades
parcialmente diferentes de los criterios que aqui propondremos.
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El concepto lingiiistico
de coherencia

Antes que nada, conviene dejar claros los limi-
tes de este trabajo: examinamos textos narrati-
vos. Existen otros generos y aunque en todos
los casos podemos hablar de coherencia, no ne-
cesariamente tendremos los mismos requeri-
mientos para producir, p. e., un texto descripti-
vo que un cuento. De ninguna manera pensa-
mos que es posible generalizar, sin mas, a todo
tipo de texto lo que en adelante diremos sobre la
coherencia de un texto narrativo.

Para poder escribir una narracion, el nino
debe enfrentarse a problemas en dos diferentes
niveles, el nivel de la expresiOn y el nivel del
contenido: la misma "historia" se puede contar
de diferentes maneras. P.e., el nino debe mane-
jar una correcta secuencializaciOn tanto en el

uso adecuado del subsistema tiempo-aspecto-
modo de la lengua, como en el ordenamiento
apropiado de los episodios que componen su
narracion, es decir, tiene que prestar atencion,
por una parte, a los detalles linguisticos propia-
mente dichos y, por la otra, al contenido. El ma-
nejo de ambos niveles ha dividido incluso las
posturas de enfoques enteros, habiendo unos
que le dan mayor peso a un nivel que a otro: las
propuestas asociadas con conceptos tales como
"cohesion" y "conexidad" se abocan a la expre-
si6n, mientras que los cognitivistas que hablan
de story grammars (unidades narrativas),
"guiones", "modelos" y otros constructos simi-
lares favorecen el nivel del contenido.

Se distinguen entonces, en el nivel de la ex-
presion, los conceptos de cohesion y conexidad.
Para escribir coherentemente, un nino requiere
manejar la funcion referencial y los fenomenos
sintacticos relacionados con esta, es decir lo
que se llama mas propiamente la cohesion del
texto (Halliday y Hasan, 1976); pero esto no es
suficiente para dar cuenta de la coherencia, ya
que una narracion puede ser tan absurda que ha-
ya que declararla incoherente, aunque no se le
pueda reprochar nada desde el punto de vista de
la cohesion sintactica. Por otra parte, el niiio tie-
ne que manejar la conexidad, la cual tiene mas
que ver con to que podriamos Ilamar la raciona-
lidad de un texto, es decir, aquellas caracteristi-
cas que nos permiten recobrar las estructuras
temporales, causales y motivacionales de las
acciones y eventos narrados, mediante el uso

apropiado de conjunciones, preposiciones o ad-
verbios. De esa manera, aunque la conexidad
depende de la cohesion referencial, va mas alla
de ella. Es, podria decirse, como un segundo pa-
so hacia la coherencia (o si se prefiere, un nivel
superior de coherencia); pero tampoco constitu-
ye un criteria suficiente. En efecto, el asunto no
es cuantas conjunciones tiene un texto, sino que
tan bien se las usa para construir una "historia".

Esto nos lleva at concepto de "historidad"
(en que medida un texto contiene o expresa una
"historia"). No hay criterios "duros" de caric-
ter sintactico para decidir mind° dos textos
cuentan la misma "historia". Con otras pala-
bras, el concepto de "historia" (o mejor de "his-
toridad") no pertenece a la sintaxis (Wilensky et
al., 1983). Testimonio claro de ello es el hecho,
al que se aludio antes, de que a veces podemos
discemir una "historia" en un texto que carece
de cohesion sintactica (un texto que es, p.e., re-
ferencialmente confuso).

Un primer acercamiento al concepto de
"historidad", que va mas ally del criteria sintic-
tico de cohesi6n y conexidad, se vincula con to
que se ha denominado la pragmatica de un tex-
to narrativo. Una buena "historia" (una con un
alto grado de "historidad") es un texto pragma-
ticamente complejo: un texto que, en primer lu-
gar, es capaz de construir, interrumpir y recons-
truir la referencia al tOpico o si se prefiere a los
"personajes" (Givon, 1983). Una "historia" nor-
mal tiene, por lo menos, cierto grado de com-
plejidad, con dos o mas participantes en interac-
clan: un texto que aspira a cierta coherencia se-
ra siempre un texto que narre una "historia"
normal en este sentido4. Por otro lado, la com-
plejidad pragmatica presenta dificultades sin-
tactica a quien pretenda escribir una "historia":
los recursos gramaticales deben ser selecciona-
dos y combinados de acuerdo con los meandros
pragmaticos de la "historia" a narrar. Una narra-
cion pragmaticamente interesante pero carente
de cohesion sintactica no lograra alcanzar ague-
Ilo que llamamos coherencia.

Una parte integral de la pragmatica es la
presentacion de los participantes (la definicion
o introducci6n de los topicos). Esto nos Ileva a
traves de los enfoques cognitivos (story gram-
mars, guiones, etc.) al analisis mas antiguo del
genera narrativo, la retOrica griega antigua. De
acuerdo con ella, toda narracion coherente y re-
plicable (recuperable) debe tener principio, mi-
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tad y fin. El principio tiene que ver, usualmen-
te, con la puesta en escena, la descripciOn del
lugar y del tiempo en que van a ocurrir los
acontecimientos por narrar asi como la presen-
tacion de los personajes de la "historia"5. La
mitad, el corazOn de la narracion, es una cade-
na de "episodios" que desarrollan (o mejor di-
cho, enrollan) las acciones principales. Dicha
cadena es mas o menos compleja y produce un
"nudo" o "crisis" que no se resuelve sino con el
fin de la narraci6n.

Esta estructura clasica, conocida desde hace
mas de dos milenios y medio, constituye el ul-
timo criterio de la "historidad". En este nivel,
que es probablemente el primero que ye un ob-
servador amateur, es posible clasificar algunas
de las narraciones de los nifios como incoheren-
tes debido a que no presentan la estructura cla-
sica completa. Esto nos lleva a preguntarnos
hasta que punto un texto que resume una "his-
toria" puede todavia llamarse narrative. Este
es el problema de la sintesis como estrategia
discursiva, y es inevitable a la hora de enfrentar
los textos cortos que producen los nifios (lo cual
vale tambien para Ia lengua hablada).

La investigacion sobre Ia que esti basada
este trabajo tiene el propOsito expreso de mos-
trar si el nifio que asiste a la primaria regular es
capaz de cumplir con los criterios de cohesion,
conexidad, complejidad pragmatica y "comple-
titud"relativa o redondez retorica y Ilegar a pro-
ducir textos con coherencia.

Metodo

Sujetos

Se seleccionaron al azar 60 nirlos (21 nifias y 39
varones) sin antecedentes de problemas escola-
res, de escuelas urbanas de 2° a 6° grado de pri-
maria, 12 de cada grado escolar. El rango de
edad es de 7 a 12 afios.

Procedimiento

Para analizar la coherencia de un texto produci-
do por ellos, se le leyo el mismo cuento corto
(262 palabras) a cada nilio de manera indivi-
dual, en voz alta. Inmediatamente despues se
les pidio que escribieran el cuento con sus pro-
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pias palabras. El trabajo se realize, en una se-
slim individual con cada nifio. A tray& de un
analisis linguistico que tomara en considera-
cion los criterios antes mencionados, se califico
el nivel de coherencia alcanzado en cada texto
producido; la calificacion fue realizada por ca-
da uno de los autores por separado y, posterior-
mente, se confrontaron los resultados obtenidos
por ambos.

Analisis de la coherencia

Se utilize) el cuento de "Bolita de nieve" (ver
Anexo) en una tarea de recuperaci6n escrita. Se
prefirio ese tipo de tarea y no otra (p.e. lanaffa-
cion Libre o la narraci6n a partir de una ilustra-
clot) o dibujos animados) porque se considero
que era Ia manera mas confiable para comparar
los textos producidos. Se trata, en efecto, de
que los nifios "recuperen" la misma historia. El
concepto de "recuperaciOn" que se utiliza en es-
te contexto esti relacionado con el de "inteligi-
bilidad", propuesto en algunos estudios sobre
conexidad; pero el primero nos parece mas ope-
racional y mas directamente aplicable al estu-
dio de la coherencia de textos infantiles6. Como
se trata de la misma "historia", es posible com-
parar Ia coherencia.

Ahora bien, no nos parece una buena idea
dividir los textos en dos clases, los coherentes y
los incoherentes. Este tipo de division es muy
poco informativa. En vez de una dicotomia,
proponemos aqui una escala que va de los tex-
tos absolutamente incoherentes (Clase hasta
Ilegar a los mas logradamente coherentes (Cla-
se 6), pasando por no menos de cuatro clases
intermedias, ordenadas de menor a mayor cohe-
rencia (Cuadro 11). A continuacion explicare-
mos como se obtuvo esa escala y Ia ilustrare-
mos con textos particulares.

La escala de coherencia

Observamos una tendencia general a una gran
economia en los recursos sintacticos: si la con-
tinuidad del topic° (referente) o el cambio de
referente se pueden lograr sin el use de sintag-
mas, es decir, basandose en la pura concordan-
cia verbal, esto es lo que se tiende a hacer. Da-
do que los personajes son dos en singular (el
cordero y el lobo) y uno en plural (los amigos



del cordero), esta estrategia es muy apropiada
siempre y cuando los cambios de referente se
produzcan cuando un personaje en singular y
uno en plural estan contiguos, to cual ocurre en
la mayoria de los casos en la historia origi-
nag. El itnico momento donde las cosas se po-
nen sinticticamente dificiles (el pasaje critico o
zona de "turbulencia" referencial) y Ia simple
oposicion de numero no es suficiente, ocurre en
el cuento cuando interactuan el cordero y el lo-
bo8. El examen de los textos infantiles mostro
que este era, en efecto, el escollo principal, y
que en muchos casos el nifio fracasaba al resol-
ver el problema sintictico en cuestion o bien
simplificaba el texto a fin de evitar el problema.
Esa simplificacion toma la forma de una predi-
cacion serial no muy diferente de la que es usual
en algunas lenguas de Nueva Guinea y Africa9.

Como se dijo antes, se obtuvieron seis cla-
ses ordenadas de menor a mayor coherencia.
Dado que trataremos de mostrar mss adelante
que los resultados de este estudio sugieren que
a mayor edad o grado escolar va a haber mayor
coherencia en los textos producidos, en lo que
sigue nos proponemos ejemplificar cada una de
las seis clases mediante textos escritos por ni-
nos escogidos de entre los mss pequenos. De
esa manera el lector no podri pensar que esta-

mos prejuzgando a favor de nuestra tesis. Antes
bien, somos conscientes de que algunos ninos
pequelios son capaces de escribir textos cohe-
rentes; pero pensamos que los casos aislados no
prueban nada y que es necesaria la comparacion
de un grupo mas o menos grande, como el que
este estudio examinal° (Cuadro 1).
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La Clase 1 comprende todos aquellos textos
profundamente incoherentes at nivel de la sinta-
xis. Un buen ejemplo es el texto siguiente:

volita de rieve

El lovo se vistio de ensianita volita de neve fue
con el lovo vor su regalito le yso una tranpa ysi-
ro una fies[ta] en el bosque (Martha, 8 afios, 2°
de primaria).
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La falta de coherencia de este texto se debe,
sin duda, fundamentalmente, a la sintaxis. Falta
cohesi6n tanto en la tercera oraci6n (le yso una
tranpa no contiene ningun mecanismo de cam-
bio de referente, por lo que pareceria aplicarse
at sintagma nominal volita de rieve en vez de at
sintagma nominal el lovo); como en Ia cuarta
(ysiro una fees en el bosque parece aplicarse fal-
samente a ambos sintagmas nominates). Ade-

mss, ninguna de las cuatro oraciones esta co-
nectada con la oracion contigua. Podria decirse
asimismo que no se logra siquiera construir el
comienzo de una historia presentando los perso-
najes y situindolos en algim lugar (observese
que el sintagma nominal el bosque no aparece
sino at final del texto, cuando ya esquiza dema-
siado tarde). Pero lo importante es que Ia "in-
completitud" radical de este texto y su pobreza
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pragmatica derivan del manejo insuficiente de
los recursos gramaticales.

La Clase 2 comprende todos aquellos tex-
tos que, aunque no carecen de cohesion sintac-
tica, son radicalmente incompletos; por to mis-
mo son pragmaticamente pobres, pero su pobre-
za esti en funcion de aquella "incompletitud"
basica. Asi el texto siguiente:

Bolita de nieve

era un corderito tenia muchos amigos el Benado
el conejo y que el lobo no queria acer su amigo
un dia se disfraso de anciano y le dijo vamos a mi
cueva tengo una sorpresa para ti entonces Bolita
de nieve le dijo Bamos le dijo para que no to tro-
pieces con las piedras con esas gafos (Sail, 9
anos, 3° de primaria).
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Este es uno de los pocos textos infantiles
obtenidos que tiene una especie de titulo; obser-
vese, sin embargo, que el titulo sirve tambien
de primer sintagma del texto: es el sujeto no re-
petido en la primera oracion. No podemos ha-
blar en ningan momento de falta de cohesion
sintactica: incluso el problema referencial mas
critico Ia interacci6n del cordero y el lobo es
resuelto de manera apropiada. De esa manera,
si el texto se puede calificar como incoherente,
es solamente porque esti incompleto y no ter-
mina de contar ninguna "historia".
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La Clase 3 comprende todos aquellos tex-
tos que abandonan la pretension de narratividad
a cambio de una estrategia sintetica: resumen Ia
"historia" en vez de contarlal 1. Considerese el
siguiente ejemplo:

Bolita de nieve te[nia] muchos amigos en el vos-
que solo que uno no lo queria era el lobo un dia
se disfraso de ansiano y le iso una trampa a boli-
ta de nieve pero sus amigos lo salvaron y isieron
una fiesta en el bosque (Mario, 8 anos, 2° de pri-
maria). -a
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La sintesis global conseguida en esta histo-
ria depende de dos oraciones que realizan sinte-
sis locales, serialadas en el texto con cursivas.
Dichas oraciones resumen una serie compleja
de acciones que constituyen el meollo de la tra-
ma del cuento. Por otra parte, es imposible sa-
ber si el resumen que se ofrece de la historia ori-
ginal oculta una incapacidad narrativa o tiene
alguna otra causa12.

La Clase 4
comprende todos
aquellos textos
que respetan la
complejidad
pragmatica de la
"historia", pero
solo a costa de
cierta perdida de
la cohesion sin-
tactica. Eso ocu-
rre, p.e., con este
texto:

de que volita de
nieve era un
corderito y se
iso amigos de
tos los animates
pero el lobo no
quiso ver su
amigo un dia el
lobo se vistio de
anciano y le dijo
que el tenia un
regalo y fue a la
cuva con el an-
ciano pero los
animales pre-

S e

<- 6

cintian algo los animates se diero prisa para it con
bolita de nive y todos los animates atacaron y le
quiron la varva y el corderito quedo muy agrade-
cido bolita de nive (Leonardo, 9 linos, 3° de pri-
maria).
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La oraci6n en cursiva presenta un error sin-
tactic° en el pasaje critico de la narracion. No se
realiza el cambio de referente (topico), cambio
necesario en ese momento, de manera que, in-
terpretado literalmente, es el lobo vestido de an-
ciano y no el cordero el que se va a la cueva
con el anciano.

La Clase 5 comprende todos aquellos tex-
tos que logran cohesion sintactica, pero sacrifi-
cando la complejidad pragmatica, o sea simpli-
ficando la "historia" dentro de limites acepta-

bles (si traspasaran esos limites, tendriamos la
estrategia sintetica). Tal es el caso del siguiente
texto:

El cuento se llama bolita de Nieve volita de nie-
ve tenia muchos amigos todos lo querian pero el
lobo no lo queria asi que un dia se disfraso de un
biejo y imbito a bolita de nieve a su cueba todos
los animale sospechaban de algo y entonses los
animales le jalaron la barba al lobo y todos los
animales uyeron rapio bolita de nive se sintio
muy horgulloso de los animale y isieron una fies-
ta (Patricia, 8 altos, 2° de primaria).
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El autor de este texto evita el mismo pasaje
critic() que el autor del texto anterior no logro
formular de manera sintacticamente coherente:
lo evita mediante una estrategia sintetica local
(oracion en cursiva). Esta sintesis no altera ex-
cesivamente la narratividad del texto t3.

La Clase 6 comprende todos aquellos tex-
tos que respetan la complejidad pragmatica,
manteniendo la cohesion sintactica y de esa ma-
nera logran la maxima coherencia y sofistica-
cion narrativa. Un buen ejemplo de ello es el
texto que sigue:

"Bata de nieve"

E[s]te era una ves un animalito que vivia en el
bosque y tenia amigos era una tortuga y abia un
lobo que alguna yes queria encontrar a bolita de
nieve solo para devorarlo y una ves el lobo se dis-
fraso de un a[n]ciano y dijo a bolita de nive me
eres muy simpatico asi que lengo un regalo para
ti asi que bolita de nieve dijo esta bien lo acom-
panare porque con esas galas puede caer y lasti-
marse los amigos de bolita de nieve sospecharon
de ese falso anciano asi que pisaron el disfras del

lobo y el lobo quedo descubierto y los animalitos
se ensimaron en el lobo y el lobo se fue del vos-
que y bolita de nieve vedo agradesido y lo sele-
braron con una fiesta (Adriana, 8 anos, 3° de
primaria).

(Ver muestra en pagina siguiente)

Observese corm en el pasaje critico (ora-
cion en cursiva) se logra el cambio de referente
mediante la interposicion de un sintagma pleno
e incluso de una construcci6n adverbio-conjun-
tiva (asi que bolita de nieve). En general, pue-
de verse que, en las panes pragmaticamente fa-
ciles del texto, la nina utiliza casi exclusiva-
mente la conjuncion universal (y), cuyo conte-
nido sernantico es poco menos que nulo, mien-
tras que emplea construcciones mas sofistica-
das y semanticamente plenas (asi que, porque)
justo en el pasaje critico.

Con este tipo de analisis fue posible cons-
truir las seis clases y ordenarlas de manera que
representen otros tantos "grados" de coheren-
cia. Ahora bien, si se prefiriera simplificar, las
seis clases pueden reagruparse de manera de
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formar solo tres superclases, a los que corres-
ponden entonces tres grados de coherencia: la
superclase A, formada por las clases 1 y 2,
comprende los textos que no logran presentar
ninguna "historia", o los textos incoherentes; la
superclase C, formada por las clases 5 y 6, in-
cluye los textos que si presentan una "historia"
de manera coherente; y entre ambas, como una
especie de inflexion en la escala, tenemos la su-
perclase B, formada por las clases 3 y 4, que
abarca aquellos textos que no son ni totalmente
coherentes ni totalmente incoherentes, aunque
por diferentes razones. Y si se desea una mayor
simplificacion, podemos considerar, como he-
mos propuesto antes, que un texto sintetico no
es totalmente narrativo y que un texto que logra
narrar una "historia",
a pesar de no alcan-
zar plena cohesion
sintactica en puntos
de crisis, tiene cierta
coherencia, entonces
podriamos dividir los
textos en incoheren-
tes por nula "histori-
dad" (clases 1, 2 y 3)
y coherentes con
"historidad" aceptable
(clases 4, 5 y 6). Esto
corresponderia a la
di cotomi a coherente-
incoherente.
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Relacion entre grado de coherencia
alcanzado, edad y grado escolar del nhio

El 55% de los nifios (33 en numeros absolutos)
escriben textos con un alto grado de coherencia
(Clase 6). El porcentaje aumenta a 65% (39 ni-
nos) si tomamos la superclase C (nota 3). En
contraste, la muestra contiene solamente 2 tex-
tos absolutamente incoherentes (Clase 1) o sea
el 3% del total. La cifra se eleva a 8 textos, o
10% del total, si juntamos las clases 1 y 2 en la
superclase A. Ahora bien, la mayoria de los
textos de la Clase 6 (31 textos), fueron escritos
por nilios de 8 Mos, y ninguno de los 8 textos
de la superclase A fue escrito por nifios mayo-
res de 10 Mos (ver Grafica 1).

Relacion entre Edad y Coherencia
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En cuanto al grado
escolar, la Clase 1 solo
contiene textos escritos
por nitios de 2° y 3° de
primaria, en tanto que
ningun texto escrito por
nirlos de 2° de primaria
pertenece a la Clase 6.
Igualmente, las clases 1,
2 y 3 (los textos que po-
driamos Ilamar incohe-
rentes en terminos dico-
t6micos) no contienen
textos escritos por ninos
de 5° y 6° de primaria14
(Grafica 2).

Conclusiones
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Para escribir un texto coherente que le permita
transmitir un mensaje, el nino, ademas de domi-
nar las reglas de conversion fonema-grafema y
las reglas ortograficas, debe manejar diferentes
aspectos lingiristicos que se situan tanto en el
nivel de la expresion como en el nivel del con-
tenido. Debe construir una historia completa
con principio, mitad y fin en la que los dife-
rentes personajes no se confundan y sus accio-
nes sean inteligibles, y para ello debe emplear
determinados recursos y tecnicas gramaticales.
El dominio creciente de esos recursos y tecni-
cas al servicio de la construcci6n de una "histo-
ria" es lo que permite la escritura de textos a la
vez mas complejos y mas claros.

Hablamos de "dominio creciente de los re-
cursos gramaticales", porque el presente estu-
dio sugiere que dicho dominio esta ligado a Ia
edad y al grado escolar, siendo los nilios mas
pequerlos (pertenecientes a grados escolares in-
feriores) los que producen textos incoherentes.
A partir de los 10 arios de edad o de 5° de prima-
ria ya no se presentan textos incoherentes (es de-
cir, pertenecientes a alguna de las clases 1, 2 y 3).

En los textos que analizamos se observa
una falta de dominio de las reglas de conversion
fonograficas, de las reglas ortograficas, la casi
ausencia de puntuacion, la dificultad para ma-
nejar la separacion entre palabras y alguna tome-
za en el grafismo. Sin embargo, fundamental-
mente, es el empleo de recursos gramaticales que
aseguren la coherencia lo que permitira al nino
utilizar la escritura como medio de comunicacion.

Notas

1. Agradecemos la colaboracion de las licenciadas
Soledad Guajardo y Judith Suro en la recolec-
cion de datos y de la Lic. Adriana Enriquez en
la transcripcion del manuscrito.

2. Instituto de Neurociencias, Universidad de Gua-
dalajara, Calle Rayo # 2611, Col. Jardines del
Bosque, Guadalajara, Jalisco.

3. Departamento de Estudios en Lenguas Indige-
nas, Universidad de Guadalajara, Alfredo R.
Plascencia # 111, S.H., Guadalajara, Jalisco.

4. Notese que la pragmitica se encuentra, por asi
decirlo, a caballo entre el nivel de la expresion y
el nivel del contenido.

5. Notese que las consideraciones retoricas se ha-
Ilan plenamente dentro del nivel del contenido.

6. El concepto de "recuperacion" utilizado mas o
menos ingenuamente por psicologos y pedago-
gos, requiere de un analisis teorico mas profun-
do, que aqui solo podemos esbozar. i,Como re-
conocemos una "historia" cuando leemos un
texto? Esta pregunta no tiene sino una sola res-
puesta: se demuestra haber reconocido urea his-
toria contando otra que tiene Ia misma trama.
Detras de esta propuesta esta Ia idea de que la
coherencia se puede definir de una manera simi-
lar a aquella que Frege utilizo para definir el
concepto de numero. Para utilizar una expresion
de moda, aunque en un sentido ligeramente di-
ferente, la coherencia es una propiedad "inter-
textual". Discutimos esta cuestion de manera
mas amplia en Leal y Matute (en preparacion).
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7. La oposicion de niimero se utiliza no solamente
como Unico codigo del cambio de referente, si-
no tambien como codigo adicional o redundan-
te.

8. Por supuesto, un niiio puede contar la historia de
tal manera que se produzcan otros pasajes criti-
cos.

9. Esta sugerencia invita a pensar en la posibilidad
de utilizar la evidencia obtenida en los estudios
tipologicos para el analisis de textos en espaiiol:
se ha dicho que tal vez la diferencia mas profun-
da entre las lenguas no reside en que se utilizan
dispositivos gramaticales radicalmente diferen-
tes, sino solo en que los procesos de gramatica-
lizacion han puesto enfasis diversos.

10. De paso podemos eliminar el principal obsticu-
lo para la comprension del fenomeno linguistic°
de la coherencia, ya que los nubs mayores en
general tienden a dominar mejor los aspectos
formales de la escritura (ortografia, puntuacion,
grafismo). Pero un texto de un nirlo pequelio
puede ser perfectamente coherente a pesar de
que no se dominen esos aspectos formales.

11. En la muestra encontramos 4 ejemplos de sinte-
sis, todos hechos por niiios de 8 albs en 2° de
primaria. Sugerimos que los estudios de cohe-
rencia y cohesion deberian prestar mas atencion
a las estrategias sinteticas en el futuro. Por otro
lado, es claro que una cierta sintesis es un com-
ponente necesario de coda recuperaci6n de un
texto y deberia examinarse no solo a nivel glo-
bal del texto entero, sino tambien con relacion a
las estructuraciones locales.

12. De hecho, podria proponerse que las "sintesis"
son siempre ambiguas en ese sentido. Una posi-
bilidad de tratar estos textos seria eliminarlos
del conteo o hacer que los sujetos los repitan. En
todo caso, otras experiencias de sintesis (en la
lengua hablada) muestran que es una estrategia
utilizada a menudo para ocultar deficiencias del
lenguaje.

13. Podria decirse que hay una confusion en este
texto: en el original es el lobo quien huye y no
los animates amigos del cordero. Pero esta es
una alteracion (probablemente provocada por
consideraciones de plausibilidad) que no afecta
la coherencia global de la historia.

14. El analisis estadistico muestra que esta distribu-
clean no es una casualidad, pero no podemos co-
mentarlo aqui por falta de espacio (Matute y
Leal, 1994).
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16°

Bolita de Nieve

Era un corderito que vivia en el bosque, y
en el tenia todos sus amigos. La ardilla jugue-
tona, el veloz venado, los simpaticos coneji-
tos, los pajaritos y otros mas.

Todos eran amigos de Bolita de Nieve y
eran, felices a su lado. Solamente habia uno,
que era el lobo, que nunca quiso ser amigo
del corderito. Por el contrario, deseaba en-
contrarse a solas con el, para devorarlo.

Cierto dia se disfrazo de anciano y se acer-
co a Bolita de Nieve. Buenos dias, amiguito.
Vengo a decirte que me resultas tan simpatico,
que tengo para ti un regalo dentro de mi cue-
va. Acompaliame hasta ella y to lo dare.

Pero los dermas animalitos sospechaban
de las intenciones de aquel desconocido. En
cambio, Bolita de Nieve se mostraba muy
confiado, diciendo: Esti bien, buen anciano.
Le acompariare para que no tropiece con las

400000000te

piedras. Con esas gafas vera poco, y puede
caer.

El lobo y Bolita de Nieve echaron a an-
dar. Muy contento el primero, porque habia,
conseguido engariar at corderito. Pero los
animalitos del bosque estaban intranquilos y
mucho mas los conejitos, quienes, decididos
a descubrir el engaiio, pisaron sobre las bar-
bas del falso anciano, y quedo at descubierto
el lobo.

Todos ellos se lanzaron sobre el malvado
animal y lo atacaron, hostigandolo por todas
panes. El lobo huye, del bosque para siempre.

Bolita de Nieve quedo muy agradecido
por el comportamiento de todos sus buenos
amigos. Gracias a ellos se habia salvado de
caer en las garras del sanguinario Lobo. En-
tonces, y para celebrarlo, todo fue fiesta en el
bosque
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MINI LECTOR CONSEGUIDO
EN ALUMNOS DE 5 AAOS

MARIA PAZ LEBRERO

La autora es profesora titular de la Universidad Nacional
de Education a Distancia de Madrid, Espaila.

Introduccion

Existe una fuerte razor' para haber realizado este estudio: se trate) de
poner de manifiesto la madurez y los niveles de dominio lector que son
capaces de conseguir los alumnos al finalizar la etapa infantil /preescolar/
parvularia (segim las acepciones de los diferentes paises). El proceso no
fue nada facil ni para el profesorado implicado ni para nosotras como
coordinadoras del trabajo I. El profesorado, formado por 20 maestras
pertenecientes a colegios pithlicos y privados de Madrid, necesito conocer
y aplicar una metodologia nueva, diferente de la que venian utilizando2.
Al mismo tiempo, el seguimiento requeria de ellas un esfuerzo adicional
al que habitualmente dedicaban en sus aulas; fue preciso hacer un
seguimiento permanente y recabar datos procedentes de la observation
estructurada en cada uno de los cursos escolares3.

Desarrollo del trabajo

No es nuestro proposito presentar en este momento el seguimiento
completo realizado durante los 3 cursos escolares (1991-92 a 1993-94), g
sino imicamente los datos obtenidos al finalizar el proceso, fijandonos
de manera exclusiva en el dominio lector alcanzado al concluir la etapa
infanti I.

17
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Es preciso hater notar que en nuestro pals,
conforme a la actual Reforma Educativa, no es
objetivo de la etapa infantil abordar el proceso
de ensenanza-aprendizaje de la lecto-escritura,
sino que este aprendizaje pertenece a la etapa
primaria, a partir de los 6 aiios. Sin embargo,
luego de haber observado Ia madurez de los
alumnos procedimos a:

Elaboration del instrumento

Una vez revisadas las pruebas mas utilizadas
para evaluar la lectura y escritura y consideran-
do que no se adaptaban a la edad y caracteristi-
cas de la metodologia aplicada en nuestra expe-
riencia, procedimos a elaborar una prueba espe-
cifica que incorporara un aumento progresivo
de dificultad y que fuera, al mismo tiempo, re-
flejo de los diferentes niveles de adquisicion y
dominio tanto de la lectura como
de la escritura. Estos fueron los
niveles considerados y la
puntuacion/valor adjudicado
a cada uno de ellos:

Aplicacion de la prueba

Durante la segunda quincena
del mes de mayo y Ia primera
de junio de 1994, un expert°
en el tema4 ajeno a la expe-
riencia, procedi6 a Ia aplica-
cion y evaluacion individual de
los 202 sujetos de la muestra.

Estas eran las linstrucciones de Ia prueba
que el orientador indicaba de forma oral y co-
lectiva.
1. Lectura global. "Rodeo la .1-rase correspon-

diente con su dibujo." Puntuacion: 1 punto
por cada respuesta correcta.

2. Discrimination de palabras con soporte vi-
sual. "Une con flechas cada palabra con su
imagen." Puntuaci6n: 1 punto por cada res-
puesta correcta.

3. Escritura de palabras. "Escribe en la pauta la
palabra correspondiente." Puntuaci6n: 1

punto por cada palabra correcta.
4. Discrimination de fonemas/grafemas. "Une

los puntos con rayas, en el siguiente orden:
c, x, a, p, n, 1, d, v, t, s, r, a, c." Puntuacion:
0 a 3 puntos.

5. Lectura y escritura de frases. "Lee la prgun-

Lectura global

to y escribe la contestation en la pauta."
Puntuacion: 0 a 3 puntos.

6. Lectura interpretativa de textos escritos.
"Lee el texto y dibuja lo que el to sugiera."
Puntuacion 0 a 3 puntos.

Total de puntos a conseguir: 20

(En el Anexo N° 11 se adjunta la mencionada
prueba.)

Evaluacion de los resultados

Una vez aplicada Ia prueba, se procedi6 a la
eval uaciem de cada uno de los sujetos, obtenien-
do sus puntuaciones parciales y totales, asi co-
mo de cada uno de los col egios. (En el Anexo 2
presentamos uno de ellos.)

En lineas generales, puede decirse que en Ia
mayoria de los alumnos se

maxim° de puntuacion

Discrimination de ...r 3 puntose
palabras con soporte visual .. 6 puntose

o
Escritura de palabras
Discrimination de fonemas/grafemas

..........y escritura
2 pun toss

Pantos

tos
Lectura

de frases
3 puntosLectura interpretativa

de textos escritos
3 puntos

Total 20 puntos
cada uno de

observe) un dominio de la lecto-escritura al nivel
de frases, con discrimination grafo-fonetica, y
mas de Ia mitad de los alumnos superaron el ni-
vel de lectura interpretativa de textos escritos.

En porcentajes, los resultados globales ob-
servados fueron los siguientes:

El 47.68% de los alumnos alcanzaron el ma-
xim° de Ia puntuaci6n, lo que significa que
consiguieron un dominio lector total (el ma-
xims de 20 puntos) al nivel de interpretaci6n
de texto y escritura de frases.

113 El 14.0% obtuvo 19 puntos, lo que implica
que no hicieron correctamente solo un as-
pecto de una de las seis pruebas. Puede con-
siderarse que dominaban el proceso de la
lecto-escritura.

Et El 30.13% se movia en niveles aceptables de
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dominio lector, obteniendo entre los 10 y 18
puntos, ambos inclusive.

El 7.28% ha obtenido menos de 10 puntos en
las pruebas, por lo que se puede considerar
que no llegan al minimo de dominio lector.

Veamos, seguidamente, la grafica en la que
se representa el flamer° de alumnos que domi-
na cada uno de los niveles de lecto-escritura
evaluados en Ia prueba.
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Analizando cada una de las variables por
separado, nos encontramos con los siguientes
resultados parcial es:

1) Lectura global. El ejercicio de rodear la frase
con su correspondiente dibujo fue realizado
correctamente por el 93.04% dado que es Ia
primera fase del acceso a Ia lectura. Por ello,
la mayoria obtuvo un punto por cada una de
las tres frases.

2) Discriminacion de palabras con soporte vi-
sual. En este caso se trataba de reconocer va-
rias palabras, que debian unir con su imagen.
El ejercicio fue realizado con el total de
aciertos (6 puntos) por el 88.07%.

3) Escritura de palabras. Sobre la pauta que ha-
bian trabajado en el proceso de aprendizaje,
los ninos debian escribir correctamente la pa-
labra que correspondia a cada una de las dos

interpretativa

imagenes. Muchos de ellos cometieron un
error dentro de la palabra, por lo que no se
podia considerar acertada. Escribieron co-
rrectamente las dos palabras el 57.94% de la
muestra.

4) Discriminacion de fonemas/grafemas. Si
bien esta subprueba es considerada de bas-
tante dificultad, dada la metodologia utiliza-
da, muy pocos se equivocaron en alguno de
los fonemas dictados por el orientador, sien-
do realizada correctamente por el 95.69% de
los nirios.

5) Lectura y escritura de frases. El ejercicio in-
cluye la lectura comprensiva silenciosa con
sus signos diacriticos asi como la escritura
correcta y completa a lo interrogado. Es res-
pondido correctamente por el 71.52% de los
ninos.
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6) Lectura interpretativa de textos escritos. Es
considerado como el nivel de mayor exigen-
cia de la lectura, dado que, para ser correcta
Ia respuesta, han de interpretar el texto com-
pleto y representar graficamente su conteni-
do. El 58.27% del total de la muestra realiza
correctamente este ejercicio.

A continuaci6n presentamos los resultados
en cada una de las subpruebas/variables aplica-
das, indicando el maxim° de puntuaci6n que se
podia conseguir en cada una de ellas.
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Tratamiento estadistico

Un experto en el tema5 se responsabilizo del es-
tudio estadistico; procedio a la recogida de los
datos en una ficha elaborada "ad hoc", estable-
ciendo doce campos en funcion de los siete co-
legios participantes, las seis pruebas aplicadas,
el tipo de centro y las once aulas que real izaron
el trabajo.

El tratamiento de los datos se realize) me-
diante el paquete estadistico S.P.S.S./P.C. + Ver-
sion 4.01. Se compararon las pruebas por tres
tecnicas estadisticas diferentes: Procedimiento
Crosstabs, Procedimiento Oneway y Procedi-
miento NPAR.

Conclusiones

le Los datos de Ia muestra no se ajustan a una
distribucion normal, debido a Ia alta puntua-

cion obtenida por gran Parte de los alumnos
en las diferentes pruebas.

Igg En algunos casos existia relation estadistica
o dependencia entre el tipo de centro y el re-
sultado obtenido en las diferentes pruebas.

Los escolares de centros pablicos incluidos
los concertados lograron un dominio de los
objetivos ligeramente inferior a los de cen-
tros privados.

to En la variable sexo no se observan diferen-
cias significativas en los resultados.

01 En la variable colegio existen diferencias sig-
nificativas de todos respecto a uno de ellos, por
ser un centro en condiciones muy inferiores a
las restantes. (Se incluyen en el Anexo 3.)

xt En la variable tipo de centro existen diferen-
cias a favor de los pablicos respecto a los pri-
vados.
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as En la variable clase se encuentran diferen-
cias significativas con la perteneciente al cen-
tro mencionado arriba.

e En la prueba 1 no existen diferencias signi-
ficativas entre las clases.

av Para la prueba 2 el rango medio del aula ci-
tada es considerablemente inferior respecto
al resto de las aulas.

Para las pruebas 3,4, 5, 6 y total, existen di-
ferencias significativas en dicha aula respec-
to a las demas, con rangos medios notable-
mente superiores.

Exceptuando la prueba 4, en las demas apli-
cadas se obtienen diferencias significativas
entre los centros pablicos y privados: en
aquellos los resultados eran ligeramente in-
feriores a los privados.

Sin embargo, en la prueba 4 no existen dife-
rencias significativas entre los centros
cos y privados con respecto a la puntuacion
de los escolares.

Considerando todas las variables que inter-
vienen en el estudio, se observa una clara
asociacion entre las pruebas 2, 4 y 1 por una
parte, y de las pruebas 3 y 6 por otra. La
prueba 5 no presenta asociaci6n aparente a
ninguna otra prueba. La puntuacion total se
encuentra situada en el centro de los dos blo-
ques claramente asociados.

m Por otro lado, considerando exclusivamente
las pruebas realizadas por los escolares jun-
to a la puntuacion total, solo existe una clara
asociaci6n entre las
pruebas 3 y 5, ob-
servandose una cla-
ra dispersion en las
restantes pruebas.
En este caso, tam-
bien la puntuacion
total vuelve a en-
contrarse centrada
respecto a todas las
demas.

Sintesis

Consideramos que se
han obtenido unos re-
sultados altamente sa-

tisfactorios en el dominio de los diferentes ni-
veles de lecto-escritura, lo que demuestra la po-
sibilidad de los alumnos para abordar el proce-
so y la necesidad de no "cerrar el paso" cuando
ellos, por si mismos, a su ritmo, van descu-
briendo la propia lectura.

Notas

I. La preparacion del profesorado y la coordinacion
del trabajo fue Ilevada a cabo por las autoras de
la metodologia, Licenciada Maria Teresa Lebrero
y Doctora Maria Paz Lebrero.

2. Se trata del Metodo MULTI-Sensorial, avalado
por diferentes expertos y galardonado en el Salon
Mundial de InnovaciOn e Investigacion Eureka,
en Bruselas, 1991. Se caracteriza por ser globali-
zado, multisensorial y ludic°.

3. ObservaciOn estructurada de una serie de objeti-
vos extraidos del Proyecto Portage (Bluma,
1978), en cada una de las edades: 3, 4 y 5 aiios.

4. El experto en orientaciOn psicopedagogica fue A.
Gutierrez.

5. El experto en estadistica fue R. Rodriguez.
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1.

Sale el sol.

iViene el tren!

Es mi mama.

2.

vaso g

conejo

plato

3.

4.

.c.

5.

e fn t-urt, elt÷rae, ?

Ilk II.

6.
Me gustan mucho los animales.
Son mis amigos.
Juego con ellos.
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Colegio "N" (A)

PRUEBAS

P/1 P/2 P/3 P/4 P/5 P/6 Total

01 3 6 1 3 0 0 13

02 3 6 1 3 3 3 19

03 3 6 1 3 3 3 19

04 3 6 2 3 3 2 19

05 3 6 1 3 0 3 16

06 3 6 1 3 3 3 19

07 1 6 1 3 0 0 11

08 3 6 2 3 3 3 20

09 3 4 1 3 0 3 14

10 3 6 2 3 3 3 20

II 3 6 2 3 3 3 20

12 3 6 2 3 3 3 20

13 3 6 1 3 3 2 18

14 3 fi 2 3 3 3 20

15 3 6 1 3 3 2 18

16 3 6 1 3 3 2 18

17 3 6 1 3 0 2 15

18 3 6 2 3 3 3 20

19 3 6 0 3 0 0 12

20 3 6 2 3 3 2 19

21 3 6 2 3 3 3 20

22 3 6 2 3 3 3 20

23 3 6 2 3 3 3 20

24 3 6 2 3 3 3 20

25 3 6 1 3 0 1 14

26 3 6 2 3 3 3 20

27 3 6 2 3 3 3 20

Clase Total
Observado
Esperado no dominan

% fila dominan
0 1

Pagina 1de 1

1

Au la 1

2
Au la 2

3

Au la 3

4
Au la 4

5

Au la 5

6
Au la 6

7
Au la 7

8
Au la 8

9
Au la 9

10
Au la 10

Au la 11
11

1

3.2
3.1%

31
28.8

96.9%
0

2.8
.0%

28
25.2

100.0%
2

3.0
6.7%

28
27.0

96.4%
1

2.8
3.6%

27
25.2

96.4%
3

3.1
9.7%

28
27.9

90.3%
0

2.7
.0%

27
24.3

100.0%
3

3.0
10.0%

27
27.0

90.0%
4

3.0
13.3%

26
27.0

86.7%
12

3.0
40.0%

18
27.0

60.0%
3

2.2
13.6%

19
19.8

86.4%
1

1.3
7.7%

12

11.7
2.3%

Fila.
Total

32
10.6%

28
9.3%

30
10.0%

28
9.3%

31
10.3%

27
9.0%

30
10.0%

30
10.0%

30
10.0%

22
7.3%

13
4.3%

Columna 30 271 301
Total 10.0% 90.0% 100.0%
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CONOCIMIENTO ORTOGRAFICO
Y PRO CESAMIENTO DE TEXTOS

JORGE VACA U.

Investigador del Institut() de Investigaciones en Education,
Universidad de Veracruz, Mexico.

n este articulo exponemos un conjunto de datos que puede situarse
globalmente junto con lo que se denomina "analisis de desaciertos" de
lectura. El conjunto global de errores que analizamos tiene las siguientes
caracteristicas: son producidos por lectores que podriamos denominar
"principiantes" o "poco eficientes", y todos estan relacionados de alguna
manera con la falta de procesamiento de elementos ortograficos del
texto leido.

Si hemos elegido precisamente este tipo de errores es porque creemos
que, siendo los microsistemas ortograficos un complemento importante
de nuestro sistema alfabetico de escritura, conocer que representan los
elementos ortograficos es una condition necesaria, aunque no suficiente,
para que se de lo que se denomina lectura fluida".

Nos hemos interesado en el estudio de la lectura inicial porque creemos
que no existe, o al menos desconocemos, una explication satisfactoria
del progreso o evoluciOn del procesamiento de textos en el nifio,
a partir de que el Ilega a comprender que el sistema grafico es, en su
base, alfabetico.

Por "elemento ortografico" entendemos, en una definition amplia y
negativa, todo aguel elemento grafico de un texto cuya escritura no este
regulada por el principio alfabetico, tornado en sentido estricto. En este
articulo solo analizaremos algunos errores relacionados con la falta de
procesamiento de los espacios entre palabras y de ciertos nacleos
puntuacionales (es decir, el conjunto de uno o Inas signos de puntuacion
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consecutivos). Ambos aspectos ortogrificos
cumplen, a nuestro parecer, la funcion de deli-
mitacion de unidades significativas, sean estas
palabras, cliusulas u oraciones, entre otras fun-
ciones.

Exponemos enseguida el anilisis de algu-
nos errores para entrar en materia.

Antonio tenia 8 Mos 8 meses en el momen-
to de nuestra primera entrevista. Asistia a un
Curso Comunitario del CONAFE, en una pe-
quefla comunidad rural, La Aurora, situada
aproximadamente a una hors y media de Ia ciu-
dad de Xalapa, Veracruz. Asistia al primer ail()
de primaria (primer nivel del CONAFE) y era
ya capaz de escribir alfabeticamente algunas pa-
labras y oraciones y de leer sin aparente dificul-
tad (mis ally de Ia de silabear por momentos)
los siguientes textos acompailados por image-
nes: las palabras "nido", "monedas", "corral" y
las oraciones "el conejo come lechuga", "el ato-
le esti malo" y "los plitanos estin maduros".
Sin embargo, Antonio tiene ciertas dificultades
de interes en los siguientes textos:

Antonio (I°, La Aurora)
Texto: El dote es sabroso (con imagen)
Lectura: (iah, no!)
es-sa...esa...es...

41-lasta ahi que dice? (ocultando la pa-
labra sabroso)
el-elo-te-es

Aji. ,Y aqui? -sabroso-
-sa...sa-bro-so

4Todo junto...?
El dote es sabroso.

Llama la atenci6n la agrupaci6n de las letras,
o fonemas, de Ia palabra "es" con las dos pri-
meras letras, o fonemas, de la palabra "sabro-
sos"; de dicha agrupacion le resulta a Antonio
Ia palabra "esa", claramente pronunciada por
el. Una dificultad similar tiene en otros textos:

Antonio (1°, La Aurora)
Texto: El mango esti maduro (con imagen)

Lectura: El-man-go-es-ti-ma...estama...el mango-
esti maduro

Tambien aqui vemos como Antonio amalga-
ma los fonemas de una palabra con los de Ia si-
guiente, creando asi la seudopalabra "estama".

Para que se observe que Antonio no solo
aborda el texto mediante el "descifrado" sino

que tambien "anticipa", presentamos la siguien-
te lectura:

Antonio (1 °, La Aurora)
Texto: El pobre sapo piso un clavo (sin imagen)
Lectura: El pa-dre-se-po-pi-so-un-cla... un clavo...
el padre se ensarto un clavo

A ver. Revisalo bien.
El-pa-dre-se...sen-sar-to-un-cla-vo

Seguro?
El-po-bre (en voz muy Baja)... el pobre
sa-po-pi...el pobre sapo pi-so-un...el
pobre sapo piso un cla-vo.

Sin embargo, lo que es mis pertinente para
las demostraciones que queremos hacer, es Ia
siguiente lectura realizada por Antonio:

Antonio (10, La Aurora)
Texto: Elena corta las flores (sin imagen)

Lectura:

Aja
largo silencio...

SL
6Que dice al principio?
El
(,Y luego?
el-e
El-e...... Deja esa parte -Elena-
-Corta-las-flo-res
En todo est° - corta las flares- 4que

dice?
Corta...corta-las-jlores
Ahora: Lque dira aca? -Elena-
-El end
4Y qu6 es eso?
--Quiere dar a entender 'el enano'
01 dira 'el enano corta las flores'?
Si.

Inmediatamente, despues, escribimos con-
vencionalmente y frente a Antonio las oraciones
"El enano corta las flores" y "Elena no corta las
fibres". El afirma que en ambas escrituras dice
"el enano corta las fibres", a pesar de que se
percata de que no son iguales las escrituras por-
que, nos dice, "estin deseparados".

Por Ultimo se le pide a el mismo que escri-
ba esas dos oraciones (con la escritura del entre-
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vistador a la vista) y las escribe, ambas, sin se-
paracion alguna entre palabras.

Al pedirle a Antonio que leyera nuevamen-
te la tarjeta, nos dice: "el-ena-corta las flores" y
concluye: "ene y la o...le fake la 'no'".

Los errores de lectura que hemos enfatiza-
do muestran que para leer convencionalmente
un texto es muy importante la informacion pro-
porcionada por el espacio en blanco, que puede
ser conceptualizado como un signo demarcati-
vo que indica los limites entre unidades, en es-
te caso, entre palabras.

Nos parece evidente que en diversas oca-
siones Antonio es incapaz de interpretar o pro-
cesar el espacio en blanco entre palabras de lo
cual resulta:

la formaci6n de una palabra con grafias o fo-
nemas pertenecientes a dos palabras ("esa"
en el texto es sabroso).

la formacion de una seudopalabra con gra-
fias o fonemas de dos palabras diferentes
("estama" en esti maduro).
la formaci6n de una palabra y de un frag-
mento de palabra a partir de una sola palabra
("el eni" en el texto Elena).

El desconocimiento por parte de Antonio
del valor del espacio en blanco entre palabras
escritas no es todo lo que permite explicar satis-
factoriamente la produccion del Ultimo error de
lectura analizado. Otro elemento importante es-
ti involucrado. Se trata de la tendencia que he-
mos constatado en los lectores principiantes de
agrupar las letras por pares, para intentar pro-
nunciar silabas de la palabra que procesan.
Efectivamente, es frecuente que los nifios agru-
pen por pares las letras de una palabra aun
cuando debieran agrupar 3 6 1 para pronunciar
una silaba de la palabra escrita. P. e., al leer Ia
palabra "pasto" algunos lectores principiantes
leen "pa-s-to" o bien "pa...pa...pas-to". Esta
tendencia a agrupar las letras por pares es corn -
prensible si se considera que no existe alguna
regla para saber cuintas letras hay que agrupar
para pronunciar silabas, precisamente, de las
palabras escritas, y no cualesquiera silabas es-
pariolas ("pa" es una silaba de muchas palabras
del espafiol, pero no es una silaba de la pal abra
"pasto", sino solo una parte de su primera sila-
ba). Mostraremos a continuacion que este pro-
blema esti tambien implicado en el error come-
tido por Antonio.

En nuestra segunda entrevista, realizada 2
meses despues de la primera, se le presenta, en-
tre otros textos, la tarjeta que dice "Elena corta
las fibres"; Antonio insiste en que dice "el eni
corta las fibres" y en que falto ponerle 'no' para
que dijera "el enano". Despues, el diilogo es
como sigue:

(,Pero no puede decir "Elena"?
Si.
A ver. 4Puede decir "Elena" o no?
Si... aqui noimas quitemdole la e, dice

'e'...na 'mar poniendole aca la e dice
'e-le-na' (con separacian silabica
convencional muy clara).

Poniendole la e en donde. A ver, escri-
belo

(Entonces Antonio dice muy sorpren-
dido:) 'Aqui ya salio, 'ire'!: e-le-na.

Es muy notoria la sorpresa que Antonio se
lleva cuando, al agrupar las tetras en forma di-
ferente de como las habia agrupado en la inter-
pretacion "El eni", silabea la palabra "Elena"
en forma convencional, siendo recien entonces
cuando Antonio admite que dice "Elena" y no
"El eni".

Nos parece que, en resumen, el error de lec-
tura cometido por Antonio tiene su origen en:

1) La agrupaci6n de las dos primeras letras del
texto y su intepretacion en cuanto articulo.

2) Si es posible dicha interpretacion es porque
Antonio no considera que el articulo "el" sea
una unidad que se escriba aislada entre blan-
cos (de hecho el escribe las oraciones sin
segmentacion alguna).

3) Una vez realizada la interpretacion 'articulo',
Antonio requiere de la aparicion de un sus-
tantivo y, dada la secuencia grifica E-N-A,
infiere que dice, y despues que debe decir
"enano".

4) El proceso mediante el cual Antonio logra
corregir su error y por lo tanto admitir que en
el texto esti escrito el nombre "Elena", esti
vinculado con la silabizacion que elimina la
posibilidad de Ia interpretacion 'articulo', por
un lado, y que facilita la identificacion de la
palabra que esti escrita, por el otro.
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Podria pensarse que la respuesta de Antonio
es idiosincratica y que solo el (o muy pocos ni-
nos) tienen esa dificultad. Presentamos a conti-
nuacion algunos datos que muestran que ese no
es el caso.

Jose, quien es un lector principiante que
asistia apenas a la preprimaria en una escuela
privada, puede leer, como Antonio, textos cor-
tos de una palabra o una oraci6n, estando o no
acompafiados por una imagen. Sin embargo,
cuando ha de leer el texto Elena corta las flores
sucede lo siguiente:

Jose (Pre-primaria, escuela privada)
Texto: Elena corta las flores (sin imagen)

Lectura: El...el-e...ena... (silencio)

paso?
El ena
--i,Que es eso?

ena?
Aja
No se.
Lee to demas
cor-ta-las-frutas
Aqui dice 'corta las fnitas'. 4Y aqui en es-

te pedacito Elena?
El-ena... (largo silencio)... el ena corta

las flores.
quien sera 'ena' o que es?... (,No sa-

bes?

ra determinar cuales elementos lexicos estan es-
critos en el texto; mas aim, se vera en dificulta-
des para saber cuando determinado fragmento
de texto es una unidad significativa y cuando ha
de ser interpretado como una parte de una uni-
dad significativa. De ahi el gran valor del espa-
cio en blanco en cuanto signo demarcativo y el
valor de la ausencia de espacio en cuanto signo
demarcativo negativo, que tiene el valor de in-
dicar una ausencia de limite de una unidad sig-
nificativa, lo que hate imposible interpretar, en
el ejemplo considerado, el fragmento El como
un articulo, imponiendo la interpretation como
parte de una unidad significativa.

Los anteriores errores de lectura podrian si-
tuarse, para tomar la distinci6n entre competen-
cia y desempefio, en el nivel de la competencia,
desde que es posible pensar que estos nifios no
tienen un conocimiento completo de la forma

convencional de segmenta-
cion de una oracion (siendo
particularmente claro en An-
tonio) y, por lo tanto, no tiene
un conocimiento completo

del valor y del use del espacio
en blanco (ni de su ausencia).

Hemos constatado que lectores
mucho mas avanzados que los an-, teriores, cometen errores analogos
de lectura. Estos nifios, al leer un
texto que contenia una frase simi-

lar a "El elefante domesticado es capaz de hacer
trabajos muy pesados" cometieron los siguien-
tes errores:

Por otro lado, Jacky, asistente at 1° de pri-
maria de esa misma escuela privada, cuando tie-
ne que leer esa tarjeta pregunta espontaneamen-
te sefialando el fragmento Elena, lo siguiente:
"Lva separada o junta?".

De la misma manera, Linda, quien asiste al
2° grado en la misma escuela, pregunta: "esta
sefialando el fragmento Elena Les una palabra
entera?".

Los datos anteriores muestran la realidad
del problema que planteamos: interpretar los es-
pacios entre palabras, o la ausencia de espacio,
es necesario para poder saber cuales segmentos
del texto, males conjuntos de tetras, constitu-
yen una unidad significativa.

Mientras que el nifio desconozca que el es-
pacio en blanco es un signo demarcativo, por un
lado, y desconozca wales son las unidades que
se aislan, por el otro, se vera en dificultades pa-

Claudia (4° grado, 9:4 aflos), Marcos (5° gra-
do, 13:7 anos), Oscar (5° grado, 13:0 &los),
Jose (5° grado, 12:7 anos), Haidee (5° grado,
11:4 ailos). Escuela Primaria Ptiblica del
D.F.

Texto: [El elefante] domesticado es una gran ayuda
para el hombre, es capaz de hacer trabajos muy pe-
sados...

Claudia y Marcos: [El elefante] domesticado es
una gran ayuda apra el hombre escapa de hacer tra-
bajos muy pesados.

Oscar, Jose y Haidee [El elefante] domesticado es
una gran ayuda para elhombre escapas... es capaz de
hacer trabajos muy pesados.

Nos parece que estos errores, al contrario de
los anteriormente expuestos, podrian situarse en
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el nivel del desempefio, si bien son errores apa-
rentamente identicos.

Para explicar estos errores no es necesario
postular el desconocimiento del valor del espa-
cio en blanco por parte de los nifios, sino que
basta con afirmar que se trata de un error lexi-
co, producto de inferir que esta escrito el verbo
'escapar' en alguna de sus formas, inferencia
que se realiza a partir de la consideracion de la
informacion fonogrifica y/o sintictica (entre
otras), y de la no consideracion (subordinacion)
de la informacion proporcionada por el blanco
entre las palabras. Es posible pensar que esta
"subordinacion" de la inforrnacion proporcio-
nada por el espacio en blanco a la informacion
proporcionada por la sintaxis y/o la informa-
ci6n fonogrifica en juego, es momentanea,
pues este es un error que, en estosnifios, se pre-
sent6 esporidicamente sin la regularidad con Ia
que se presenta en el caso de Antonio.

Nos parece pues, que estos errores, al con-
trario de los que fueron expuestos en primer lu-
gar, podrian situarse en el nivel del desempefio,
si bien son errores aparentemente identicos. Pa-
ra poder saber cuando un error se sitaa en el ni-
vel de la competencia y cuando en el nivel del
desempefio, es necesario contar con datos pre-
cisos sobre el nivel de conocimiento (o de com-
petencia) que el nifio tiene acerca del aspecto
grifico involucrado en el error.

Distinguir cuando un error es un error de
desemperio y cuando se sitaa en el nivel de Ia
competencia es importante, porque entonces el
proceso que produce el error es diferente, y por
to tanto, en la logica del "anilisis de desacier-
tos", es diferente el proceso de lectura entre los
sujetos, que los produjeron. Si el razonamiento
anterior es correcto, entonces es falsa la si-
guiente afirmacion de K. Goodman: "no hay un
modo diferente en que los malos lectores obtie-
nen sentido del texto, cuando se los compara
con los buenos lectores. La diferencia reside en
lo bien que coda lector utiliza este unico proce-
so".

Mientras el nifio desconozca que el espacio
en blanco es un signo demarcativo, por un lado,
y desconozca cuiles son las unidades que se
aislan, por el otro, se very en dificultades para
determinar cuiles son los elementos lexicos que
estin escritos en el texto, es decir, se very en di-
ficultades para saber cuando determinado frag-
mento del texto es una unidad significativa y

a.

cuando ha de ser interpretado como una parte
de una unidad significativa. Esta dificultad sera
superada por mecanismos diferentes por los ni-
fios que conocen y por los nifios que descono-
cen el valor y el use del espacio en blanco en
cuando signo demarcativo. Por to tanto, los me-
canismos o los procesos implicados en el proce-
samiento del texto, son diferentes.

Exponemos a continuacion un segundo
grupo de errores de lectura.

Los signos de puntuacion como el punto, la
coma, el punto y coma indican, representando o
no una pausa, limites entre oraciones o cliusu-
las de diferente indole. Los signos de interroga-
ciOn y admiracion indican, ademas, que la ora-
cion que contienen ha de ser interpretada, y en
su caso entonada, como una oracion interroga-
tiva y exclamativa, respectivamente.

Hemos hecho leer a algunos nifios de escue-
la primaria pirblica un texto en el cual se repre-
sents un supuesto dialog() entre un chico de
Marte y uno terrestre (ver Anexo). Elegimos es-
te texto precisamente por Ia abundancia de sig-
nos de puntuacion utilizados.

Llamaremos mink° puntuacional al con-
junto de signos de puntuacion (incluido el cam-
bio de renglon y Ia sangria) que indican el limi-
te entre una unidad sintictica y otra. Expondre-
mos a continuacion una serie de errores de lec-
tura determinados por Ia falta de procesamiento
o la imposibilidad de interpretacion de dichos
nucleos puntuacionales:

a Las preguntas con %Como...?"

Algunos nifios, como consecuencia de la
falta de procesamiento del nude° puntuacional,
parecen coordinar sinticticamente la primera
palabra de la oracion interrogativa que comien-
za con "Como" con la oracion previamente lei-
da. Algunos ejemplos son los siguientes:

Texto: al chico terrestre
creias que eran los marcianos?

Pegue (2° grado, 7:10 anos, Escuela publica)
Lecture: y estuvo observando-un rato-el... al chi-
co-te-rrestre com...como...como-queria... comp
creias que eran los marci...marcianos

Texto: No era pintura.
4Como lo has hecho?

Pegui (2° grado, 7:10 albs, Escuela palica)
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Lectura: ...no-era pintura como lo...4como lo has-
hecho?

Norma (4° grado, 10:0, ailos, Escuela pablica)
I...ectura: ...no era pintura como los...como lo-has-
hecho

Vicente (6 ° grado, 11:9 albs, Escuela pablica)
Lectura: ... no era...era pintura como lo has hecho

En este caso, nos percatamos de los modos
de coordinacion sintictica a traves de la entona-
cion de la lectura.

Las exclamaciones con ";Que...!"

Los ejemplos son los siguientes:

Texto: La verdad es que ni
siquiera crei que hubiera mar-
cianos.
Otte tonterial...

Pegui (2° grado, 7:10 ahos, Escuela pablica)
Lectura: ...la verdad-es-que ni siquiera-crei que hu-
bieran marcianos que... que tont...que tont-tear...que-
...que ton...que ton...que tonte... que tonteria...

Juan A. (4° alio, 9:10 alios, Escuela pablica)
Lectura: ...la verdad-es que ni-siquiera-crei que hu-
biera mar...marciano que...que tonteria

Texto: -dijo el chico marciano ha-
ciendo una mueca-. ;Quo ignorancia!

Pegui (2° grado, 7:10 alios, Escuela pablica)
Lectura: ...dijo el chico marciano -jah!...liaciendo
una-mm...mmmuueca que ig...ignorab...ig...igno-
...que ignorancia.

Juan A. (4° alio, 9:10 ah'os, Escuela pablica)
Lectura: ...dijo-el chico-mar-ciano-haciendo
una...una mueca que inora...que...igno-rancia...que
ignorancia

Norma (4 ° grado, 9:10 ethos, Escuela pablica)
Lectura: ...dijo el chico marciano-ha...haciendo-
...haciendo-una-mueca...mueca que ig...nora...que
ignorancia

La produccion de estos errores no se expli-
ca solo por la falta de procesamiento de los sig-
nos demarcativos, sino que otro factor esti in-
volucrado: el de la falta de procesamiento de Ia
tilde en cuanto elemento grifico que especifica
que las palabras que y como son tonicas, y por lo
tanto, tienen funcion interrogativa y exclamativa.

Si suponemos que estos nifios no dominan
por completo el microsistema de representacion
acentual, el problema al que se enfrentan es el

de la polisemia: las secuencias grificas son sus-
ceptibles de mis de una interpretacion. Cree-
mos que ese problema, aunado a la falta de pro-
cesamiento de los signos demarcativos (por ra-
zones de competencia o de desempefio), lleva a
los nifios a suponer que dichos elementos lexi-
cos han de ser sinticticamente coordinados con
los anteriormente leidos, de lo cual resultan
esos errores. De esa suposicion es demostrativa
la secuencia de errores cometida por Pegui, en
los ejemplos.

En resumen, la producci6n de esos errores
se explica por:

la falta o imposibilidad de procesamiento de
los nucleos puntuacionales en cuanto signos
demarcativos y de los signos de interrogacion
y admiracion en tanto elementos grificos que
indican la clase de oracion escrita (declarati-
va, interrogativa, exclamativa, etcetera).

is Ia falta de procesamiento o imposibilidad de
interpretacion de la tilde, que precisa el valor
de las secuencias literales encontradas, y
la necesidad de suponer que, en principio, to-
do elemento lexico se coordina sintictica-
mente con los que le preceden.

Por otro lado, encontramos errores similares
cuando el signo demarcativo es la coma o el
punto y coma Los ejemplos son los siguientes:

Texto: Pero no, su
dedo no estaba verde. ...

Perla (2° grado, ?, Escuela publica)
Lectura: ...pero no pu...pero no...pero no lo...pero-
...pero-no su-dedo no-esta-ba verde...

Jose Francisco (6° grado, ?, Escuela pablica)
Lectura: ...pero no se...no sss...no s-u-dedo-no esti
verde...

Pegui (2° grado, 7:10 anos, Escuela pablica)
Lectura: ...pero-no...pero no su-dedo no estaba verde...

Roman (6 ° grado, 12:0 &los, Escuela ptiblica)
Lectura: ...pero no-se... pero no su-dedo no es-
taba verde...

Texto: No se; de otra manera. Crei que...

Juan A. (4° alio, 9 :10 albs, Escuela pablica)
Lectura: ...no se de...no se de otro mane... no se de
otra...no se-de otra manera-creia que-eran ve...verdes

Ahora presentamos algunos ejemplos sirni-
tares relacionados con la falta de procesamiento
o imposibilidad de interpretacion del guion cor-
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to, que puede ser conceptualizado como un sig-
no demarcativo negativo, en la medida en que
indica la ausencia de un limite de palabra al fi-
nal del renglon (y por lo tanto equivalente a la
ausencia de espacio entre palabras).

Tezto: -iOh! -dijo el chico marciano ha-
ciendo una mueca-.

'Ismael] (3° grado, ?), Nosallba (4° grado, 9:0
&los), Anabel (6° grado, 10:11 aflos) y Vicen-
te (6° grado, 11:9 anos), todos de Escuela
blica.

Lectura: ...dijo el chico marciano-ha (-) sido (-)
una mueca

Texto: (en Marte los melones son
pequelios como peras y no tienen cas-
cara dura)

Ismael (3 ° grado, ?, Escuela ptiblica)
Lecture: ...en marte-los-melones son-pequerios-co-
mo-peras-no-tienen-casi-cascara-dura...

Texto: -4Como creias que eran los marcia-
nos? --pregunto por

Ismael (3° grado, ?, Escuela ptiblica)
Lectura: creias que- eran los-marcia-
nos-nos pregunto

Por Ultimo queremos presentar otros dos
ejemplos que muestran muy claramente que an-
te el problems de la organization de los ele-
mentos lexicos, relacionado con la expectativa
muy natural en todo lector de encontrar lexico
desconocido en un texto, surgen respuestas in-
teresantes de los ninos.

Linda (2° grado, ?, Escuela privada)

Texto: No crei que los marcianos fueran como
to -dijo el chico terrestre-. La verdad
es que ni siquiera cei que hubiera mar-
cianos.

Lectura: ...no /crre/-i...no
crei que los-mar-ca-nos-
...mercados fueron-co-
mo-tu-dijo...-tudijo, di- / Elio
ce- ...tudijo...

(44
0

,Que es eso? -refiriendose a "tudijo"
No se.

A ver. Ledo otra vez.
...no /crrefi que los-mar-cianos fueran

como-tu-dijo... que es 'dijo'?
A ver. tQue es 'dijo'?
No se.

A ver. Sigue leyendo un poquito.
chi-co-trv-e...triste le-mar..ve...ver-

de...es-que-ni-si-quie-ra-cri...crei que
hubiera mar-cianos

A ver, Linda. ,Que dice?
Que un chico era marciano no cre...no-

...que fuera como un 'tudijo' y que el
chico de ... no, ya no me acuerdo.

(,Que es eso de un 'tudijo'?
No se.

Yo lo voy a leer -lo hago-.
iYa le entendi!

peso aqui? -setialando las pala-
bras 'hi' y 'dijo' en el texto.

Que esta es una oration -senalando el
texto a la izquierda del guion- y esta
es otra -senalando el texto a la dere-
cha del guion-.

Francisco (2° grado, 10:0 afios, La Aurora)
Texto: Las tortuguitas de mar nacen en Ia playa,

icrac!, bajo la arena rompen el cascaron del
huevo.

Lecture: ...las-tortugas...las tortuguitas de mar na-
cen- en la-playa-cre...cra-bajo...cra-bajo-en-la-are-
na-romp-pen el-cas-canon de-huevo

--4Que dice hasta aqui?
Que las tortuguitas rompen el cascaran
del huevo

4En donde?

(,En donde?
En el mar
Loci° con cuidado para saber en don-

de rompen los huevos.
Las-tor-tuguitas-de mar-nacen-en la-

playa-cra... bajo la arena-rompen-el-
cascaron-de-huevo
A ver. 4Entonces...?

Que...rompen el cascaran de huevo
a...e...en la arena

4En Ia arena?
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Muy bien. i,Que es est° selialando el
frag,mento 'crac'

Crd
i,Que es?

Que que es?
--esto icrac! va junto con esti) ba-

jo?
cra...crabajo

i,Va junto?
Si, va junto.

Or qu6 es 'crabajo'?
'Crabajo' de Ia arena.

De Dos analisis anteriores
extraemos la's siguientes
conellusiones:

1. El conocimiento de que representan los ele-
mentos ortograficos es un conocimiento ne-
cesario para que se de lo que se denomina
"lectura fluida", ya que la imposibilidad de
interpretaci6n de dichos elementos del siste-
ma grafico, si bien puede ser compensada por
otros aspectos que intervienen en el procesa-
miento del texto (conocimiento del lenguaje,
etc.), suele implicar la reinterpretacion o la
reorganizacion de los elementos, o bien, si no
es compensada, puede implicar serias desvia-
ciones en cuanto al significado que se cons-
truye.

2. Estos datos tienden a demostrar que el proce-
so o Ia evolucion de Ia lectura implica mucho
mas que una ejercitaci6n o practica. Nueva-
mente, la evolucion del conocimiento de los
elementos no alfabeticos del sistema grafico
puede estar en estrecha relacion con la evolu-
cion de la lectura.
Hemos podido mostrar en una serie de inves-
tigaciones que el aprendizaje de ciertos mi-
crosistemas ortograficos (el del poligrafismo,
el de la acentuaci6n y el de la representaci6n
de la entonaci6n) implica la solucion de algu-
nos problemas conceptuales y que dicho
aprendizaje no se puede reducir al aprendiza-
je memoristico de un conjunto de reglas. Es-
tos aprendizajes, como lo hemos mostrado a
proposito del espacio en blanco entre pala-
bras y de algunos signos de puntuacion, in-
fluyen en el progreso del procesamiento de
textos en los ninos.

3. Desde nuestro punto de vista, no existe un
imico proceso de lectura en los lectores prin-
cipiantes y experimentados. Creemos que en
la medida en que logremos precisar las dife-
rencias entre los mecanismos de procesa-
miento de textos entre los lectores princi-
piantes y los experimentados nos acercare-
mos a una descripcion o explicacion de una
parte importante del progreso o la evolucion
de la lectura.

4. Los datos que hemos presentado son apenas
una insinuacion de que tan diferentes pueden
ser los mecanismos de procesamiento de un
texto entre lectores principiantes y experi-
mentados. Si bien las principales corrientes
actuales de investigacion en lectura parecen
estar de aeuerdo en que el descifrado, en pa-
labras de Emilia Ferreiro, "no parece consti-
tuir la avenida principal que conduce al tipo
de interpretacion de textos que llamamos lec-
tura correcta", hemos presentado un dato
muy claro de la necesidad que un null() (An-
tonio) tuvo de "pasar a traves de lo sonoro"
para reconstruir el texto leido, si bien ese pa-
saje fue muy especial: la forma de silabear la
palabra "Elena". Con relacion al debate de si
la traduccion del texto a "sonidos" (en un
sentido amplio) es parte o no del proceso de
evolucion de la lectura, nos parece que aim
hay mucho que investigar.

5. Consideramos que es muy importante inten-
tar establecer los vinculos entre los progresos
que los ninos tienen en su escritura y en su
lectura, pues dichos vinculos podrian estar en
la base de los progresos en la lectura y en la
escritura.

137



Participantes
Podran participar autores
adultos, ciudadanos de
parses latinoamericanos,
con obras ineditas, escritas
en castellano y que no tengan
compromisos de publicacion.
Los escritores brasitenos
podran enviar sus trabajos
en portugues, acompanados
de una traduccion
al castellano.

Condiciones
Se conceders un premio tinico e
indivisible, dotado con quince mil
dOlares (US$ 15.000). El importe
del premio se computara como
anticipo de las regalfas que se
estipulen en el contrato de
edici6n. El premio incluird,
adernas, la publicacian de Ia obra
ganadora por el Grupo Editorial
Norma, con una primera edici6n
de cinco mil (5.000) ejemplares.
Si el jurado lo estima pertinente,
se entregara un accesit a Ia mejor
obra de un autor inedito. Podran
recibir este galardOn autores con
ediciones en otros campos, pero
que no hayan publicado libros
para ninos y jovenes. El accesit
consistira en la publication del
libro por Norma y la entrega de
dos mil &flares (US$ 2.000),
anticipo de las regattas
estipuladas en el contrato
editorial. Los concursantes que
cumplan con los requisitos para
optar por el accesit deberan
indicarlo en la portada de su
obra. El hecho de optar por este
galardOn no los invalida para
aspirar al premio principal. Los
ganadores cederan al Grupo
Editorial Norma, por cinco (5)
arias, los derechos de
publicaciOn en idioma espanol
en todo el mundo.

DE LITERATURA

1NFANTIL

Y JUVENIl

Con el proposito de
estimular Ia creation en
America Latina de obras
literarias para nitios y

jovenes, el Grupo Editorial
Norma y Ia Fundacion para
el Fomento de Ia Lectura,

Fundalectura, de Colombia,
convocan a Ia tercera

edicien del Premio
Latinoamericano de

literatura Infantil y Juvenil
Norma-Fundalectura

1998.

DE LITER,,0 -,,

Tema y extension
Se concUrsard con una obra
narrativa.(cuentos o novela),
de tema libre, con un minimo
de 80 y un maxim° de 200
paginas tame° carta,
destinada a lectores de entre
11 y 18 anos de edad.
Los trabajos se presentaran en
5 copias, escritos a maquina o
computador con letra de 12
puntos a doble espacio y sin
ilustraciones.
Los autores brasilenos deben
enviar dos (2) copias en
portugues y cinco (5) en castellano.
Se firmaran con seudOnimo
y en un sobre aparte el autor
indicara sus datos e incluira una
hoja de vida.

Premiacion
El premio sera entregado al
autor ganador en un acto en el
marco de Ia 114 Feria
Internacional del Libro de
Bogota, en 1998. Como parte del
premio, el ganador principal sera
invitado a participar, con gastos
pagados, en un congreso,
seminario o evento nacional o
internacional de interes para el
area de la literatura. Los
originales no premiados no se
devolveran y, una vez divulgado
el fallo, se procedera a su
destruction.

Se recibiran obras hasta
el 30 de abril de 1997

Las obras deben remitirse a:

Fundalectura
Premio Literario

Norma-Fundalectura
Avenida (calle) 40 Ng 16-46

Tel. (571) 320 1511
Fax (571) 287 7071

Bogota, COLOMBIA



LU

LU

N.

32

Bibliografia

Ferreiro, E. et al. (1982) Analisis de las perturba-
clones en el proceso de aprendizaje de la lecto-
escritura. (Fasciculo 3) Mexico: SEP-OEA.

Goodman, K. (1982) "El proceso de lectura: consi-
deraciones a Craves de las lenguas y del desarro-
llo." En Ferreiro, E. y Margarita Gomez Palacio
(comps.). Nuevas perspectivas sobre los proce-
sos de lectura y escritura. Mexico: Siglo XXI.

Greene, J. (1972) Psycholinguistics. Harmond-
worth, inglaterra: Penguin Books.

El chico
de Marte

Angela C. lonescu

Vaca, J. (1986) "Sabre el proceso y el aprendizaje de
la lectura: un punto de vista psicolingiiistico."
Coked& Pedag4gica Universitaria, N9 13. CIE-
Universidad Veracruzana, Veracruz, Mexico.

Vaca, J. (1987) "Las semejanzas, entre el desarrollo
prealfabetico y el desarrollo posalfabetico de la
escritura del niiio." Coleccion Pedagogica Uni-
versitaria 119 15, CIE-Universidad Veracruzana,
Veracruz, Mexico.

No crei que los marcianos fueran como
to dijo el chico terrestre. La verdad
es clue ni siquiera cref que hubiera mar-

cianos.
QuO tonterfal contesto el chico
de Marte. iComo no vas a Greer que
hay marcianos? Siempre los ha habido.

Yo no lo sal2fa.
dijo el chico marciano ha-

ciendo una mueca... iQuO ignorancia!
Pio un mordisco at melOn que tenfa

en la mano.(en Marte los melones son
pequeFios como peras y no tienen cas-

cara dura) y estuvo observando un rato

at chico terrestre.
crefas que eran los marcia-

nos? pregunto por fin.
No s6; de otra manera. Cref clue
eran verdes.
Nerdes?pregunto el marciano
con los ojos iQuieres quo

me ponga de color verde?

El terrestre dijo clue of. Entonces el
chico marciano se puso de color verde.
La cara, los Brazos, los pies, todo el era

verde. El chico terrestre lo taco con un
dedo y luego se lo mid). Pero no, su
dedo no estaba verde. No era pintura.
KOrno lo has hecho? regunto

Es muy iQuieres que me pon-

ga de color azul?
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LOS MAESTROS BILINGUES
COMO CREADORES DE
CONTEXTOS SOCIOEDUCATIVOS
PARA EL DESARROLLO
DE LA LECTURA

ADELINA ARELLANOOSUNA

La aulora es profesora de la Universidad de Los Andes,
Merida, Venezuela.

Introduccion

Este trabajo es pane de mis experiencias a partir de los encuentros con
maestros bilingues en sus salones de clases en el sur de California,
durante 1994 y 1995. Muchas de las preguntas que elks me plantearon
mientras visitaba sus clases encontrarin las respuestas en este trabajo.
En primer lugar, presentare algunas consideraciones teericas relacionadas
con los principios del aprendizaje en contextos sociales segim Vygotsky
(1978). Ademas, incorporare los principios que rigen cuando se lleva a
la practica la filosofia del Lenguaje Integral en contextos bilingues.
Mis lectores se estaran preguntando: Lpor que Lenguaje Integral para
maestros bilingiies? y podriamos de inmediato continuar con la siguiente
pregunta: Lsera acaso que es diferente cuando se trabaja con alumnos
monolingues?

>
Los principios que rigen el proceso de enserianza/aprendizaje para unos
y otros son los mismos. Sin embargo, es necesario recordar a los
maestros, que los alumnos bilingues deben ser tratados con el mismo
respeto y hay que brindarles las mismas oportunidades de aprendizaje 33
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que se ofrecen a los alumnos monolingties. Es
decir, el maestro tiene que reconocer que los
alumnos bilingues son seres inteligentes que
llegan al salon de clase con un gran conoci-
miento del mundo en el cual han vivido, a pesar
de que no puedan comunicarse, con eficiencia,
en la segunda lengua. Este conocimiento debe
manejarlo tambien el maestro monolingile, ya
que, en muchos casos, cierto numero de estos
estudiantes termina en un salon con un maestro
monolingtie. Las vivencias que estos alumnos
traen consigo son parte de su potencial como
aprendices en tin pals en este caso Estados
Unidos donde se habla un idioma que no es el
de ellos, pero que les ofrece innumerables posi-
bilidades para alcanzar una education que les
permitiri vivir en condiciones 6ptimas como
ciudadanos en una nation democratica.

En este trabajo expondre, brevemente, la
teoria que sustenta Ia creaci6n de contextos so-
cioeducativos para el desarrollo de la lecto-es-
critura eficiente. Igualmente ofrecere algunas
sugerencias practicas para esta creacion en los
salones de clases. En primer lugar presentare al-

gunas consideraciones teOricas relacionadas
con los principios del aprendizaje en contextos
sociales segiin Vygotsky (1978). Ademis, in-
corporare los principios que rigen cuando se de-
sea proveer de situaciones de aprendizaje a par-
tir de la literatura.

Los principios que rigen el proceso de ense-
iianza/aprendizaje dentro de aulas que funcio-
nan con la filosofia del Lenguaje Integral ofre-
cen innumerables posibilidades para alcanzar
una educaci6n que satisfaga las necesidades de
los educandos. En mis trabajos previos he plan-
teado la necesidad de conocer y aplicar Ia filo-
sofia del Lenguaje Integral si se quiere encon-
trar la mejor manera de organizar contextos so-
ciales para educar, con el fin de hacer sentir a
los alumnos que el aprendizaje es un proceso
constructivo socialmente compartido, que im-
plica plantearse grandes retos y alcanzar metas
bien determinadas. Los maestros que aplican
esta filosofia educativa proveen en sus salones
de clase un ambiente rico en posibilidades de
aprendizaje para todos, sin importar que mu-
chos de ellos no han desarrollado, todavia, el

idioma ingles a nivel academico.

En estos salones de clase toda la enseiianza
se imparte en espatiol, en los primeros tres at1os
de la escuela, ya sea cuando se trata de desarro-

liar la lengua en forma oral o escrita, o bien, pa-
ra alcanzar el desarrollo de nuevos conocimien-
tos, de acuerdo con el contenido curricular de
un grado en particular. Se trata de agrupar, en un
primer momento, en los diferentes grados de la
escuela a todos aquellos alumnos hispano-par-
lantes que todavia no manejan el ingles a nivel
academic°, con el fin de que su instruction sea
impartida en Ia primera lengua. Este hecho les
permitiri fortalecer su desarrollo cognoscitivo y
su lengua, el espariol, antes de entrar en el pro-
ceso de apropiacion de la lengua escrita en in-
gles. Fortalecer el aprendizaje de la lengua es-
crita en la lengua materna garantiza tambien un
mejor desarrollo de la segunda lengua y no lo
contrario.

Mis adelante en este trabajo, presentare al-
gunas sugerencias pedag6gicas que resultaron
efectivas en las clases bilingties en donde se uti-
lizaron dentro del marco de esta experiencia. Fi-
nalmente, ofrecere algunas ideas para la evalua-
cion del aprendizaje en estos contextos sociales
de aprendizaje bilingiie.

Este trabajo esti dirigido a todos los maes-
tros bilingties que desean Ilevar a la prictica la
filosofia del Lenguaje Integral. Contiene mate-
rial que puede ser utilizado desde el preescolar
hasta los grados superiores de la escuela.

Los docentes y sus creencias

A menudo escuchamos a los maestros decir:
"yo aplico el Lenguaje Integral en mi salon de
clase". LA que se refieren cuando hacen esta
afirmacion? Se refieren a la idea de aceptar que
toda persona aprende si encuentra las condicio-
nes apropiadas para lograrlo. Es decir, ellos co-
mo maestros han entendi do que los alumnos lle-
gan a sus clases con un cumulo de conocimien-
tos bien consolidados que les servirin como an.
damiaje para continuar su desarrollo como
aprendices. Ese conjunto de vivencias o conoci-
mientos previos es considerado su potencial y
seri necesario crear contextos socioeducativos
apropiados para que los alumnnos continue su
viaje mientras se apropian de nuevos conoci-
mientos.

Estos maestros conocen, tambien, la impor-
tancia del desarrollo de la lecto-escritura como
objeto de conocimiento fundamental para tener
exito en la escuela. Saben que la lectura y la es-
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critura son instrumentos de comunicacion que
se controlan socialmente. Asimismo entienden
que estos objetos de conocimiento deben ofre-
cerse como un todo y no en fragmentos abstrac-
tor descontextualizados para el sujeto que
aprende.

desarrollllo dell lieragualle
y ell maestro billingue

El maestro bilingiie debe recorder que las fun-
ciones del lenguaje en los niiios bilingiies se de-
sarrollan de dos maneras diferentes cuando se
trata de la segunda lengua, en nuestro caso el
idioma ingles. Segim Cummins (1981) estos
alumnos desarrollan en el idioma ingles habili-
dades basicas de comunicacion interpersonal
que les permiten comunicarse y resolver proble-
mas en la vida diaria. Se trata de un lenguaje
muy contextualizado lo que hace que resulte al-
tamente predecible para los alumnos bilingues.
Este concepto se denomina en ingles el desarro-
llo de BICS, Basic Interpersonal Communica-
tion Skills: este no es un conocimiento suficien-
te de la segunda lengua que les permita obtener
exit° en su trabajo escolar. Muchos maestros

I

I I I

I

I I Pill

I I I

1

confunden este primer desarrollo lingtiistico del
nirio y creen que ya estan listos para sumergir-
los en clases donde solo se habla ingles. Por
otra parte, existen las habilidades de proficien-
cia del lenguaje cognitivo y academic° (CALP,
Cognitive Academic Language Proficiency) que
debera desenvolver el alumno en contextos re-
ducidos de comunicacion, es decir, tienen que
desarrollar el segundo idioma mas alla de un
conocimiento del ingles general para la conver-
sacion rutinaria. La primera forma de comuni-
cacion en ingles, o su "BICS", seem el autor
mencionado, se adquiere en dos aiios aproxima-
damente. Sin embargo, el segundo tipo de co-
municacion el CALP, se adquiere despues de
cinco o siete azios de haber estado en contacto
con el idioma ingles a este nivel academia). De
estos resultados de investigacion, podemos in-
ferir, entonces, que nuestros alumnos bilingues
necesitan tiempo para desarrollarse linguistica-
mente antes de enviarlos a un salon en donde el
idioma utilizado sea el segundo y no el prime-
ro. De aqui que mas y mas maestros estan dedi-
cados a alfabetizar a los alumnos en su primera
lengua y una vez que desarrollan su lectura y
escritura en ese idioma, si pasan a sumergirlos
en el idioma ingles, y no lo contrario, pues se ha
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demostrado que esa forma de proceder resulta
mas perjudicial que beneficiosa.

Si tenemos presentes estos aspectos vincu-
lados con el desarrollo de una segunda lengua,
entonces, podremos encontrar la mejor manera
de crear ambientes socioeducativos que permi-
tan el desenvolvimiento de Ia lecto-escritura en
la primera lengua. Veamos a continuaci6n los
principios de la enserianza/aprendizaje que nos
ofrece Vygotsky (1978) para comprender mejor
el aprendizaje de nuestros alumnos y que debe-
mos hacer para facilitarlo y fortalecerlo.

El lenguaje es tanto personal como social.
El individuo utiliza el lenguaje cuando necesita
comunicarse y recurre al conocimiento previo
que domina, las estrategias cognoscitivas y sus
procesos lingiiisticos: semantic°, sintactico, fo-
nologico y pragmatic°, para comunicarse con
los dernas y, al hacerlo, comparte una serie de
propiedades del lenguaje, ya sea en forma indi-
vidual o socialmente.

El lenguaje esta organizado como un siste-
ma para construir significados y no como un re-
curso para generar estructuras lingaisticas. Por
lo tanto, se desarrolla a medida que se expresa
en situaciones autenticas y funcionales para
nuestros alumnos. Es importante que nosotros
les permitamos a ellos sentir que su lenguaje les
pertenece, que es interesante, relevante y que
deben desarrollarlo en forma adecuada para que
sus mensajes, bien sea, en forma oral o escrita,
sean comprensibles. Recordemos que tanto el
lenguaje como el pensamiento se desarrollan
para darle sentido al mundo que rodea a cada
individuo y que ambos estan intimamente rela-
cionados.

Cuando los nitios ingresan a la escuela, por
lo general, son usuarios de su lengua. Ese cono-
cimiento que ya poseen les permite comunicar-
se con cierta eficiencia en el ambiente escolar.
Es un error creer que los niiios aprenden el len-
guaje escrito solo en la escuela, ya que se ha de-
mostrado que muchos nitios llegan leyendo a
primer grado, pues se han apropiado de la len-
gua escrita fuera de ambientes escolares.

Vygotsky y Ia educacion

Los trabajos de Vygotsky (1978) y, en particu-
lar, su concepto denominado la zona de desa-
rrollo proximo, nos ayudan a comprender c6-
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mo es que toda persona en el proceso de adqui-
sicion de una lengua se encuentra al mismo
tiempo en dos niveles de desarrollo. Uno de
ellos seria aquel que se refiere al estado actual
del conocimiento que se posee y el otro corres-
ponde al posible nivel de desarrollo que se al-
canzara.

Vygotsky (1978) decia que la zona de desa-
rrollo proximo es la distancia entre el nivel ac-
tual de desarrollo determinado por la resolucion
de un problema en particular, y el posible nivel
de desarrollo para resolver problemas bajo la
direccion de un adulto o de una persona en un
nivel de desarrollo mas avanzado. Este autor es-
taba convencido de que el aprendizaje en si
mismo es un proceso social dinamico en el cual
el docente, mediante el dialog° con sus estu-
diantes, puede guiarse con las estrategias que
van surgiendo producto de esa interaccion para
ayudarlos a desarrollarlas mejor. Podriamos ex-
tendemos mas en este punto, pero no es el ob-
jetivo de este trabajo hacerlo. Por consiguiente,
pasare a analizar los principios de Vygotsky en
la enseiianza y el aprendizaje.

Los principios de Vygotsky
en la enserianza y el aprendizaje

Segim Vygotsky (1978) en el desarrollo del co-
nocimiento del nth° se requiere to siguiente:

I. La presencia de un adulto o un compafiero mas
capaz.

2. La presencia de una comunicacion de dos vial
entre el que aprende y el adulto o el compafiero
mas capaz.

3. La comunicaci6n tiene que efectuarse en una len-
gua que comprenda tanto el adulto como el corn-
patiero mas capaz.

4. Que tanto el adulto o compafiero mas capaz tem-
poralmente suministre ayuda en el area del desa-
rrollo pr6ximo del aprendiz.

En la teoria de Vygotsky, el aprendizaje
comprende un proceso de dos fases en donde
debe recibir ayuda el aprendiz por medio de in-
teraccion social significativa con otros antes de
que pueda aprender por si solo.

Otros efectos reguladores del aprendizaje:

1. El adulto o el compaiiero mas capaz ayuda en la
tarea al aprendiz.

2. El adulto o el cornpaftero mas capaz negocia los
significados con el aprendiz.



3. El adulto o el compaiiero mas capaz suministra informaci6n corn-
prensible en forma temporal y se ajusta a las necesidades y habili-
dades que posee el aprendiz.

Aprendizaje autorregulado:

1. El aprendiz practica y aplica lo que ha comprendido en tareas si-
milares a aquellas realizadas mediante regulacion o con ayuda de
otros.

2. El aprendiz planifica, guia y monitorea nuevas tareas.

Andamios y andamiajes
en estrategias de dialog°

Andamiaje: se refiere al apoyo audible y visible que un adulto
o un compaziero mas capaz suministra al aprendiz permitiendo
que este resuelva problemas desde el comienzo. Cuando se uti-
liza el andamiaje para interactuar con aprendices de lenguas ex-
tranjeras en pequenos grupos debe usarse en forma selectivapa-
ra lograr las siguientes tres metas:

1. Como apoyo para eliminar la responsabilidad verbal que recae so-
bre el estudiante.

2. Como herramienta para guiar a los aprendices a alcanzar el desa-
rrollo de nuevas areas de conocimiento.

3. Como una extension de su condicion de maestro de tal manera que
pueda sostener un dialog° con el aprendiz de Ia Iengua extranjera.
Un dialog° que resultaria imposible sin la ayuda que su andamia-
je le puede suministrar.

Estrategias para realizar el dialog°

Un buen dialogo ocurre como resultado de la contribucion de
los alumnos mientras son asistidos por el maestro. Es decir,
ellos suministran su parte y el maestro el resto.

Los alumnos pueden comenzar un dialog° de dos maneras
posibles: 1) los propios alumnos comienzan una conversacion;
o 2) el docente comienza orientando al alumno hacia un topic()
en particular sobre el cual desea continuar hablando. No impor-
ta quien es el que da inicio a Ia conversacion. El papel del do-
cente es mantener Ia conversacion de tal manera que el dialog°
avance hasta que sea el alumno quien mas hable y no el docen-
te. Los planteamientos previos ofrecidos por Vygotsky para en-
tender mejor el papel que juega el adulto o el compaiiero mas
capaz Ilimese maestro o alumno mas avanzado, nos serviran
de marco teorico para respaldar todas las ideas pedagogicas que
analizare a lo largo del presente trabajo.

La enseilanza y el aprendizaje

Es nuestro reto lograr que los alumnos entiendan que siempre
tendran la oportunidad de aprender. Debemos brindarles un am-
biente rico en posibilidades de donde puedan tomar todo ague-
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llo que necesitan para construir nuevos conoci-
mientos. Segall Vygotsky, es necesario crear las
zonas de desarrollo proximo para que pueda
ocurrir tin verdadero aprendizaje.

Debemos aceptar que todos estamos apren-
diendo, tanto alumnos como docentes. Ademas
que nos integramos en una comunidad que nos
permite realizar constantemente las transaccio-
nes necesarias para que el proceso de ensetian-
za/aprendizaje resulte exitoso. Los docentes no
seran los expertos y los alumnos los receptores
pasivos de informacion sino que unidos se con-
forma una comunidad de aprendices.

Los alumnos deben experimentar con su
lengua para que la conozcan y, en consecuen-
cia, sean capaces de utilizarla eficientemente.
Se acepta el error como una manifestaci6n del

proceso de desarrollo de la lengua. El error no
se considera solo para penalizar a los alumnos,
sino para ayudarlos a desarrollar su lengua a ni-
veles optimos de comunicacion. Esos errores se
analizan y se brindan oportunidades para que,
por medio de las actividades que realizan, mejo-
ren todas aquellas inconsistencias lingiiisticas.

Visualizacion de las zonas de
desarrollo proximo en los salones
de clases bilingiies

Para que el aprendizaje tenga exito debemos
crear zonas de desarrollo proximo en nuestros
salones de clases bilingues. Para alcanzarlo de-

bemos:

1) Organizar una interdependencia positiva. Los
alumnos estin muy interesados en su progreso y
el de otros miembros de su grupo de trabajo.

2) La interacion cara a cara. Los alumnos se comu-
nican y discuten materiales como grupo para al-
canzar mayores conocimientos y comprender los
textos que leen.

3) Los alumnos trabajan juntos para completar pro-
yectos especificos del grupo. Cada alumnno se
hace responsable de su parte con el fin de lograr
finalizar el proyecto de grupo y contribuir con el
producto

4) Es necesario la socializacion del conocimiento.
Los alumnos necesitan recibir instrucciones de
tal manera que trabajen en grupos para la resolu-
cien de problemas, necesitan cooperar y comuni-
carse. Esto se logra a partir de la demostracien
constante de todo lo que se desea aprender. Asi se

permite poner en evidencia que tanto alumnos co-
mo maestros aprenden en una constante transac-
clan y socializacion del conocimiento.

5) La observacion y evaluacion constante son nece-
sarias para implementar los cambios requeridos.
Los estudiantes en cada grupo necesitan evaluar
su progreso y discutir la forma en que pueden me-
jorar para hacerse mis efectivos como aprendices.
Otro punto importante es monitorear el funciona-
miento de los grupos de trabajo. Para fomentar las
transacciones en los grupos es necesario que a ca-
da miembro se le aclare de que es responsable.
Esas responsabilidades deben cambiar mientras
trabajan los grupos en los distintos proyectos:

a) Un miembro del grupo debe ser el lider para
ayudar a sus compaiieros a ampliar su poten-
cial, asegurarse de que todas las ideas se respe-
tan y conducir al grupo hacia el consenso.

b) Un alumno del grupo puede ser el que anote
las ideas mientras se realiza el torbellino de
ideas y escriba la informacion que compartira
con su grupo o con el resto de sus compatieros
de clase.

c) Un participante del grupo sera el informante,
quien debe compartir las ideas o las conclusio-
nes del grupo con toda la clase.

i,Cuales son las caracterIsticas
de los maestros que tienen exit°
en su salon de clase?

1) Poseen metas, propositos y objetivos bien deter-
minados durante el proceso de ensetianza/ apren-
dizaje.

2) Utilizan sus recursos (p.e., tiempo, materiales de
enseilanza, tecnologia y a los propios estudiantes)
efectivamente.

3) Saben determinar hasta que punto logran sus me-
tas para corregir el rumbo educativo si no se las

alcanzan.
4) Comprenden la importancia de la relacion maes-

tro-alumno para desarrollar el conocimiento tan-
to del alumno como del maestro en este proceso
de ensetianza/ aprendizaje.

5) Organizan ambientes de trabajo escolar que invi-
tan de manera amigable y productiva a alcanzar
metas y objetivos.

6) Se consideran estudiantes ellos tambien pues
constantemente leen material profesional, se
plantean interrogantes, escuchan, aceptan las cri-
ticas constructivas y siempre tratan de hacer me-
jor su trabajo como maestros.
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La escuella coma)
una comunidad de aprendices

Compromise. La enseilanza se basa en pregun-
tas guiadas por interrograntes y conversaciones
con el maestro como el adulto que provee ayu-
da para que los alumnos realicen verdaderas ta-
reas que sin este ayuda no podrian llevar a ca-
bo. Los maestros crean multiples oportunidades
para el aprendizaje, bien sea en grupos, o con
toda la clase, de manera tal que los distintos es-
tilos de aprendizaje de los alumnnos puedan en-
contrar ambiente para adelantar su desarrollo al
sumergirse en tareas autorreguladas que les per-
miten determinar claramente sus metas y medir
sus logros o alcances.

Desarrollo. Los alumnos se organizaran en gru-
pos de acuerdo con el desarrollo tanto cognitivo
como afectivo y en ningUn caso se agruparan
por edades. Las clases seran heterogeneas con
relacion al desarrollo de los grupos. Los alum-
nos trabajaran en pequerios grupos y actuarin
como mediadores y actores de su aprendizaje.

El maestro comprometido
afectivamente
El maestro es un profesional que se preocupa
por sus estudiantes para celebrar y
felicitarlos por su desarrollo educa-
tivo. Mas adelante aparecen algu-
nas ideas que son el resultado del
trabajo con maestros bill ngues,
cuando utilizan los contextos so-
cioeducativos como ambientes que
invitan a aprender en todo momento.

Organizacion del contexto
sociocultural para realizar
0 analisis de un texto
literario

A continuacion aparecen descritas
algunas ideas para organizar los
contextos socioeducativos, a partir
de las investigaciones de Flores y
Garcia, (1984) y Flores (1995) que
utilizamos y nos resultaron muy
provechosas, con el fin de que los
alumnos se sintieran verdaderos
promotores del desarrollo de su
lengua escrita.

1) Lea en voz alta con la debida entonacien, ritmo y
tono a sus alumnos dos o tres veces al dia.
a) Realice demostraciones de lectura a toda la cla-

se, a grupos pequaos o a individuos.
b) Efectue demostraciones de los aspectos esteti-

cos del texto permitiendo a sus alumnos que
la escuchen o que compartan la lectura entre
ellos.

c) Busque ejemplos en el texto que contengan las
manifestaciones analiticas como elementos li-
terarios del texto.

2) Pida a los estudiantes que escriban una reflexion
corta sobre lo que acaban de leer.

3) Haga que los alumnos compartan con sus pares lo
que acaban de escribir.

4) Documente las reflexiones colectivas.
5) Nombre lo obvio del tema y de las estructuras li-

terarias.

6) Revise el texto y pida a los alumnos que busquen
ejemplos en el texto que respalden los logros lite-
rarios.

7) Haga que los alumnos lean de nuevo el texto y
nombren los elementos literarios que vayan iden-
tificando.

A continuacion aparece una guia de trabajo
que fue utilizada en esta experiencia pedagogica.

Informe de mi analisis literario del texto
Titulo:

Nombre del ilustrador :

4Quien publico el libro?:

Autor:

Niimero de paginas:

"Lee y relee para construir significados"
Protagonistas:
An tagon i stas:

Nombra al personaje con el cual to identificaste mejor:
1) Menciona algunos acontecimientos importantes relaciona-

dos con el argumento.
2) Escribe algunos ejemplos que revelen la trama y las resolu-

clones del cuento.
3) Describe el ambiente e ilustra la descripcion que hiciste.
4) Escribe una breve descripcion de uno de los personajes e

ilustra to escrito.
5) Realiza una descripcion por escrito de todo aquello que evi-

dencia la accion de la narracion e ilustrala.
6) Describe lo que sentiste mientras leias el texto.
7) 4Recomendarias a otras personas que leyeran, o no, este li-

bro?
8) 4Por que?
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Tambien se puede dibujar para reconocer lo
comprendido. Sugerimos el esquema siguiente
para este proposito; a nosotros nos resulto pro-
vechoso para trabajar con alumnos en la repre-
sentacion pictOrica de lo que acababan de com-

prender.

Dibuja lo que comprendiste del texto
que acabas de leer

Dibuja todos los personajes
que recuerdes del cuento.

Dibuja el problema
planteado en este cuento.

Dibuja la manera como se
resolvi6 el conflict° de este cuento.

Dibuja la parte que mis
to gusto de este cuento.

Otra forma de trabajar en estos contextos
socioeducativos resulto ser la que aparece a
continuaci6n. Para realizarla sugerimos que
despues de que los alumnos hayan leido un
cuento, la maestra formule la siguiente pregun-
ta: 4Que fue lo que aprendiste? y los alumnos
responderan ayudados con la guia que se ofrece
a continuacion. Esta guia sirve unto para orien-
tar a los alumnos en sus discusiones o debates,
asi como en la etapa previa a sus conversacio-
nes y reflexiones sobre lo leido.

Aprendi que
Me di cuenta de que
Volvi a revisar que
Note que
Descubri que
Me encantO aprender que
Me sorprendi6 saber que
Me disgusto saber que
Me gustaria saber mas

Uno de los temas favoritos de
alumnos resulto ser el de las "masco4
tas". A continuaci6n se ofrecen dos
ejemplos obtenidos en esta experien-11

cia pedag6gica. La recomendamos
como punto de partida para desarrollari:
en los alumnos el interes por la lecturaii
sobre estos temas. Ademas, permite
profundizar el analisis del texto
medio de situaciones de su propia vida
analizadas en el texto.

El cuento "Pescar es divertido "
fue escrito en su totalidad por alumnos . . . .. . .

Pescar es divertido
por alumnos de 4° grado

Pescar en pequenas lagunas es divertido. Uno
nunca sabe lo que va a pescar. Truchas, bagres...o
cal vez, un caz6n.

,Adivina lo que encontre en mi anzuelo? Era un
pequeno tiburon que lo llamamos cazon.

Lleve este pececito a mi casa en un jarro grande
y lo conserve como mi mascota.

Pero, el pececito comenz6 a crecer...
Credo y creci6 hasta que...
ya no cabla en el jarro. Por eso, lo coloque con

mucho cuidado en un acuario grande. Hasta que
creci6 demasiado para estar en el acuario.

Entonces, crecla y crecla...
Por eso, coloque el pez en una carretilla...
Y lo devolvi a! mar. Al!! creci6 y creci6 tanto has-

ta que se volvi6 un giganfe. Me sentla solitario sin
mi pececito gris. Entonces, Jul a la tienda de mas-
cotas y compre un pececito de multiples colores.
Todavla puedo mirar a mi pez gris algunas veces,
desde mi ventana, alla a lo lejos, en el mar /Este
es el Fin!

de 4° grado. Para ampliar esta experiencia se-
leccionamos libros que trataran temas parecidos
y se los ofrecimos a los ninos como recursos
complementarios para este proyecto.

El relato "Busco una mascota" tambien es
un producto del trabajo en contextos socioedu-
cativos los cuales hemos descrito a lo largo de
este articulo.

,, ,.... ... ,,
Busco una mascota

Un dia, Alfredo queries hablar con su mama, entonces, le dijo:
Mama si de repente viniera por la calle y me encontrara por ca-
sualidad un oso. dejarias tenerlo en mi casa como mi mas-
cota? No, no dijo su mama un oso en la casa seria algo muy :1
peligroso. Podria crecer mucho y lumbar nuestra casa.

Al dia siguiente, Alfredo volvi6 a hablar con su mama, entonces,
le dijo: Mama, si de repente viniera de la escuela y me encontra-
ra, por casualidad, una culebra cascabel. dejarias tenerla en
mi casa como mi mascota? No, no dijo su mama una culebra
en la casa seria algo muy peligroso. Nos podria pi car y matarnos
con su veneno. .

.

Al dia siguiente, Alfredo volvi6 hablar con su mama, entonces,
le d jo: Mama, si de repente viniera de practicar mi deportg fa-
vorito y me encontrara, por casualidad, un ogre. eMe dejarias te-
nerlo en mi casa como mi mascota? No, no dijo su mama un
tigre en la casa seria algo muy peligroso. Podria atacarnos y ma-
lambs con sus garras y sus dientes.

Al dia siguiente, Alfredo volvi6 a hablar con su mama, entonces, le
dijo: Mama, si de repente viniera de la casa de mi flay me encon-
trara, por casualidad, un gatito. dejarias tenerlo en casa como
mi mascota? Bueno dijo su mama un gatito no nos harla daft° a
ninguno de nosotros, asi que podria ser hi mascota. Bueno mami,
aqui esta, porque lo frala escondido en mi mochila. iJa!,i Ja!, iJa!
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Las ideas que presentamos a continuacion
nos pueden servir de marco de referencia para
explorar el analisis de lo leido, primero, por
medio de un torbellino de ideas para tratar de
encontrar semejanzas y diferencias entre los
dos cuentos.

SEMEJANZAS

DIFERENCIAS

Tambien se puede organizan el cuento en
una forma como la que se ofrece a continua-
cion. Aqui los alumnos al finalizar Ia lectura es-
criben y organizan lo que comprendieron. Se
trata de generar conversaciones entre ellos acer-
ca de las lecturas realizadas, con el fin de que
desarrollen experiencias diferentes para inter-
pretar textos literarios y elaboren al mismo
tiempo que organizan su pensamiento, mientras
comparten con otros compaileros y su maestra.

Organizacion del cuento
El personaje mas importante en este cuento es:
Este cuento se Ileva a cabo en:
El problema en este cuento es:
Despues ocurre que:
Luego pasa que el cuento termina de Ia manera si-
guiente:

Yo cambiaria el fmal de la manera siguiente:
Yo le escribiria una carta al autor de este cuento pa-
ra decirle que:

Otras maneras de trabajar
con la lectura consisten en leer
Un libro de poem as
Algo escrito por el maestro

Aquello que esta en su diario
El libro de matematicas
Leer las instrucciones para realizar un juego
Leer lo que se encuentra en las paredes del salon de
clase

Leer lo que se encuentra en los pasillos de la
escuela
Jugar con una sopa de letras
Leer un mapa
Leer el manual de un programa de c,omputacion
Leer una revista sobre ciclismo

Para integrar la lectura
con la escritura podriamos:

Escribir una carta
Escribir un cuento
Escribir un poema
Escribir una canci6n
Escribir un libro que contenga los proyectos realiza-
dos en clase

Por otra parte, recomendamos que los mate-
riales de lectura que se utilicen tengan una va-
riedad de formas ya que cada una de estas sirve
para brindar altemativas segim los diferentes
gustos del lector. En algunos casos se incluyen
proverbios que son leidos por los alumnos y
luego comentados para la interpretacion que Ca-
da lector tiene para ellos. Esta manera de gene-
rar interes por comprender lo que se lee tambien
estara ofreciendo oportunidades de procesar in-
formaci6n y enriquecer el conocimiento.

A continuacion citamos ejemplos.

Proverbios. Cuando queriamos trabajar con
proverbios procediamos de Ia manera siguiente:
escribiamos todo aquello que los lectores rela-
cionaban con este tipo de expresion. Si los
alumnos eran principiantes el maestro escribia
para ellos, si ya existian escritores dentro del
grupo, entonces, se les invitaba para que fueran
ellos quienes lo hicieran.

P.e., en una de nuestras clases los alumnos
escribieron lo siguiente despues de haber leido
el proverbio: Admira el mar, pero permanece
en tierra.

Se realista - Los sotiadores poco alcanzan - lo le-
jano no es seguro - asegarate que lo tendris -
Conformate aunque lo obtengas despues - Vive to
presente- Sue fia lo que haris maliana - Buscale
sentido a lo que vendra -
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En este tipo de trabajo se da a los alumnos
las siguientes instrucciones: Piensa cuales se-
rail las ideas derivadas de estos proverbios y
relacionalas.

1) Al gato le gusta comer pescado, pero no le gusta
mojarse los pies.

2) Al que escupe al cielo, en la cara le cae.
3) Al que de ajeno se viste, en la calle lo desnudan.
4) Al que no admite consejo no se le puede ayudar.
5) Aprendiz de todo los oficios y maestro de ningu-

no.

6) Arbol que crece torcido jamas su rama endereza.

7) Ayidate que Dios to ayudara.

Notese que cada uno de estos proverbios
tiene multiples posibilidades de usarse para ge-
nerar un torbellino de ideas; es decir, provocar
el interes de los participantes para que digan lo
que significa para ellos y, luego, comenzar otras
actividades como lecturas de temas relaciona-
dos. Esta lista de proverbios se enriquece con
todos aquellos que los alumnos conocen y que
no aparecen en la que se ha suministrado.

El proverbio permite generar una conversa-
cion que, bien orientada, contribuye a motivar a
los estudiantes para que se interesen por el tema
sobre el cual trabajaran en sus proyectos.

El curriculum integrado
a partir de ciclos tematicos

Se puede comenzar con Ia lectura de un cuento
con Ia finalidad de que su contenido los lleve a
estudiar otros temas.relacionados con el progra-
ma de estudio que estamos realizando. A este ti-
po de integracion de la literatura para el estudio
de otros temas se le considera pilar fundamen-
tal para el desarrollo de un ciclo tematico. Cuan-
do se habla de un ciclo tematico, por lo general,
se trata del estudio de un tema determinado,
mediante el empleo de una variedad de activi-
dades que se van entrelazando para vincular lo
que ya se conoce con la nueva informacion que
se obtiene para consolidar nuevos conocimien-
tos.

Tambien se recomienda que a partir de la li-
teratura se organicen los ciclos tematicos. Es
decir, se planifica a partir de un tema leido lo
que se continuara estudiando durante un perio-
do que se establece con anterioridad. Suponga-

mos que vamos a estudiar a partir de la lectura
de un cuento, el tema de la vivienda, las distin-
tas formas de vivienda en paises diferentes al
nuestro. Podriamos comenzar planteandonos
las siguientes interrogantes: Lcuantas formas de
vivienda conocemos?; isomo son los materia-
les de esas viviendas?; Lpor que las condiciones
del clima obligan a construir cierto tipo de vi-
viendas?, y asi sucesivamente.

LCfimo se organizan
los ciclos tematicos?

Los planes de clase estaran diseliados por los
maestros y sus alumnos. Estos se basarin en te-
mas y proyectos relacionados con las experien-
cias y los intereses de los estudiantes. Para or-
ganizar esta informaci6n es conveniente elabo-
rar afiches bien grandes que contengan tanto la
planificacion como todas aquellas respuestas
obtenidas a partir de los interrogantes plantea-
dos. Estos interrogantes se organizan, general-
mente, como lo hemos hecho en el cuadro que
ofrecemos a continuaci6n.

PLANIFICACIoN
ORGANIZACION DE UN CICLO TEMATICO

LCOmo?

(,Por quo?

i,Cuando? LQuien (es)?

En cada uno de los cuadros ofrecidos se van
escribiendo las respuestas a las preguntas plan-
teadas para asi comenzar el trabajo como ciclo
tematico, es decir, Ia informacion que ya se co-
noce se vierte en forma de preguntas hasta lle-
gar al planteo de nuevos interrogantes y conti-
nuar nuevas bUsquedas.

En todo momento, estimulamos a los alum-
nos para que se interesen por investigar el tema
con el cual trabajarin y para que identifiquen y
adquieran otros recursos que consideren impor-
tantes para la propuesta planteada.

Los materiales para continuar la investiga-
cion pueden localizarse en las bibliotecas
cas y traerse a la clase para este proposito en
particular. Recuerde que todo debe planificarse
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con la debida anticipacion para dotar al contex-
to socioeducativo de los recursos apropiados.
Los temas objeto de estudio se pueden ampliar
y estudiarlos hasta que se agote el interes por
ellos, teniendo en cuenta siempre que son ciclos
de trabajo integrado y no unidades aisladas de
aprendizaj e.

Ell papell de fla evalluacion
en estos contextos

La evaluacion en estos contextos socioeducati-
vos se basa en resultados producto de autenticas
situaciones de aprendizaje. Es Inas un proceso
de observacion que de medici6n. Las metas se
definen y redefinen por la amplia comunidad de
aprendices con base en resultados autenticos
del aprendizaje, que serviran como indicadores
de los alcances logrados.

Una de las formal de evaluacion mas comu-
nes entre los maestros bilingues que aplican el
Lenguaje Integral como filosofia educativa es
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la evaluacion por medio de las carpetas de tra-
bajo o portafolios. Los portafolios permiten it
coleccionando todo aquello que realizan los
alumnos a lo largo de periodos escolares. Esta
coleccion de informacion permite el analisis del
proceso de apropiacion del conocimiento de
una manera documentada para cada al utnno en
particular. Aqui tanto el docente como el alum-
no establecen el dialogo correspondiente y ne-
cesario para conocer los avances y cuanto se re-
quiere para el exit° escolar. Existen otras mane-
ras de evaluar y conocer los logros del proceso
educativo; pero, por razones de espacio no pue-
do incluirlas en este artIculo.

Conclusión

Organizar ambientes para aprender no resulta
dificil para maestros que conocen y aplican la
filosofia del Lenguaje Integral en forma apro-
piada. Ellos seguiran teniendo exit° con sus
alumnos, al brindarles multiples oportunidades
de aprendizaje y al organizar contextos socioe-
ducativos para que todos trabajen e intercam-
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de Manrique - Elena Stapich Maria Elena Duhalde
$ 15

Curriculum y cognicion
Lauren Resnick y Leopold Klopfer (comp.)
$ 20

Encuentros cercanos con la matematica
Maria Elena Duhalde - Maria Teresa Gonzalez Cuberes
$ 19

is mirada mental
Angel Riviere Maria Nunez
$ 11
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bien sus conocimientos, creando sus zonas de
desarrollo proximo. No se trata de ofrecer y
aplicar recetas magicas para cambios educati-
vos magicos, es mas bien, un proceso de refle-
'don y creacion constante que se da entre maes-
tros y alumnos. Espero que las ideas discutidas
en el presente trabajo generen, entre otros edu-
cadores, inquietudes y deseos de correr riesgos
con sus alumnos al igual que como lo hicieron
los maestros bilingiies, en 1995, en algunas es-
cuelas del sur de California.
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FORTALECER
LA FAMILIA

Manual para
trabajar con padres

Ingeburg Fuhrmann y
Mariana Chadwick

Editorial Andres Bello, 1995

Esta obra nace como una respuesta

a la necesidad de numerosos

profesionales del campo de la

educacion o de Ia salud que desean

extender su accion al Ambito de Ia
familia a trues de un trabajo grupal

con padres. El manual constituye un

verdadero instrumento de trabajo,

pues describe -paso a paso- cada
una de las sesiones del taller y da el

encuadre necesario para trabajar con
tranquilidad.

Las autoras introducen al lector en

forma amena a Ia teoria, se detienen

en su formacion personal para

conducir el grupo de padres con

sugerencias practicas para enfrentar

situaciones dificiles, aclara dudas o

evitar errores. Esta formacion,

entregada en un capitulo dedicado

exclusivamente al futuro conductor,

junto con entrenarlo eficientemente

para guiar el taller, puede ser una

oportunidad de desarrollo personal

gracias a los variados ejercicios que

se le proponen en numerosas

oportunidades. El programa de

formaci6n desarrolla flexibilidad y
fuerza en el conductor sobre la base

de pregunas claves, con

ilustraciones originales y titulos
atractivos. De esta manera, el lector

se encuentra tuscando otra cara de

Ia luna°, para facilitar su cambio de

perspectiva, 'proponiendo en vez de
imponiendo° para favorecer y

respetar cambios en Ia familia o

'perfeccionando herramientas para
darse a entender° y guiar al grupo

con claridad y precision. El programa

pretende que el lector aprenda de su

propia experiencia a trues de una
pauta de autoevaluacion elaborada
para cada sesion.

Las sesiones abarcan once areas

tematicas, representadas en los
siguientes titulos:

"iQuienes somos? Fortalezas y
debilidades de cada familia.° Esta

sesion valora la diversidad de las
familias.

"En todas las familias los hijos tienen

problemas. 4Como les ayudamosr

Se aumenta la confianza en Ia fuerza
de los padres para enfrentar

problemas de su vida familiar.

"Ni tan lejos que te hieles ni tan

cerca que te quemes.° En esta

sesion el conductor se centra en las

ventajas y desventajas de las

distancias afectivas en las familias.

"Las distancias en una familia son

diferentes y variables. 4Como se
regulan, como se cambianr El

conductor se centra en el cambio de

cercania afectiva como parte natural

de Ia evolucion de una familia.

"4Quien manda? 4Cuando? 4Como?

6Por que ?" Esta sesion ayuda a que

los padres se sientan comodos al

ejercer su autoridad para guiar a sus
hijos.
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"No entiendo como as posible que

Juanito... jEscuchemoslor Se
entrena la capacidad de los padres

de escuchar desprejuicidamente lo
que los hijos dicen y de formular lo

que quieren decir a sus hijos.

"iQue hacer con los problemas de
los hijos?" Se analiza como una

situacion dificil puede ser una

oportunidad para crecer y aprender
a resolver problemas.

"Solidaridad o competencia en Ia
tarea parental. 4Se puede ganar

perdiendor En esta sesion los
padres aprenden a valorar y a
respetar sus diferencias.

"Al rescate de la energia perdida.

Tempo y espacio para privilegiar la
pareja." Se valora Ia realizacion

personal y la satisfacci6n en Ia

relacion de pareja como fuente

natural de energia para la tarea de
ser padres.

El manual contempla Ia adaptaci6n

del taller a diferentes realidades de

las familias, dado una particular

dedicacion a familias en que los

hijos estan a cargo solo de la madre
o el padre.

La obra incluye las experiencias de

las mismas autoras recogidas en

sus primeras aplicaciones del taller
que enriquecen las explicaciones

con ejemplos de comentarios y

respuestas de los padres y muestran

al taller como producto de Ia

reflex& sobre Ia acciOn preventiva
realizada.

Mabel Condeman'n
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INFORMACIONES

RED LATINO- Out, es?
AMERICANA DE
ALFABET1ZACION Este proyecto se constituy6 en 1991 por

iniciativa de Ia Dra. Emilia Fermin:), 'como un
mecanismo flexible para pemiitir el
intercambio de informaciones y experiencias,
asi como el mejor aprovechamiento de
oportunidades entre personas de diversos
paises latinoamericanos que asumen un
compromiso comOn sobre Ia base de

acuerdos conceptuales minimos°.

6Donde actUa y con quienes?

°Esta Red ackia, a la fecha, en Brasil,
Venezuela, Uruguay y Argentina, con
estrategias de acci6n adaptadas a las
realidades locales... Ha podido operar
gracias a un financiamiento otorgado por Ia
Fundacion t(ellogg. Agrupa a personas con
diferente formation profesional, con diferente
insertion en Ia problematica de Ia
alfabetizacion (productores de libros o

autores y revistas especializadas, asi como
docentes, especialistas en bibliotecas e
investigadores), que actiian en organismos
gubemamentales y en organizaciones no
gubernamentales con distintos tipos de
poblacion (urbana, rural, indigena, nifios,
adolescentes y adultos).°

tQue tenemos en comun?

Acuerdos conceptuales minimos

1. La instruction en alfabetizacion debe ser
concebida como una adquisicion lingUistica y
conceptual que se obtiene, principalmente, a
turves de actividades sociales de utilization de
Ia escritura. Es ya preciso rechazar, en funcion
de evidencias empiricas consistentes, las
acciones educativas tradicionales que ponen el

enfasis inicial en ejercicios mecanicos, dejando
de lado Ia lengua (con toda su complejidad)
tanto como las capacidades cognitivas de

quienes aprenden.

2. La alfabetizacion debe ser considerada como
una adquisicion de conocimiento, tanto como
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una adquisicion que permite nuevos
conocimientos. Es adquisicion de conocimiento
acerca del sistema de escritura socialmente
utilized° y tambien conocimiento acerca de las
complejas relaciones entre oralidad y escritura.

3. El enfasis en los textos escolares (tipo %or-
bita) que presentan un vocabulario controlado
simplificando artificialmente Ia sintaxis y Ia
ortografia, debe desplazarse hacia libros
verdaderos y buena literature a fin de proveer,
desde el comienzo, oportunidades pars
interactuar con la lengua escrita, una biblioteca
por mas modesta que sea es mas
importante que los libros pare aprender a leer y
los cuademos de ejercitacion mecanica. Sin
embargo, por mas importantes que seen los
libros, ellos no alcanzan a cubrir la gran
variedad de mensajes escritos. Por esa razon,

todo tipo de material escrito (periedicos,
revistas, cartas formates o familiares e incluso
envases comerciales) puede ser incorporado a
Ia tarea pedagogica, lo cual permite, edemas,
recuperar las experiencias extraescolares de
quienes estan on proceso de alfabetizacion.

4. El momento en que una persona inicia su
proceso de alfabetizacion es extremadamente
variable y pocas veces coincide con Ia
escolarizacion formal. Reconocer que los

grupos de alfabetizacion (cualquiera sea su
edad) son necesariamente heteroganeos ayuda
a construir alternatives de intervention
pedagogica que transforman las desigualdades
en oportunidades de aprendizaje colectivo.
Esto es particularmente importante on zonas
ruralas aisladas, donde los miembros de Ia
comunidad que requieren de Ia acci6n
educative benen edad muy diversas (desde

nitios haste adultos).

5. La reformulation de politicas educativas pare
los sectores marginados de Ia poblacion debe
tener en cuenta que los nirlos de esos sectores
no necesitan education compensatoria, sino,
simplemente, servicios educativos de buena

calidad.

Nucleo Argentina

En Argentina, Ia Red comenz6 a funcionar a
par* de 1992 en las regiones de Litoral y
Cuyo. En abril de 1995 se recibio un subsidio



otorgado per la W.K.Kellogg Foundation,
organizaciOn que otorga apoyo a proyectos
destinados a mejorar el bienestar de Ia
humanidad. Sus areas de actividad en el
presente estan limitadas a los campos de
salud, education, agricultura, liderazgo y
juventud. Iambi& se ha recibido colabo-
racion financiera de Ia Fundacion Antorchas,

institution independiente cuyo proposito
fundamental es realizar 'actividades que
ayuden a mejorar las condiciones de vida de
Ia comunidad°. Esto permiti6 continuar las
acciones emprendidas en las regiones citadas
e integrar el resto del pais a un proyecto
nacional.

La institution sede es "Ciencia Hoy",
asociaciOn civil sin fines de lucro, que tiene
por objetivos fundamentales promover el
intercambio cientifico con el resto de
Latinoamerica a trues de Ia divulgacion del
quehacer cientifico y tecnologico de la region
y estimular el interes pUblico en relation con
Ia ciencia y la cultura. Esta institution se ha
comprometido con Ia propuesta ofreciendo
toda su experiencia de red, basada en su

proyecto Retina (Red Teleinformatica
Academica) y poniendo a nuestra disposicion
su infraestructura.

El nude° Argentina esta organizado a partir
de una Coordinacion Nacional ejercida por
Diana Grunteld y tres Coordinaciones
Regionales:

Region I: Coordinadora Monica Baez, sede en
Rosario (Santiago 235, Rosario, 2000, Pcia. de
Santa Fe. Telefax: 041-37-5688).

Region II: Coordinadora Este la Verge lin, sede
en Mendoza (Rondeau 277, Mendoza, 5500.
Telefax. 061-29-0269/44-5686).

RegiOn Ill: Coordinadoras Mirta Castedoy Ani
Siro, sede en La Plata (Coordinacion Nacional y
Region III: Corrientes 2835, Cuerpo A, 5° A,
Capital Federal, 1193. Telefax: 54-1-961-1824 y
962-1330. e-mail: redalfa@criba.edu.ar).

Funciona a Ia fecha con 64 nucleamientos
distribuidos entre las provincias de Salta,
Misiones, Corrientes, Chaco, Entre Rios,
Santa Fe, Cordoba, Mendoza, San Juan,
San Luis, Neuquen, Buenos Aires, Tierra del
Fuego y Capital Federal.

Para conocer y

reconocer, para

reir y conmoverse,

para pensar

y para jugar.,.

a la orilla

del viento

Suipacha 617;
1008 Capital

tels. 322-8686 / 8682;
fax: 322-7262

Los especiales de
A la orilla del viento

Anthony Browne
o Willy el timido
o Willy el campeon
o Willy y Hugo
o Me gustan los libros

Cambios
© El ttinel

Snunit
o El pajaro del alma

0, Chris van Allsb rg
o La escoba de la

viuda
o El bigo Inas dulce
® Jumanii,

Para los que leen Bien

Ana Maria Machado
o Historia medio al reve,s

> Francisco Hinojosa
o La formula del doctor

Funes
o La peor senora

del mundo

Filar Mateos
o La casa imaginaria

Fake Tegetthoff
Cuando los gigantes
aman

0. Sid Fleischman
o El. caballo de medianocbe
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ENCUENTRO
INTERNACIONAL
DE LA RED
LATINO-
AMERICANA DE
ALFABETIZACION

IV CONGRESO
INTERNACIONAL
DE LA
SOCIEDAD
ESPANOLA DE
DIDACTICA DE
LA LENGUA Y
LA LITERATURA

Principales, acciones:

Saber quienes y somos y d6nde estamos...

Encontramos para intercambiar, estudiar,
actualizarnos, formarnos en distintos

temas de preocupacion comOn.

tx Estar informados sobre todo aquello que

este sucediendo en alfabetizacion, no solo
en las aulas sino tambien en el piano

politico, academico, social, etc.

A Intercambiar materiales bibliograficos,

sobre todo aquellos de dificil acceso como
informes de investigaciones, documentos

La Red Latinoamericana de Alfabetizacion,
%deo Argentina, organiza su 1er. Encuentro
Internacional en torno al tema central de
"Alfabetizacion", que se Ilevara a cabo los

dias 23 y 24 de octubre de 1996.

Hasta el momento han confirmado su
participation Emilia Ferreiro (Mexico), Ana
Teberosky (Espana), Telma Weisz (Brasil),
Ana Maria Kaufman, Alicia Lenzi, Delia
Lerner, Maria Elena Rodriguez, Hilda

Del 27 al 29 de noviembre de 1996, bajo el

titulo: "Didactica de Ia Lengua y Ia Literatura

para una sociedad pluriling0e del siglo XXI",

tendra lugar en Barcelona, Espana, el IV
Congreso Internacional de la Sociedad
Espanola de Didactica de Ia Lengua y Ia

Literatura, con la finalidad de debatir y
proyectar Ia materia desde las cocrdenadas
que permitan renovar en Ia formaci6n lingOis-

de organismos no gubemamentales,
traducciones, videos, publicaciones
periodisticas, etc.

A Apoyar e intentar Ia difusion y
reproduce& de proyectos en curso a
nuevos proyectos altemativos de
alfabetizacion, optimizando las
posibilidades y recursos a trues del
funcionamiento en Red.

... Para ayudamos a transformar juntos las
condiciones de alfabetizacion de nuestros
nifios, jovenes y adultos.

Weitzman de Levi, Graciela Montes, Lucia
Robledo, Marta Marin (Argentina). Las
vacantes son limitadas..

Informes e inscripciOn:

Red Latinoamericana de Alfabetizacion -

Argentina
Corrientes 2835, Cuerpo A, 5° A

1193 Capital Federal

Telefax: 962-1330 y 961-1824.

tica y literaria, segim las necesidades de Ia
actual sociedad multicultural y

InformaciOn general, reserva de hoteles,
inscripciones, resOmenes y exposiciOn
comercial, pueden solicitarse a Ia Secretaria

del Congreso:

Viajes Iberia Congresos
Diagonal, 523 08029 Barcelona - Espana
Tel: (34-3)419-51 51 Fax: (34-3)405-13 90

"ESPACIOS PARA LA LECTURA"

Lectura y Vida comunica que a partir de este amen:), y como resultado de un convenio firmado

con el Fondo de Cultura Econ6mica, nuestros socios de la Argentina recibiran gratuitamente la publi-

cacion "Espacios para Ia Lectura", organo de la Red de Animaci6n a Ia Lectura de esa editorial.

Por la excelente calidad de este material, consideramos que se trata de un importante beneficio ex-

clusivo para los suscriptores de Lectura y Vida que nos acerca a nuestro objetivo de ofrecer siem-

pre mayores servicios para nuestros lectores.

Dado que "Espacios para la Lectura" no es una publication con periodicidad fija, sera enviada

sin cargo a nuestros socios, junto con Lectura y Vida, solo cuando se edite un nuevo ejemplar, por to

cual la redaction de la revista no se hace responsable de su envio permanente, como asi tampoco de

su suspensi6n por razones de indole editorial.

En virtud del acuerdo firmado, esta publication se enviara solo a los socios de Argentina, por tan-

to aquellos suscriptores de America Latina interesados en recibirla podran solicitarla directamente a

las respectivas sucursales del Fondo de Cultura Econ6mica de sus paises, o a Ia sede central de Mexi-

co, Carretera Picacho Ajusco 227, Col. Bosques del Pedregal. C.P. 14200 Mexico D.F.
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REVISTA LATINOAMERICANA DE LECTURA

Cuota de afiliacion individual: U$S 19.

Cuota de afiliacion institucional U$S 41.

La afiliacion anual a la Asociacion Internacional
de Lectura incluye Lectura y Vida, material
informativo, descuento en congresos
y publicaciones.

Cheque o giro en (Wares sobre un hanco de los
Estados Unidos a la orden de la
Asociacion Internacional de Lectura, a:
IRA PO Box 8139 Newark,
Delaware 19714-8139, U.S.A.

Argentina: Cheque o giro en pesos por
el equivalente a LISS 19 6 41 al camhio oficial, a:
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina.

Recargo por correo via aerea: LISS 10.

Redaccion de Lectura. y Vida
Lava lle 2116 89- B

(1051) Buenos Aires, Argentina
Tel. y FAX 953-3211
Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.
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zSe puede evaluar la coherencia

en narraciones escritas por niiiios?

Domini° lector conseguido
en alumnos de 5 aFios

Conocimiento ortogr6fico
y procesamiento de textos

Los maestros bilingUes como creadores

de contextos socioeducativos
para el desarrollo de la lectura

Libros y revistas

Informaciones
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EL ANALFAE3ETISMO, FEN6MENO SOCIAL PROFUNDAMENTE

APPAIGADO, REPRESENTA LA NEGACIoN DEL DEPECHO

FUNDAMENTAL DE APRENDER, CONOCER Y COMUNICAR5E.

ACTUALMENTE EXISTEN EN EL MUNDO CERCA DE MIL

MILLONES DE ADULTOS QUE NO SABEN LEER NI ESCRIE3IR.

CIEN MILLONES DE NIKI05 EN EDAD ESCOLAR NO TIENEN

SITIO DONDE APRENDER Y AMENAZAN CON ENGROSAK LAS

F/LAS DE LOS ADULT05 ANALFAI3ETOS DEL SIGLO

CREAK UN MUNDO EN EL QUE TODOS PUEDAN

ALFABETIZARSE REFTESENTA UN TREMENDO REM.

Unesco

Aqui aceptamos el desafio y, desde este lugar,
luchamos por el cambia
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PRIMER CONGRESO
REGIONAL DE

LECTURA Y VIDA

"LA ESCUELA Y

LA FORMACION 10E

LECTORES Y ESCRITORES"

29 al 31
de mayo de 1997

Informes e inscripci6n:

leetura y vida
Lavalle 2116 EY' E3

(1051) Capital Federal Argentina

Tel. (541) 953-3211
Fax (541) 951-7508
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Isabel Sole (Espana)

Presentaciony analisis delas,estrategiastle lectura y su vinculacion-con-el aprendizaje autonomo de-los-
alumnos: aprender .a leer, leer para aprender y aprender a aprender.

Emilia Ferreiro (Mexico-Argentina),

Observaciones en torn -de las nuevas formas,de intdraecion.entre eseriturallaimagenfrente at:
desarrollo de la tecnologia informAtica: c6mo la manera de. circular en la imagen y entre las imagenes
puede cambiar el modo de circular en el text() y entre los tcxtos.

Omer Silva V. (Chile),.

Temas centrales,abordados;por la.PSicolingilistica.desde sus origenes hasta_el moment() actual,
ordenados segun los citatnyperindoS destacaciosen su desarrollo: formative, hngu stico, cognitivo
y como ciencia COgnitiva:

Elena Gomez-Villalba (Espana)

Resultados de una investigacion orientada a hater de la lettura una actividad platentera
ytontinuada realinda con alumnos de 8° ail° de la E.G.B.

Juan Carlos Paradiso (Argentina)

Descripciort de las estructuras basicas de los ICNIOS expositivos: listado..secuencia, ciclo. clasificacion,
comparacion, conexion antecedente/consccuente, problema/solucion y gencralizacion/especificacion.

Ana Teberosky (Espana-Argentina)

Una lectura sabre "Caperucita Roja aprende a escribir".

I. Indict dc titulos.
2. Indicc dc autorcs.
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Ya desde 1980, an° en que aceptamos el desafio de poner en circulacion una revista
especializada en lectura y escritura, dedicada, fundamentalmente, a recoger las experiencias
de America Latina, la preparacion del numero de diciembre ha ido siempre acompafiada de
un balance sobre todo lo que hicimos en el alio, lo que pudimos hacer y no hicimos, y lo que
quisimos hacer pero no pudimos. Ahora es el tiempo de los planes ...y de las autocriticas.

En 1996, en lo .que se refiere a publicaciones, logramos editar como siempre los
cuatro numeros de la revista correspondientes al alio; comenzamos la serie Textos en con-
texto para hacer conocer, a traves de traducciones al castellano, los modelos teoricos
vigentes en la actualidad acerca de la produccion y la comprensi6n de textos escritos; coedi-
tamos con Aique Grupo Editor, Alfabetizacion por todos y para todos, con conferencias
del 15° Congreso Mundial de Lectura; y comenzamos a distribuir en Argentina, en forma
gratuita, el periodic° del Fondo de Cultura Economica de Mexico, Espacios para la lectura.

En lo que atafie a nuestro trabajo en el area de actualizacion docente, finalizamos el Cur-
so de Especializacion en Lectura y Escritura.

Entre los planes de LECTURA Y VIDA para 1997 aparece en un lugar privilegiado el
Primer Congreso de Lectura y Vida, a realizarse entre el 29 y el 31 de mayo, acerca de un
topic° que se ha constituido en tema central de nuestro quehacer desde hace ya muchos
Mos: "La escuela y la formacion de lectores y escritores". Esperamos que este congreso
instale un espacio de reflexion y de discusion acerca de como transferir las aportaciones de
las ciencias del lenguaje a la ensellanza de la lengua; espacio en el cual, con seriedad y
autentico compromiso, se tomen en cuenta distintas altemativas didacticas, avaladas por un
marco teorico coherente y por investigaciones realizadas en el aula.

Con este congreso pretendemos comenzar a participar institucionalmente ("lo que
pudimos hacer y no hicimos") en los debates que se suscitaron y se suscitan con la puesta
en marcha de la transformaci6n educativa en diversos palses, debates que ponen de mani-
fiesto la desorientacion de maestros y profesores ante una instrumentacion por momentos
erratica de los cambios en lo que hace a la actualizacion de los docentes en servicio.

Entre los eventos auspiciados por la Asociacion Internacional de Lectura para 1997,
merece destacarse, primordialmente, por sus alcances para la alfabetizacion en America
Latina, el 4° Congreso Latinoamericano de LeCtura y Escritura, que tendra lugar en Li-
ma, Peril, entre el 4 y el 7 de agosto, bajo el lema "Lectura y escritura para todos, desafio
del tercer milenio", organizado por el Comite Latinoamericanit para el Desarrollo de la
Lectura y ApelecAsociacion Peruana de Lactura, filial de IRA.

Entre lo que quisimos hacer pero no pudimos estan... muchas cosas. Quiza mas publi-
caciones, mas cursos de actualizacion con la participacion de profesores invitados de
Argentina y del exterior, responder a mas consultas... No fue posible.

Como ya habran advertido, este es un niimero especial de 64 paginas. Tuvimos que hacer-
lo pese al enorme esfuerzo economic° que significo-- para poder incluir colaboraciones
aceptadas desde hace ya bastante tiempo y lograr asi una mejor planificacion para 1997.

Un pedido muy especial: dar continuidad a una revista especializada en lectura y escri-
tura pars America Latina es una tarea muy ardua; necesitamos la ayuda de todos nuestros
lectores para poder seguir trabajando tal como lo hemos venido haciendo durante 17 anos.
Necesitamos que cada uno de nuestros suscriptores, si considera que la revista le es de utili-
dad para su labor profesional, haga al menos que uno de sus colegas se suscriba tambien para
que podamos duplicar el nomero de suscripciones, (mica manera de asegurar ediciones
futuras.

M.E.R.
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LA Eall(Cfrr

ISABEL SOLE

Profesora de Psicologia de la EducaciOn de la Universidad de
Barcelona, especializada en temas relacionados con la lectura y
education en general, autora entre otras obras de Estrategias de
lectura. Este texto corresponde a la con ferencia dictada el 19 de
Julio de 1996, en el marco del Curso de EspecializaciOn en Lectura
y Escritura, organizado por Lectura y Vida / Asociacion
International de Lectura.1

lo largo de mi intervention, abordaremos un tema complejo y
apasionante que es el de las estrategias de lectura y su vinculacion con
el aprendizaje autonomo de los .alumnos. En realidad, yo habia pensado
que esta disertacion podria Ilamarse algo asi como "Estrategias de
lectura: aprender a aprender". Probablemente se habrin dado cuenta
ustedes de que uno de los medios mas poderosos que tenemos los
humanos para informarnos y para aprender consiste, precisamente, en
leer textos escritos. Desde luego no es el iinico medio que poseemos,
las explicaciones orates, los audiovisuales, la experiencia de otros, y la
propia experiencia son fuentes inagotables de conocimiento, pero la
lectura no solo sirve para adquirir nuevos conocimientos; para muchos
leer es un medio de evasion, de disfrute, un instrumento que nos
permite compartir experiencias y mundos ajenos at nuestro, cuya
repercusion trasciende en mucho to cognitivo para Ilegar a
emocionamos, apasionamos y para llegar a transportarnos a otras
realidades y a la fiction.

Como he querido mostrar con esta primera introduction, aunque parto
de una vision amplia de to que es el aprendizaje y de los medios que
nos conducen a el, y tambien de una vision amplia de to que es la
lectura y de to que supone aprenderla, en to que sigue voy a ocuparme 5
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de la lectura en su faceta de instrumento para el
aprendizaje. En primer lugar, voy a serialar las
relaciones que existen entre leer, comprender y
aprender, en segundo tennino, abordare el tema
de las estrategias de aprendizaje y su aplicaciem
a los textos escritos; en tercer lugar, voy a con-
siderar aquello que es necesario para que la lec-
tura pennita el aprendizaje; y, por Ultimo, termi-
nare con una breve referencia a la necesidad de
ensehar las estrategias que permiten afrontar
con exito los retos que la escuela misma plan-
tea, que no son otros que los retos de aprender,
y, tambien, con una vision de la lectura como
camino privilegiado para aprender a aprender,
lo que permite entonces afrontar no solo los re-
tos que plantea la escuela, sino afrontar tambien
algunos de los desafios mis importantes que en-
contramos a lo largo de nuestras vidas.

Desde ya hace algunos Mos, muchos auto-
res vienen insistiendo en el paso trascendente y
comprometido que se establece entre el aprendi-
zaje inicial de la lectura y el use de esta como
instrumento para el aprendizaje, es el paso de
aprender a leer a leer para aprender. Deter-
minadas formas de ensehar y de aprender a leer
ayudan a que dicho paso pueda realizarse sin di-
ficultades excesivas, pues han respetado desde
el principio, es decir desde la ensehanza inicial,
la relacion caracteristica que se establece en la
lectura, una relacion de interaccion entre el lec-
tor y el texto en la que ambos son importantes,
pero en la que manda el lector. Esta forma de
ver la lectura, acorde con los postulados del
constructivismo y del modelo interactivo, cuen-
ta con un lector activo que procesa en varios
sentidos la informacion presente en el texto,
aportindole sus conocimientos y experiencia
previa, sus hipotesis y su capacidad de inferen-
cia, un lector que permanece activo a lo largo
del proceso, enfrentando obsticulos y superin-
dolos de diversas formas, construyendo una in-
terpretacion para lo que lee y que es capaz de
recapitular, resumir y ampliar la informacion
que mediante la lectura ha obtenido.

Todas estas operaciones que acabo de men-
cionar son las que permiten a ese lector com-
prender, atribuir significado al texto escrito en
un proceso que podemos caracterizar en termi-
nos semejantes a los que Ausubel (1976) utilize)
para describir el aprendizaje significativo.
Comprendemos porque podemos establecer re-
laciones significativas entre lo que ya sabemos,

6 hemos vivido o experimentado y lo que el texto

nos aporta. Si comprendemos lo que esti escri-
to es porque podemos ir relacionindolo con co
sas que ya conociamos e ir integrando la infor-
macion nueva en nuestros esquemas previos;
ello permite no solo comprender, sino tambien
ampliar, quizas, nuestros conocimientos. Sin
embargo, no comprendemos solo porque dispo-
nemos de conocimientos previos y porque nos
mostramos activos relacionando, comparando...
etc. Comprendemos tambien porque el texto se
deja comprender, es decir, porque el texto en si
posee una cierta estructura, sigue una cierta 16-
gica, en una palabra, porque es comprensible.
La estructura de los textos constituye un aspec-
to importante para explicar tanto el exit° como
las dificultades que los lectores pueden experi-
mentar al leer e intentar aprender a partir de lo
que leen, asi como para proporcionar indicado-
res que faciliten su tarea.

La actividad intelectual que se moviliza
cuando se trata de comprender un texto, esa ac-
tividad que Ileva a seleccionar esquemas de co-
nocimiento adecuados, a valorar su plausibili-
dad, a integrar en ellos la nueva informacion
modificando lo uno y lo btro si es necesario, e
incluso llegando a elaborar nuevos esquemas de
conocimiento, es decir, representaciones mis
ajustadas de la realidad que se pretende com-
prender, es responsable de que a traves de la
lectura aprendamos incluso cuando ese no es
el prop6sito que nos mueve a leer. Leon y Gar-
cia Madruga (1989) senalan, por una parte, que
la intencioir de aprender no constituye en ella
misma y por si sola una garantia de que el suje-
to aprenda, se necesitan mis cosas; y por otra
parte, citan a Bouer quien ha encontrado que su-
jetos que no pretendian aprender adquirian tan-
ta informacion coma los que leian con este pro-
p6sito.

Probablemente sea el poder de la lectura de
ponemos en contacto con perspectivas digintas
a la nuestra, y el hecho de que comprender im-
plica poder atribuir significado a lo nuevo, rela-
cionindolo con lo que ya poseiamos, lo que ex-
plique que cuando comprendemos aprendamos
incluso aunque no nos lo propongamos. Esta es
una experiencia que todos los lectores tenemos,
p.e., leemos una novela y aprendemos cosas, y
a veces eso que aprendemos es mis significati-
vo para nosotros que aspectos relacionados con
esa novela que aprendimos en otra situaci6n
mis formal de ensehanza. Podriamos considerar
pues, que se produce de algun modo, un apren-
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dizaje incidental, distinto, sin embargo, del que
construimos cuando la intenciOn que preside
nuestra lectura es aprender y cuando podemos
poner los medios para que ello se produzca.

Si bien acabo de describir este proceso de
una forma muy sumaria porque son procesos ya
muy conocidos, quiero destacar que todo ese
proceso no resulta posible sin la implicacion ac-
tiva del lector. Se requiere que el lector sea
una persona grande o pequeliita encuentre sen-
tido a la actividad de leer. En el sentido inclui-
mos los aspectos motivacionales y afectivos
que achian como motor del aprendizaje. Solo
cuando comprendemos el prop6sito de lo que
vamos a hacer, cuando lo encontramos intere-
sante, cuando vemos que cubre alguna necesi-
dad que sentimos, y de una forma muy impor-
tante, cuando nos sentimos capaces de hacerlo,
cuando sentimos que tenemos recursos, o que
vamos a recibir Ia ayuda necesaria, podemos
afrontar el reto que supone aprender y tambien
el reto que supone comprender.

Desde la perspectiva de que para leer los as-
pectos de tipo emocional y afectivo tambien
son fundamentales y desde la asunci6n de que
la lectura implica la comprensi6n y de que esta
es imprescindible para realizar aprendizajes,
podemos abordar ahora el segundo punto que
queria tratar: las
estrategias de a-
prendizaje y los
textos escritos.

Las estrategias
de aprendizaje son
un tema muy po-
lemico, se habla y
se escribe mucho
sobre estrategias
de aprendizaje y
puedo decirles que
aunque uno sea
constructivo y lo
intente, no encuen-
tra una sola des-
cripcion, ni una
Bola clasificacion,
ni una sola forma
de entender lo que
son las estrategias
de aprendizaje.
Por lo tanto, les
ruego que tengan

a bien aceptar Ia definicion con Ia que voy a tra-
bajar sin que ello suponga que yo no asuma que
hay otras formas de entender las estrategias de
aprendizaje, pero si tratisemos todas las formas
de definir las estrategias de aprendizaje no al-
canzaria el tiempo para los propositos de esta
conferencia.

Algunos autores que ustedes conoceran, co-
mo Pozo (1990), Danserau (1985), Nisbett y
Shucksmith (1987), que han trabajado bastante
sobre este tema, definen las estrategias de
aprendizaje como "secuencias de procedimien-
tos o actividades que se realizan con el fin de
facilitar Ia adquisicion, el almacenamiento y Ia
utilizaciOn de Ia informacion"; es decir, se trata
actividades intencionales que se Ilevan a cabo
sobre determinadas informaciones, ya sean ora-
les, escritas o de otro tipo, con el fin de adqui-
rirlas, retenerlas y poder utilizarlas.

Esta definicion, con la que creo que en prin-
cipio podriamos estar todos de acuerdo, merece
algunos matices. Empezando por su parte final,
y desde una perspectiva constructivista, adqui-
rir, almacenar y utilizar la informaciOn alude a
la posibilidad de construir significados sobre
ella, de organizarla y categorizarla, lo que favo-
rece Ia memorizaci6n comprensiva de esa infor-
macion y su funcionalidad, es decir, la posibili-

dad de utilizar
esa informacion
que fue construi-
da, organizada y
categorizada, co-
mo soporte o a-
yuda para apren-
der una nueva in-
formacion. Ade-
mas de todo eso,
nos podemos pro-
poner retener esa
informaci6n, y e-
so nos llevaria a
utilizar otro tipo
de estrategias, co-
mo p.e., las de
repaso.

Siguiendo con la
definici on, me gus-
taria resaltar el
caracter de las
estrategias: las es-
trategias no pres-
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criben ni detallan totalmente el curso de Ia ac-
clan a seguir, son mss bien como sefiala Valls
(1990), "sospechas inteligentes y arriesgadas
acerca del camino mss adecuado que hay que
tomar". Me gusta mucho esta idea de que cuan-
do uno utiliza un pensamiento estrategico es un
"inteligente arriesgado", porque quiere decir
que toma en cuenta las variables de Ia situacion,
pero que se arriesga porque no esta claro que
solo haya un camino para esa situacion, se
arriesga y toma aquel camino que es estrategi-
camente mejor, Inas Util, mss economico, mss
rentable.

Esta definicion quiere decir que cuando
usamos estrategias no aplicamos mecanicamen-
te unas recetas ni seguimos al pie de la letra
unas instrucciones, sino que tomamos decisio-
nes en funcion de los objetivos que persegui-
mos y de las caracteristicas del contexto en que
nos encontramos. Esta es otra caracteristica de
las estrategias: tomamos decisiones en fund&
de unos objetivos. Por ello, tanto la presencia de
un objetivo, Ia autodireccion, que no es solo
presencia de ese objetivo, sino conciencia de
que ese objetivo existe, como el autocontrol,
la capacidad de supervisar o controlar la pro-
pia acciOn para ver si esa accion efectivamente
nos conduce a los objetivos que nos hemos pro-
puesto son componentes fundamentales de las
estrategias. Cuando uno utiliza pensamiento es-
trategico, se arriesga inteligentemente porque
tiene un objetivo a conseguir, porque pone en
marcha una serie de actividades para conseguir-
lo y porque tiene capacidad para ir evaluando si
ese objetivo se cumple, y en caso contrario, ir
modificando sus acciones para lograr ese pro-
posit°.

Entendidas de este modo, las estrategias de
aprendizaje aparecen estrechamente relaciona-
das con Ia metacognicion, es decir, con la capa-
cidad de conocer el propio conocimiento, de
pensar sobre nuestra actuaciOn, de planificarla,
de evaluarla y de modi ficarl a; permiten di rigir y
regular nuestras acciones; y como afirman Nis-
bett y Shucksmith (1987) constituyen la base de
Ia realizacion de las tareas intelectuales. Como
selialaba, las estrategias de aprendizaje consti-
tuyen en la actualidad un tema polemico, no so-
lo polemico, sino un tema "estrella", en psico-
logia y en educaci6n, se habla mucho de estra-
tegias y de estrategias de aprendizaje desde dis-
tin+os ambitos. Yo creo que es logico que sea
asi, porque estamos defendiendo desde diversas

Opticas, la idea de un aprendiz activo, de al-
guien que process, que organiza y que elabora
Ia informacion que se le presenta y que puede
operar con ella, puede hacer cosas con esa in-
formacion, precisamente porque utiliza esas es-
trategi as.

Desde diversas perspectivas se deja sentir el
interes creciente por las estrategias de aprendi-
zaje. Como ejemplo, me gustaria citar muy bre-
vemente algo que tal vez conozcan, pero que
me gusta, porque estamos hablando de estrate-
gias de aprendizaje y este ejemplo viene de la
evaluacion. Se trata de los trabajos de una pro-
fesora francesa que lleva muchos Mos trabajan-
do en formacion permanente de profesorado,
Nunziati (1990). Esta autora ha aculiado el ter-
mino de "evaluacion formadora" como medio
para Ilegar a la autorregulacion del propio
aprendizaje por parte del alumno. Asi como la
evaluacion formativa termino al que estamos
ya muy acostumbrados sirve al docente para
analizar lo que ocurre en el aula, para observar
el proceso de aprendizaje de los alumnos, para
ver sus progresos y sus obstaculos y asi poder ir
ajustando su propia intervencion a ese camino
que van siguiendo los alumnos; la "evaluacion
formadora" debe ser Util a los propios alumnos
para regular sus acciones en funcion de los ob-
jetivos que se pretende conseguir. Nunziati y
quienes trabajan con ella, que estan sentando
escuela en Barcelona y tienen muchos seguido-
res de sus teorias, consideran que el unico buen
aprendizaje es el que lleva implicito la evalua-
cion formadora del alumno, porque dicen ese
aprendizaje ensella a los alumnos a aprenderpor
si solos. Fijense que aqui aparecen nuevamente
los componentes de autodireccion, la presencia
de un objetivo del que el alumno tiene que ser
consciente, y de autocontrol. Toda la secuencia
de evaluacion formadora, en realidad, lo que
pretende es que el alumno aprenda, sea cons-
ciente de su aprendizaje y pueda ir el mismo
modificando sus acciones para lograr sus pro-
positos en el ambito de la construcciOn del co-
nocimiento.

Quiero sefialar todavia, que tanto en el
ejemplo de Nunziati, como cuando hablamos de
estrategias de lectura o cuando hablamos de es-
trategias en general, los componentes de autodi-
reccion y autocontrol son esenciales, pues veran
que establecen una diferencia clara y nitida en-
tre el pensamiento estrategico y el pensamiento
aplicador o aplicacionista o, dicho en otras pa-
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labras, el pensamiento del participante pasivo
que despliega su actividad en base a demandas
externas que no Ilega a hacer suyas y que dele-
ga tambien en instancias externas su supervi-
sion y control.

Desde esta perspectiva, segiin la cual las es-
trategias de aprendizaje aparecen como activi-
dades cognitivas complejas que favorecen un ti-
po de pensamiento autodirigido y supervisado
de quien las utiliza, resulta necesario serialar el
hecho peculiar de con mucha frecuencia en el
ambito de la escuela pero no solo alliesas es-
trategias se aplican a Ia informaci6n escrita con
la finalidad de aprenderla. Un autor espafiol,
Pozo, define las actividades realizadas por los
alumnos cuando aprenden a partir del texto, co-
mo estrategias de elaboracion y organizacion
del conocimiento, ya en lo que seria el tramo
superior de las estrategias de aprendizaje. Se-
gun este autor, lo que hacemos cuando leemos
es lo que nos permite atribuir significado al tex-
to, organizar las ideas que el texto nos propor-
ciona en relacion a las nuestras y de esa forma
continuar aprendiendo. Cuando se trata de

aprender, con respecto a otro tipo de informa-
ciones como las orates, el texto escrito presenta
la ventaja de su permanencia y que el lector
puede volver sobre el manipulandolo y organi-
zandolo segiin le convenga. Sin embargo, como
contrapartida, el texto escrito se encuentra des-
provisto del contexto que envuelve al oral y que
facilita su explicitacion. Ademas, las distintas
estructuras textuales presentan peculiaridades
que influyen en la capacidad de comprensi6n.

En relacion con las tipologias y estructuras
textuales no existe hoy dia acuerdo entre los au-
tores sobre las grandes categorias de textos en
que se organiza la informacion escrita. En 1985
Adam ya distinguia los textos narrativos, los
descriptivos, los expositivos y los instructivo-
inductivos. Leon y Garcia Madruga (1989) pro-
ponen seguir la clasificacion mas clasica o ge-
neral entre textos narrativos, descriptivos y ex-
positivos. Cooper (1990), por su parte, distin-
gue dos estructuras basicas: la narrativa y la ex-
positiva y dentro de esta todavia distingue otras
estructuras, como el texto descriptivo, el agru-
pador, el causal, el aclaratorio y el comparativo.

Psicologia cognitiva y educacian
Dirigida por Mario Carreter
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Otra muy interesante clasificacion que he cono-
cido hoy es la de Kaufman y Rodriguez (1993),
que organizan los textos de una manera muy util
e interesante para la ensefianza, a partir de su
trama y estructura, segiin sea descriptiva, argu-
mentativa, narrativa, conversacional y segun su

..

O

funcion sea informativa, expresiva, literaria y
apelativa. Esa clasificacion, organizada en un
cuadro de doble entrada, permite entonces iden-
tificar tipos de textos que tienen presencia en la
escuela y sobre los que es posible trabajar y
apt:ender. Justamente esa clasificacion y todas
las otras mencionadas y todas las que podria-
mos encontrar, yo no soy especialista en el tema
de los textos ponen de manifiesto algo que me
parece que es evidente, y es que los textos de
uso social son muchisimos y afortunadamente
su presencia en la escuela es cada vez mas habi-
tual. No hay que olvidar una paradoja, y es que
generalmente cuando les ofrecemos a los alum-
nos textos para aprender de los textos, no para
aprender el texto o la estructura, esos textos que
tienen los alumnos son de escaso uso social, que
tienen sentido dentro de la escuela pero que uno
no encontraria si fuese a una biblioteca a buscar
informacion para aprender. Ademas, son textos
de dificil tratamiento me refiero a los libros de
texto porque son como un abigarramiento de
ideas y conceptos principales, lo cual hace que
sea muy dificil operar sobre ellos con las estra-
tegias tipicas que utilizamos. Creo que eso hay
que tenerlo en cuenta porque son textos muy es-
pecificos que tienen una fund& en la escuela,
y deberiamos pensar que cubren unos objetivos
pero no permiten cubrir otros.

Por otra parte, en relacion con los textos, es
muy evidente que sucede un desajuste en la es-
cuela, una especie de hiato, porque los textos
que los alumnos tienen cuando aprenden a leer
suelen ser textos de tipo narrativo, anuncios, eti-
quetas, etc. y sobre esos textos aprenden a leer.
Pero cuando ya han aprendido, los textos que
les ofrecemos para que aprendan a partir de
ellos, son textos bien distintos. Los alumnos se
encuentran entonces ante un doble problema: se
les pide que hagan cosas distintas de las que ha-
clan hasta entonces con los textos, pero adernas
se les pide que lo hagan con textos que tambien
son diferentes, de los cuales conocen menos la
estructura y con los que estan menos familiari-
zados. Parece ser que los nirios y las nitias co-
nocen bastante de los textos narrativos por va-
rias razones, algunas de ellas obvias, mientras
que la estructura de los textos expositivos di-
cho globalmente les es menos familiar. Cuan-
do les ofrecemos a los ninos textos para que
aprendan, les damos textos con una estructura
expositiva o de dificil tratamiento, por lo que
acabo de comentar, porque en ellos mismos su-
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ponen un conjunto abigarrado de informaciones
entre las que es muy dificil seleccionar y operar
con estrategias. El lo no quiere decir que los ni-
nos no aprendan de esos textos, quiere decir que
con ellos pueden desplegar en ellos unas estra-
tegias, pero no otras. A veces nos resulta sor-
prendente que un alumno que aprende bien con
el libro de texto se pierda en una enciclopedia,
aunque sea pensada para el y aunque lo haya-
mos guiado y le ayudemos a buscar Ia informa-
ci6n, pero es que la enciclopedia tiene una orga-
nizacion completamente distinta a la de los tex-
tos escolares, donde todo esta muy marcado y
serializado. Solamente quiero decir eso, no es
que no aprendan, es que aprenden otras cosas.

Asi pues, aprender a partir de textos supone
aprender a poner en marcha un conj unto de ope-
raciones mentales y ademas, aprender a hacerlo
sobre unos textos especificos, distintos. Una
discusion que se planted durante mucho tiempo
y que luego podriamos plantear es si los tex-
tos para ejercitar estrategias de lectura debian
ser textos preparados, bueno yo creo que los ni-
nos ya tienen muchos textos preparados, deben

ejercitarse con textos como los que se van a en-
contrar en la vida, algunos de ellos mal escritos,
otros muy creativos pero dificiles, otros sin em-
bargo, muy bien organizados y muy sencillos,
pero distintos. En cualquier caso, creo que si es-
tamos de acuerdo con lo dicho hasta aqui, pare-
ce que es importante enseriar a manejar a los ni-
nos distintas estructuras mediante actividades
de lectura que hagan posible el aprendizaje.

Como he serialado con anterioridad, cuando
leemos frecuentemente aprendemos, aunque es-
te no sea el prop6sito que nos guia. Sin embar-
go y si a ustedes les parece bien propongo
que hablemos de leer para aprender cuando la
finalidad que perseguimos explicitamente es la
de ampliar los contenidos que poseemos me-
diante la lectura y la comprension de un texto
determinado. Eso no quiere decir que no apren-
damos en otras situaciones, pero propongo que
establezcamos que lectura para aprender es
querer ampliar la informacion que poseemos
mediante la lectura de un texto determinado.
Ese texto puede ser serialado por otros o fruto
de una decisi6n personal, lo que puede crear ya

tQue estrategias es necesario enseriar?

Las que permiten dotarse de objetivos concretos de lectura y aportar a ella los conocimientos pre-
vios relevantes:

comprender los propositos explicitos e implicitos de la lectura;

activar y aportar a la lectura los conocimientos previos pertinentes para el contenido de que se trate (en
relacion con el contenido, el tipo de texto.... etc.).

Las que permiten establecer inferencias de distinto tipo, revisar y comprobar Ia propia comprension
mientras se lee y tomar medidas ante errores o fallos en Ia comprension:

E elaborar y probar inferencias de diverso tipo: interpretaciones, predicciones, hip6tesis y conclusiones;

evaluar Ia consistencia interna del contenido que expresa el texto y su compatibilidad con el propio co-

nocimiento y con el "sentido cornOre;

M comprobar si Ia comprensi6n tiene lugar mediante la revision / recapitulacion periodica y Ia autointerroga-

ci6n.

Las dirigidas a resumir, sintetizar y extender el conocimiento obtenido mediante la lectura:

dirigir Ia atenci6n a lo que resulta fundamental en funci6n de los objetivos que se persiguen;

establecer las ideas principales, y elaborar resumenes y sintesis que conduzcan a la transformaci6n del
conocimiento: que integran Ia aportaci6n del lector, quien mediante el proceso de lecturairedaccion pue-
de elaborar con mayor profundidad los conocimientos adquiridos y atribuirles significado propio.

170'



0

12

diferencias notables en el enfoque con que se
aborda, eso tampoco deberiamos perderlo de
vista. En Ia escuela, es bastante habitual que
tanto la situaci6n de lectura como el propio tex-
to sean propuestos por alguien distinto del lec-
tor. Por lo tanto, deberia prestarse bastante aten-
cion a que los alumnos le puedan ver sentido a
lo que tienen que hacer, a que la lectura resulte
atractiva y motivadora.

Como ustedes saben, aunque el mundo de la
psicologia y el de Ia educacion se caracterizan
mss bien por Ia discrepancia que por el acuerdo,
existe un acuerdo bastante generalizado en el
ambito constructivista y cognitivista de la lectu-
ra respecto de que Ia comprension de lo que se
lee cuando existe una razona-
ble capacidad de manejo auto-
nomo del texto, es decir, cuando
las habilidades de decodifica-
cion no suponen un problema
para el alumno, es producto de
tres condiciones. La primera ha-
ce referencia a la claridad o co-
herencia del contenido de los
textos, de que su estructura re-
suite familiar y conocida y de
que su lexico, su sintaxis y su
cohesion interna tengan un nivel
aceptable. Eso no deberia querer
decir que deban ser textos expli-
citamente elaborados para Ia es-
cuela, sino que tienen que ser
textos como muchos de los que
leemos que posean estas carac-
teristicas en mayor o menor gra-
do.

tegias son las responsables de que pueda cons-
truirse una interpretacion para el texto, para
aprender de el, para hacerse consciente de que
se entiende y que no, para que pueda proceder a
solucionar los problemas que eventualmente
pueda encontrarse.

Cuando leemos para aprender nuestra lectu-
ra suele ser una lectura lenta y, por lo general,
repetida. P .e., para estudiar podemos hacer una
primera lectura que nos proporcione una vision
general del texto y luego it profundizando en
las ideas que ese texto contiene. En el curso de
la lectura el lector se encuentra inmerso en un
proceso que le conduce a autointerrogarse, a ha-
cerse preguntas sobre lo que lee, a establecer re-

laciones con lo que ya sabe, a
revisar los terminos que le re-
sultan nuevos, complicados o
polemicos, a efectuar recapitu-
laciones y sintesis, a subrayar, a
elaborar esquemas, a tomar no-
tas, y es habitual y de gran ayu-
da elaborar resamenes sobre to
ya leido y anotar las dudas, asi
como emprender acciones que
permitan subsanarlas. Fijense
que todo eso tiene sentido
cuando uno lee para aprender,
no to hacemos cuando leemos
una novels o el periodic°. Todo
el proceso de lectura cambia
cuando leemos para aprender.
En realidad, si ustedes se fijan,
lo que hacemos es actualizar de
una forma integrada y cons-
ciente todas esas estrategias
que hemos ido comentando y

que facilitaban el procesamiento de informa-
cion a lo largo del texto.

Como dicen Palincsar y Brown (1984),
cuando leemos para aprender dejamos de lado
el "piloto automatico" que tenemos en marcha
cuando leemos y pasamos a un estado estrategi-
co en el que vamos controlando de forma muy
consciente si nuestra lectura sirve para los pro-
positos de aprendizaje.

LCuales son las estrategias que permiten
aprender a partir de los textos y por lo tanto que
estrategias es necesario ensenar? Las he defini-
do siguiendo a Palincsar y Brown (1984) y voy
a intentar para cada una de ellas expresar la pre-
gunta que deberian responder, porque visto asi

Una segunda condicion depende del grado
en que el conocimiento previo que posee el lec-
tor sea pertinente para el contenido del texto, lo
que no quiere decir que el lector sepa todo el
contenido del texto, sino que sepa todo lo nece-
sario para poder comprender el contenido; en
otras palabras, de Ia posibilidad de que el lector
posea un bagaje que le permita abordar el texto,
o bien, si no posee esos conocimientos, que se
le ofrezca Ia ayuda que necesita, es decir, que se
le brinden, que se le guie.

La tercera condicion hace referencia a las
estrategias que el lector utiliza para intensificar
Ia comprension y el recuerdo de lo que lee, asi
como para detectar y compensar los posibles
errores o fallos en la comprension. Estas estra-

f.
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puede quedar como algo pesado y complejo.
Las he agrupado en tres grandes categorias; si
leen sobre estrategias de lectura van a encontrar
listados mucho mas largos, unas detris de otras.
Me parece interesante poder agruparlas de algu-
na forma.

Por una parte, hay estrategias que nos per-
miten dotarnos de objetivos previos de lectu-
ra y aportar a ella los conocimentos previos
relevantes,. Diriamos que cuando estamos en
esas estrategias, Ia pregunta que respondemos o
que nos planteamos o'que los alumnos deberian
plantearse o que, como docentes, tenemos que
ayudar a que los alumnos se planteen es: ipor
que tengo que leer? ipara que voy a leer? Esa
es la primera pregunta, fijense que puede llevar
otras implicitas: ies ese el texto Inas adecuado
para lo que yo quiero? ino podria haber otro
texto mas sencillo, corto o ameno que tambien
facilite mi proposito? De entrada esa pregunta
permite que el lector se sitUe activamente ante
la lectura y empiece a tomar decisiones.

Una vez que sabemos por que tenemos que
leer, hay otras preguntas: ique se yo acerca del
contenido de ese texto, acerca de este tipo de
texto? ique me dice el hecho de que sea una
cc:Ha, o de que se trate de una entrada de un
diccionario, o que se trate de un articulo de
opinion o un informe de investigation? ique
puedo esperar como lector de ese texto que tie-
ne esa estructura? ique se de ese ardor? ihe
leido cosas antes? ique me dice su nombre?

que se del contexto donde recibo esa informa-
don: estoy en mi casa, en una situation formal
de aprendizaje? Todas estas preguntas ayudan a
situar al lector: para que voy a leer, que se yo de
esto y que se del soporte donde este texto viene.
Todo esto nos ayuda a leer y aprender.

Hay otras estrategias muy importantes y di-
ficiles de explicar porque la mayoria tienen lu-
gar en un proceso que no nos es accesible, pero
son explicables a traves de ejemplos. Se trata de
las estrategias que nos permiten a lo largo de la
lectura elaborar y probar inferencias de dis-
tinto tipo, tambien las que nos permiten eva-
luar la consistencia interns del texto y la po-
sible discrepancia entre lo que el texto nos ofre-
ce y lo que nosotros ya sabemos. Las preguntas
que respondemos cuando trabajamos y estamos
utilizando estas estrategias en el texto, son p.e.:
ique querrei decir esta palabra? icomo puede
terminar este texto? ique le podria pasar a ese
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personaje? ique podria haber pasado si en lu-
gar de modificar esa variable en ese experi-
mento hubieran modificado la otra variable
que se mod /co en el experimento que lei an-
tes? Todas estas preguntas nos obligan a hacer
predicciones, a estar atentos al contenido del
texto y nos permiten ir viendo si lo que encon-
tramos en el texto responde a nuestras expecta-
tivas, y eso funciona como un control de Ia
comprension que estamos realizando. Claro, si
uno hipotetiza que van a pasar unas cosas, y
luego esas cosas nunca pasan, una de dos: es
que se esta equivocando mucho o que no esta
comprendiendo ese texto, o ese texto no le sir-
ve para sus propositos. Y eso es lo que tenemos
cfue hacer, de hecho es lo que hacemos los lec-
tores expertos: aprendemos a ir controlando y
regulando nuestra actividad de lectura.

Existen todavia otras estrategias dirigidas a
resumir, sintetizar y extender el conocimien-
to que adquirimos mediante la lectura. Son es-
tategias muy importantes porque nos permiten
extraer ideas principales, separar lo que es fun-
damental de lo que no lo es, elaborar resiime-
nes, etc. Son estrategias fundamentales para el
aprendizaje pues no podriamos aprender toda Ia
informaci6n que manejamos cuando queremos
aprender, de hecho lo que aprendemos es una
parte muy especifica de esa informaci6n, a Ia
que Ilegamos por un proceso de selection y
omision de lo que no nos parece fundamental
para nuestros propositos. Estas estrategias son
las que nos permiten ir destilando podriamos
decir Ia esencia del texto en funcion del texto
y de los propositos que guian nuestra lectura.

Bajo su aparente simplicidad, estas estrate-
gias encierran un complejo entramado, numero-
sas dificultades. Algunos breves comentarios
pueden ser Utiles para ilustrar esta afirmacion.
Quiero decir que cuando uno lo ve asi dice: "ah,
bueno, entonces era eso"; pero cuando uno lo
piensa un poco, entonces se da cuenta de que Ia
cosa no es tan sencilla.

Empecemos nuevamente con las primeras:
las estrategias que sirven para dotarse de objeti-
vos y para aportar conocimiento previo. Seguro
que eso a ustedes les parece fundamental para
aprender, pues como lectores expertos que so-
mos leemos con multiples objetivos: para dis-
frutar, para aprender, para preparar un platillo,
para encontrar una obra de teatro que nos ape-
tezca...pero no es seguro que en la escuela ocu- 13



rra algo similar. En la escuela muchas veces se
lee para practicar la lectura en voz alta o para
dar cuenta de que se ha aprendido, precisamen-
te dos actividades que despues tienen muy poco
use en la vida cotidiana, en la que solo leen en
voz alta los conferenciantes, los predicadores,
los politicos y los locutores de television, que
ademas, para leer en voz alta entrenan mucho,
entrenan en lectura silenciosa, cosa que en la es-
cuela no pasa, los nilios leen di rectamente en
voz alta y entonces, claro, se equivocan mucho
porque esa es una actividad muy dificil.

Fijense que esta es una primera dificultad:
muchas veces en la escuela los objetivos de lec-
tura estan subsumi dos pues se lee pata que otro
to escuche leyendo, esa es una primera dificul-
tad. Cuando se lee con el proposito explicito de
aprender, los objetivos a conseguir pueden ser
muy ambiguos o demasiado amplios, muchas
veces los alumnos enfrentan un texto para
aprender, pero ,para aprender que? Estan traba-
jando en un ambito, en un tema concreto, en una
secuencia didactica y no es seguro mi expe-
riencia dice que no es frecuente que se les
oriente sobre para que va a servir ese texto en
concreto, no es frecuente que los alumnos sepan
que se espera que aprendan concretamente con
un texto. No estoy diciendo que se elabore una
plantilla cerrada de lo que se tiene que decir que
si y que no despues de leer un texto, pero afir-
mo que a un alumno que empieza a manejarse
con textos para aprender, le facilitaria mucho la
tarea saber que se espera que pueda aprender
con .ese texto, porque eso actuaria como una
guia para su lectura, eso le da ese componente
de direcciOn, de control para su lectura, que an-
tes mencionabamos.

Ese es un primer problema; veamos el se-
gundo: la aportacion de conocimiento previo.
En relacion con esta idea del conocimiento pre-
vio que se ha popularizado mucho, hay que for-
mularse dos o tres preguntas: ,que conocimien-
to previo?, porque claro, el conocimiento previo
que tenemos las personas es infinito no claro;
es finito, pero es mucho, mucho. LQue cono-
cimiento previo? Ltodo to que el alumno sabe de
ese tema? Ltodo to que esta relacionado con ese
tema? Otra pregunta mas: ,previo respecto de
que? ,solo conocimiento previo a empezar una
tarea? Pienso que no, que el conocimiento pre-
vio cuando uno lo utiliza para procesar un texto
tiene que estar presente a lo largo de todo el pro-
ceso. No es el conocimiento previo: La ver. que
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saben los chicos antes de empezar a leer? y lue-
go nos olvidamos de ese conocimiento. Si que-
remos que aprendan, tienen que poder hacer re-
ferencia a ese conocimiento previo a to largo de
toda la tarea. Por ultimo, Lamm elicitamos ese
conocimiento previo? Algunos defensores a ul-
tranza de ese conocimiento previo han definido
mecanismos tan complejos, tan sofisticados pa-
ra saber el conocimiento previo de los alumnos
que eso les consume tanto tiempo que
cuando se dieron cuenta se les pas6 el periodo
para enseriar esa secuencia didactica, saben mu-
cho del conocimiento previo de los alumnos pe-
ro tienen muy poco tiempo para ensenar el co-
nocimiento nuevo. Creo que con este tema no
hay que exagerar, hay que promover las predic-
ciones e hipotesis de los alumnos, hay que dejar
que ellos formulen preguntas mas que formular-
las nosotros respecto del conocimiento previo.
Antes de leer es importante que el alumno pue-
da plantearse preguntas y esas preguntas nos
van a indicar no solo to que saben sino tambien
lo que no saben; es mas, les van a indicar tam-
bien a ellos lo que todavia no saben, y les per-
mitiran enfrentar el texto armados no solo con
lo que saben sino con las preguntas que ese tex-
to puede eventualmente solucionarles.

Algunos maestros con los que yo trabajo y
de quienes aprendo muchisimo, utilizan una es-
trategia que a mi me parece muy interesante
que supongo debe ser muy utilizada, pero
cuando la he visto en acci6n me resulto muy in-
teresante. Esta estrategia consiste en establecer
una especie de secuencia de formulaciOn de-
problemas. Voy a poner un ejemplo concreto2:
tiene que ver con una secuencia de introduccion
a la historia en chicos de 7° grado. Han trabaja-
do lo que es la historia, la diferencia entre his-
toria y arqueologia, la historia como ciencia, la
division del tiempo historic° y ahora el profesor
pretende trabajar las distintas etapas historicas.
Una manera de acceder al conocimiento previo
de los alumnos es: ` `iQue saben ustedes de las
distintas etapas historicas? ique piensan sobre
cuantas etapas historicas hubo?", etc. Ese pro-
fesor en cambio hace otra cosa: "iQue harian
ustedes si tuvieran que estudiar una etapa his-
torica? " Los nilios dicen lo que se les ocurre:
"Yo me iria a una biblioteca... buscaria esto...
buscaria lo otro...". "Bueno, pero ique irias a
buscar a una biblioteca? ien que to fijarias?".
"Piles a mi me gustaria saber como iba vestida
la genie...". "Pero eso, ies muy importante?".



"Bueno, quiz& no es muy
importante ique es im-
portante de una epoca
historica?". "Es impor-
tante la poblaciOn, la eco-
nomia, la politica, la cul-
tura... ". A lo largo de es-
te proceso, que tal vez du-
re 5 u 8 minutos, los.
alumnos aprenden varias
cosas: aprenden a explici-
tar cosas que saben sobre
la epoca historica, lo que
es importante estudiar so-
bre una epoca hist6rica y lo que no lo es, y esto
va a funcionar como una guia cuando tengan
que hacer un trabajo monogrifico, que es un pe-
dido que tienen p. e. en esa secuencia; ademis,
el profesor tiene una vision bastante global de
las preguntas que los chicos se formularian, lo
que le permite, ajustar su intervencion. P. e. en
ese caso, era muy curioso porque los nifios es-
taban muy interesados en saber como vestia Ia
gente, pero el profesor dijo que eso no era muy
importante y una nina le dijo que si era impor-
tante porque eso reflejaba condiciones de vida,
etc.; y, al final, decidieron que, aunque eso no
era muy importante tambien, lo iban a ver. Eso
permitio ajustar un poco la tarea, que creo que
es la idea de conocer el conocimiento previo, y
que el propio chico sepa cual es su conoci mien-
to previo.

Siguiendo con Ia complejidad de las estrate-
gias a que antes aludi, me gustaria comentar
ahora algo que tiene que ver con el segundo
grupo de estrategias, quiero referirme funda-
mentalmente a las que permiten detectar y sub-
sanar errores de comprension en el texto. De-
tectar que no se esti comprendiendo, distingue
a un lector expert() de un lector menos capaz;
los lectores expertos no solo somos buenos lec-
tores porque leemos, sino porque cuando no
comprendemos nos damos cuenta y paramos.
Ahora bien, eso implica que se esti establecien-
do control sobre Ia comprension, pero no solo
eso, los lectores expertos cuando no compren-
demos, paramos y podemos hacer y de hecho
hacemos varias cosas: a veces ignoramos el
error, la palabra o incluso el pirrafo que no aca-
bamos de entender porque nos parece que no es
muy importante para la comprension del texto;
a veces elaboramos una hipotesis tentativa, la
mayoria de las ocasiones vamos al contexto; a
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veces preguntamos a un
amigo o consultamos un
diccionario o una fuente
experta. En cualquier ca-
so, nosotros hacemos mu-
chas cosas porque las he-
mos aprendido a hacer.

Me gustaria que pensaran
ahora en lo que ocurre en
las situaciones de ense-
rianza en Ia escuela, mu-
chas veces los alumnos
aprenden que, en reali-

dad, no es muy importante ejercer un control
sobre su comprension, especificamente en esas
situaciones en que la lectura es fundamental-
mente lectura en voz alta el niflo lee en voz al-
ta, los otros nitios tienen el texto delante y el
profesor escucha. Este tipo de situaciones se
da mucho cuando las situaciones de lectura son
orales, en voz alta, colectivas. El chico lee y se
equivoca Lque pasa cuando se equivoca? Pues
con mucha frecuencia, la profesora le dice con
la mejor de las intenciones: "Para, vuelve a mi-
rar". 0 dice: "No". Entonces el nirio para y
vuelve a mirar; o se le sugiere a otro nino que
diga Ia palabra correcta. Fijense ustedes que
ocurre aqui: aqui tambien se da un aprendizaje
incidental. La maestra no solo le esti diciendo
al nino que lea en voz alta y que lea bien, sino
que tambien le esti diciendo que lea en voz al-
ta y que no se preocupe si se equivoca porque
ella va a estar alli para corregirle.

El control de la comprensiOn, en este caso,
queda en manos externas; y ademis ocurre una
cosa muy interesante que esti ya comprobada
empiricamente: Lsabian ustedes que los profe-
sores corregimos el triple de las veces el mismo
error cuando lo comete un alumno que conside-
ramos mal lector que cuando lo comete un
alumno que consideramos buen lector? Me re-
fiero al mismo error. LSabian ustedes que en el
caso del buen lector cuando lo corregimos sole-
mos decirle que relea la frase y se fije bien,
mientras que en el caso del mal lector solemos
decirle la palabra correcta? Esto esti comproba-
do por varias investigaciones. i,Que quiere de-
cir eso? Resulta que el que sabe leer cuando lee
y se equivoca encuentra a alguien que confia en
que va a poder superar el obsticulo y por lo tan-
to no lo corrige, entonces ese lector puede rec-
tificar la mayoria de las veces rectifica, lee,
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aprende y aprende que es competente con la lec-
tura. Al otro, que se equivoca tambien, se le
controla el error, se le sefiala, y aprende que no
es competente con la lectura, que se Ia tienen
que estar controlando desde afuera, con lo cual
se le complica la vida por dos caminos diferen-
tes. z,Que ocurre con esto? Ocurre que aqui es
muy dificil que el alumno pueda controlar su
comprension. Este es el primer tema que debe-
riamos pensar, porque en esa situacion de lectu-
ra en voz alta bastante tiene con controlar su
diccion y con decirlo bien. Por eso es muy im-
portante evitar en la escuela la concentracion en
un (Ink° tipo de actividades de lectura. Las ac-
tividades de lectura silenciosa son fundamenta-
les para que los alumnos aprendan a controlar
su lectura, no hay que olvidarlas, pues son ade-
mas el tipo de actividades que utilizaremos pa-
ra aprender, por eso hay que fomentarlas.

Todavia querria plantear aqui otro problema
relacionado con las estrategias. Deciamos que
son importantes las estrategias de autointerro-
gacion porque, generalmente, cuando leemos
para aprender nos vamos preguntando cosas.
Algunos autores, a partir de trabajos experimen-
tales, afirman que nos preguntamos las cosas
que estamos acostumbrados a que nos pregun-
ten. Esto quiere decir que los ninos aprenden a
formularse elks mismos las preguntas que es-
cuchan que sus profesores les formulan a ellos.
Eso se puede comprobar muy facilmente cuan-
do se hace una actividad de lectura en la que en
lugar de responder las preguntas, se le pide a los
nirlos que sean ellos mismos quienes planteen
preguntas a otros chicos o a nosotros. En gene-
ral, suelen formular preguntas muy similares a
las que figuran en sus textos o. a aquellas que
son habituales en la clase. Las preguntas en si
no son ni buenas ni malas, pueden hacemos
pensar mas o menos en algunos aspectos o en
otros del texto.

Hay tres tipos de preguntas: las preguntas
de respuesta literal (p.e., Pepilo fire con un
caniaro a la ficnie. iA donde* Pepilo con tin
cantaro? A la fiiente). Estas preguntas tienen la
virtud de que la estructura de la pregunta y Ia
estructura de la frase en la que esta la respuesta
es identica, con lo cual lo Unico que hay que ha-
cer es reconocer. Hay otras preguntas del tipo
piensa y busca, cuya respuesta esta en el texto,
pero no directamente. Todavia hay otras pre-
guntas, las de elaboracion personal: son pre-

16 guntas que toman como referente el texto pero

obligan at lector a formular su opinion o a bus-
car informaciones fuera del texto para ser res-
pondidas. Estos tres tipos de preguntas para ser
respondidas dejan hacer cosas distintas a la No-
ra de aprender, en un caso nos conducen a un
enfoque superficial del aprendizaje, en otros
nos permiten entrar dentro del contenido del
aprendizaje, y en el Ultimo, nos obligan a entrar
dentro del contenido del aprendizaje del texto y
ademas a buscar en otros textos o en nuestros
conocimientos anteriores.

Algurios autores como Beck y otros, 1979
(cit. por Pearson y Gallagher, 1983) hicieron
una investigacion muy interesante en la que Ile-
gaban a la conclusion de que el tipo de pregun-
tas que los alumnos se formulan es responsable
de que con mucha frecuencia no aprendan a
centrar la atencion en los-aspectos fundamenta-
les del texto. La hip6tesis de estos autores es
que las preguntas sobre detalles conducen a los
alumnos a fijarse en detalles; las preguntas de
respuesta facil y literal, llevan a los alumnos a
fijarse en aspectos superficiales del texto.

i,Por que es importante formular preguntas
a los chicos? Ustedes me diran: para que las res-
pondan. De acuerdo, pero yo les dire que no de-
ben olvidarse que ellos van a aprender a formu-
lar preguntas a trues de las preguntas que les
formulemos nosotros. Al igual que los objeti-
vos, Lpor que es importante que les enseliemos
a tener objetivos? Para que los tengan. Si, pero
no solo para eso, sino tambien para que ellos
aprendan a dotarse de objetivos, o para que
aprendan a aportar sus conocimientos previos.
Aqui nos vuelve a aparecer la relacion entre lo
interpersonal y lo intrapersonal, es decir, en la
interacci6n que es la enseiianza el alumno no
aprende solo las estrategias de aprendizaje, los
contenidos, aprende tambien a utilizarlos de una
cierta forma, eso es to que yo queria mostrar un
poco con estos ejemplos.

Para terminar con estos, diria que con mu-
cha frecuencia Ia enseiianza de estrategias diri-
gidas a resumir y a sintetizar mas bien aparece
sustituida por demandas para que los alumnos
resuman o sinteticen, en lugar de proporcionar
ideas sobre coma hacerlo. Esa es una primera
constatacion, normalmente se pide que se resu-
ma, que se extraigan las ideas principales. Pero
cuando se ensetlan, la ensetianza resulta muy
costosa porque en general se orienta mas hacia
el use de tecnicas para llegar a establecer ideas
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principales o a elaborar un resumen que a dotar
de criterios a los alumnos para que sepan como
utilizar esas tecnicas, to cual es mas dificil. Es
mas facil enseliar que para encontrar la idea
principal hay que omitir, seleccionar informa-
cion del texto, pero Len funcion de que hay que
omitir o seleccionar esa informacion? A veces
en funcion del propio texto, y las mas de las ve-
ces, cuando es con un objetivo de aprendizaje,
en funcion del objetivo que tenemos para
aprender, eso es lo que nos guia sobre to que es
importante y to que no de ese texto.

Lo dicho muestra algunas de las compleji-
dades que encierran esas estrategias, o mas con-
cretamente, su tratamiento en el aula. Creo que
no son cosas muy complicadas, pero nuestras
tradiciones en el ambito de la lectura que supo-
nen que una vez que se aprende a leer ya se pue-
de leer cualquier cosa, dejan de lado que hay
que ensefiarlas de forma consciente y contex-
tualizada.

Y ya para terminar me gustaria plantear una
pregunta. Hemos dicho que estas estrategias
son dificiles de enseriar, Len realidad se ense-
flan esas estrategias? Esa es Ia pregunta, yo
creo que hay que ser prudentes, Ia mayoria de
las veces no es que no se enserien sino que se
enselian a destiempo. Es decir, muchas veces
nos preocupamos de las estrategias de lectura
como estrategias de aprendizaje cuando un
alumno fracasa en el aprendizaje; o nos ocupa-
mos de las estrategias que permiten el aprendi-
zaje esto es muy frecuente en Espafia en el
paso de lo que antes era el Ultimo grado de la
educaci6n basica al primer afio de bachillerato.
Entonces, en ese primer afio de bachillerato
proliferan los cursos de estrategias de estudio,
de tecnicas de aprendizaje, de tecnicas de estu-
dio y de aprendizaje, y de estrategias de apren-
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dizaje y de estudio, todo. Yo creo que eso es
enserlarlo un poco a destiempo, porque si
ustedes lo piensan, se dedican muchos es-
fuerzos a la lectura en la escuela, es una pe-
na que se dediquen tantos esfuerzos sobre
todo a la lectura inicial y que de golpe di-
gamos: "bueno ahora que aprendan"; y no
aprenden y como no aprenden esperamos a
que Ileven un tiempo sin aprender y enton-
ces decimos: "no, es que hay que hacer un
curso de estrategias", no decimos de lectu-
ra, pero en realidad son basicamente estrate-
gias de lectura.

Creo que es importante serialar que esas es-
trategias se pueden enseriar a lo largo de Ia edu-
cacion obligatoria. De hecho no hay nada que
impida que se enselien, mas bien yo diria que
eso dota de contenido a muchos cursos en los
que el contenido de lectura no es muy claro, en
los que los nitios contirthan leyendo pero pare-
ciera que no hay que hacer mas que cambiar o
introducir textos distintos, mas literarios. Hay
cursos en Ia educacion escolar que son ideales
para trabajar este tipo de estrategias. Creo que
es esencial pensar que cuando un alumno no co-
noce, o no puede utilizar estas estrategias de
aprendizaje, en realidad, no es que no tenga nin-
guna estrategia de aprendizaje, el alumno que
no aprende estas estrategias que permiten ela-
borar y organizar el conocimiento, se acerca at
aprendizaje con otras estrategias que son las de
repaso de la informacion y de memorizacion.
Son estrategias cognitivamente menos costosas
por eso estan en el punto mas bajo de to que
seria una categorizacion de estrategias, aunque
cueste memorizar, porque uno puede memori-
zar incluso to que no entiende, mientras que no
puede elaborar, ni categorizar, ni organizar lo
que no entiende. Quiero decir, que el alumno
que no aprende estas estrategias esta abocado,
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fundamentalmente, a un enfoque superficial en
el aprendizaje, el cual es poco atil para el apren-
dizaje autonomo; porque to que se necesita es
que lo que vamos aprendiendo nos sirva y nos
sirva para continuar aprendiendo, para que lo
que aprendamos nos sirva y nos sirva para con-
tinuar aprendiendo. Eso es fundamental y es
fundamental que eso sea estrategico, que sepa-
mos por que to hacemos y que sepamos regular
nuestra actividad mientras lo vamos haciendo.

No existe, me parece a mi, ninguna contra-
diccion en postular Ia enseiianza de estrategias
de lectura y a la vez sostener la idea de un lec-
tor activo que construye sus propios significa-
dos y que es capaz de utilizarlos de forma corn-
petente y autonoma. Creo que, tal como ocurre
con todos los contenidos de Ia enseiianza, tam-
bien aqui se puede se debe, si me to permiten
ensenar a construir como condici6n para su
use autOnomo e independiente. En definitiva,
y creo que esta frase cerraria la idea que he in-
tentado transmitir se deben enseliar estrategias
de lectura para que progresivamente nuestros
alumnos aprendan a aprender.

DIALOGO

(Incluimos aqui, por razones de espacio, solo un
fragmento del dialogo establecido entre Ia con-
ferenciante y el publico)

Usted mencionaba tres grupos de estrategias im-

portantes para tomar en cuenta o para trabajar
sobre ellas: las que tenian que ver con poner en
marcha los conocimientos previos, todolo que es
Ia contextualizacion de la informacion y las que
tienen que ver con el autocontrol de ese proceso

de lectura que uno realiza; y usted lo asimilaba a
lo que algunos autores Ilaman la metacognicion
o la autorregulacian de los propios procesos.
Pensando en todo esto a nivel de lo pedag6gico,

si bien no podemos plantear recetas ni ningein ti-

po de lineamientos muy fijos porque si hablamos

de estrategias, justamente, son flexibles, ipodria
plantearse algun tipo de condiciones o contexto
que pueda estar favoreciendo este autocontrol,
ensenarlo o favorecerlo de alguna manera?

Yo creo que es verdad que no son recetas,
que cada situacion es distinta, pero en realidad
tampoco son cosas muy complejas. A veces son

cosas muy similares a las qua hacemos, solo que

con alguna pequefia modificaciOn. Creo que de
entrada es muy importante la idea de los objetl-
vos, solamente se puede controlar un proceso si
uno sabe hacia donde tiende ese proceso. Esa
es para mi Ia primera condiciOn: que los nifios
incluso los pequefios, sepan para quo leen al-
go y puedan ver si en su lectura se pueden acer-

car o no a ese algo. Yo he visto, en algunas cia-
ses de finales de 1° y principios de 2° grado, pro-
fesores que Ilevan a cabo una ensefianza de Ia
lectura muy parecida a lo que antes mencionaba:

"vamos a leer, 16 lees, te equivocas, te lo serial°
mas, o te to serials° menos..."; en ese caso es evi-
dente que el control este absolutamente en ma-
nos del profesor. Pero he visto tambien, con el
mismo texto, con otros alumnos de la misma
edad, a profesores que de entrada piden a sus
alumnos que lean y les dicen que pongan una ra-
yita porque subrayar todavia no lo entendian
bien debajo de las palabras que no compren-
dian. Entonces, primero, este maestro asumia
que los ninos iban a encontrar palabras que no
iban a entender y les decia que vigilaran porque
iban a encontrar palabras que no iban a corri-
prender, y que luego cuando lo volvieran a leer,
borraran las que ya habian. entendido. Es decir,
daba por supuesto que si los nifios lo volvian a

leer podian subsanar algunas de estas dificulta-
des y, efectivamente, lo hacian. Lo que hizo el
profesor es ceder de entrada el control a los ni-
nos y dejar que primer() ellos probaran y vieran lo

que no sabian, que lo pudieran sefialar y que vie-

ran, edemas, si ya lo sabian. De esta manera les
esta enseliando una estrategia muy interesante,
aunque si le preguntamos a este profesor si este
ensefiando una estrategia de control de Ia corn-
prension nos diria: ".que dices?". Pero efectiva-
mente la este ensefiando.
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Yo creo que en todas las actividades donde se

ayuda a tomar conciencia de Ia lectura se cede
un poco ese control de la comprensiOn a los chi-
cos y se les da posibilidades de que puedan ejer-

cerlo, porque cederles el control si no saben pa-
ra quo estan leyendo, ni por qua leen algo, ni que
puede pasar, eso es muy complicado. Creo que
actividades como esa se pueden pensar en una
clase, p.e., se pueden pensar las lectures de a
dos on las que ante una palabra que no se en-



tiende o un texto complicado, dos alumnos inte-
ractuan e intentan, aportando cada uno su vision,

Ilegar a establecer un significado mas o menos
compartido, y esa es una buena forma de regu-
larse entre ellos. Creo que se pueden pensar mu-

chas cosas de este tipo, yo creo que las activida-

des en el aula son fundamentales, de hecho yo
aprendo muchisimo cada vez que puedo estar en

un aula, pero creo que mas que pensar que ha-
bria que reinventar 50 actividades, es mas impor-
tante pensar que a eso que uno esta haciendo
seguramente se le puede dar una mirada distinta

si se tiene en la cabeza algunas de estas ideas;
y con esa mirada distinta hacer pequetios cam-
bios que en realidad modifican cosas. A mi me
dan mucho miedo los cambios muy grandes,
creo que en educaciOn los cambios son peque-

nos pero consistentes cuando se yen.

En algun momenta al hablar de lectura de estu-
dio usted decia que habitualmente era lenta,
ique relacion hay entre la velocidad de lectura y
la comprension y el aprendizaje? Una segunda
pregunta, ique relacion hay entre el conocimien-
to de las estructuras en los textos expositivos y el

aprendizaje? ies realmente importante enseriar
estructuras textuales? Una tercer pregunta:
iQue validez tiene el metodo Robinson de 5 pa-
sos, que contempla entre otras cosas, apelar a
los conocimientos previos? Por ultimo, ique utili-

dad tiene la tecnica del mapeo semantic° dentro

de estas estrategias?

En cuanto a Ia relacion entre Ia velocidad de la

lectura, Ia comprension y el aprendizaje, en alu-

siOn a lo que yo he dicho de que la lectura para
aprender es lenta, lo he afirmado en el sentido de

que Ia lectura para aprender no es una Unica lec-

tura sino que son va-
rias lecturas en lune&
de los objetivos. Ahora,

Ia relacion entre la lec-
tura, la velocidad y Ia
comprensi6n, es una
cuestiOn muy polernica,

hay quienes opinan
que se comprende bien
porque se lee rapid° y
hay quienes creen que
se lee rapid° porque se
comprende bien, yo

mas bien me inclinaria por esto ultimo. En cuan-
to a Ia relacion con el aprendizaje, creo que no
tiene solo que ver con la velocidad, sino tambien
con otras cosas. Yo en cualquier caso hablaba de

lectura lenta, no en el sentido de que fuera una
lectura silabica o de otro tipo, sino mas bien al
contrario: una lectura rapida para luego fijar Ia
atencion en aquellos puntos o nikleos mas im-
portantes.

Despues se referia usted a las estructuras tex-

tuales expositivas y a la necesidad de ensefiar-
las, aqui hay gente que le podria responder mu-
cho mejor que yo, pero mi opinion es que efecti-
vamente, aprender a manejar con soltura las es-
tructuras expositivas es una ayuda muy impor-
tante para la comprension, porque los seres hu-
manos somos listos en general y economicos,
quiere decir que aprendemos enseguida pistas y
las estructuras textuales nos dan muchas pistas
para saber quO podemos esperar y quo no de un
texto, donde debemos dirigir nuestra atencion;
p.e., hay muchos textos que nos dicen en la in-
troduce& lo fundamental, hay otros que no tie-
nen introducciOn pero tienen muchos subtitulos
que de alguna forma nos estan indicando lo que
son las ideas principales que el autor pensaba
que debia contemplar ese texto; otros tienen
marcas tipograficas coma el cambio de tetras o
subrayados, etc.; y todo eso nos ayuda; pero
ademas, Ia estructura textual en si deja decir
unas cosas y no decir otras y este conocimiento
es fundamental para el escritor que escribe y el
lector que quiere comprender.

En cuanto al metodo de Robinson, creo que
se refiere a aqual de las 3 R. La validez de estas

propuestas es incuestionable porque setialaron
la necesidad de ensear
estrategias de lectura, di-
cho con estas u otras pa-
labras: "No se confien us-
tedes cuando los chicos
ya aprendieron a leer par-
que despu6s hay que ha-
cer cosas especificas pa-
ra que procesen la infor-
macian de los textos'. Es-
te metodo tiene una unica
dificultad, que tambi6n se
presenta en otros meto-

178

19



c4
Es

0

20

dos que se nutren con el paradigma de Ia instruc-

diem directa; es util si uno es capaz de promover
que el alumno no sea un participante pasivo, es
decir, que los nifios no hagan solo lo que se les
pide porque se les pide que lo hagan, sino que
asuman un papel mas protagonista en Ia lectura.
Este metodo si es el que yo pienso y otros mu-
chos que se nutren de insirucciOn directa, lo que

hacen es subdividir Ia lectura, p.e., antes de leer
un gran texto entrenan las estrategias de lectura
en pequefios parrafos, etc., creo que eso tambien
es problematico. Ayuda a entrenar habilidades
pero no a generalizarlas en el texto. Si se hace
generalizer esas habilidades y se toma Ia precau-

cion de fomentar la actividad de los nifios, el me-
todo resulta

En lo que se refiere a los mapas sernanticos
en el contexto de las estrategias, creo que tienen

Ia misma utilidad que pueda tener cualquier acti-
vidad o estrategia que permita it a la esencia o
contenido del texto.

Un tema que nos este preocupando a los maes-
tros en general es nuestra reforma educativa.
Cuando usted coment6 las estrategias dijo que
esto se practicaba en lo que habia sido la Educa-

tion Primaria en su pais hasta este momento.
4Ha habido una modification de la estructura de
la instrucci6n desde el preescolar hasta la escue-
la media o universidad? No tenemos mucha infor-

macion y a los maestros nos interesaria saber si
en su pais hubo modificaciones respecto de los
planes de estudio y las estrategias de enserianza.

Le contesto en dos partes. En primer lugar, en-

tiendo que las estrategias de lectura comprensi-
va deberian trabajarse a lo largo de Ia escolari-
dad en las areas curriculares yen las areas trans-

versales, porque, como no se enseriaban especi-

ficamente, en Espana, los ninos, al pasar al ba-
chillerato, no pod ian responder a las exigencias
de aprender a partir de textos y hacer resOme-
nes, etc., entonces recurrian a los cupos de utec-
nicas de estudio".
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En segundo termino, si, en Espana en el alio

'89 se promulga Ia Ley Organica General del Sis-
tema Educativo que supone cambios en Ia es-
tructura y en los curriculos del sistema educativo.

En cuanto a estructura, ese cambio presupone
que Ia educacion obligatoria en este momento va

de los 6 a los 16 afios, en contraposicion con lo
que ocurria antes de Ia reforma en que Ia educa-
cion obligatoria ocupaba desde los 6 hasta los 14

afios. Ese es el cambio estructural mas importan-
te, mas visible en cuanto a lo que es Ia obligato-
ria, hay otros cambios en cuanto a Ia educacion

no obligatoria o postobligatoria que tambien son
muy importantes. Tambien hubo un cambio curri-

cular, pues pasamos del curriculum fundamental-
mente centralizado y cerrado, con todo lo que es-

to implicaba a nivel de formaciOn de los docen-
tes, a los curriculos mas abiertos y con distintos
niveles de concrecion. La administraciOn elabora
el curriculum que luego en los centros debe ser
concreted° y contextualizado segun las caracte-
risticas particulares de ese centro.

Usted mencionaba en su exposicion distintos re-

sultados de investigacion, resultados concretos
de trabajo de campo, 4se hizo alguna investiga-
cion que evalue los resultados concretos de Ia
aplicacion de estas estrategias? 4cuales son los
resultados que se yen? ihay tambien una modi-
ficacion en cuanto al-placer por la lectura, se ye

un cambio con respecta motiyaciOn?

Respecto de esas estrategias, pare-

cidas y agrupadas de un modo un poco

distinto, las mismas autoras en que yo

me base, Palincsar y Brown, hicieron
una investigacion muy interesante so-
bre lo que ellas denominan Ia ensefian-
za reciproca. No solo plantean que hay

que ensetiar esas estrategias, en eso
no hay mucha discusiOn, yo le diria que

hay bastante acuerdo sobre ensefiarlas,
pero ellas hicieron un trabajo ensefiando
esas estrategias con una forma de ense-
fiar que Ilamaron ensefianza reciproca.
Me resisto a Ilamarla "trietodon, porque en

realidad no era un metodo, sino que era
una forma de trabajar con los alumnos que

propusieron a los profesores. Es un mode-

lo de ensenanza que fundamentalmente
se basa en el intercambio de roles: los

alumnos y tambien el profesor alternativamente
utilizan estas estrategias, en un contexto com-
partido, pero no en un contexto de que todos
leen lo mismo y luego se pregunta, sino que se
va leyendo el texto y formulando hipotesis, se
van respondiendo preguntas, elaborando res6-
menes, etc. Entonces, ese trabajo se comparo
con un trabajo elaborado en el ambito de Ia ins-
trucciOn directa en Ia que el nino es un sujeto ac-
tivo pero mas respondiente y se concluyo que Ia

capacidad de los alumnos para generalizer esas
estrategias cuando leian aut6nomamente era
significativamente superior en el caso de Ia ense-

fianza reciproca que en el caso de Ia ensefianza

directa.

En cuanto a lo que usted me pregunta respec-

to del placer y Ia motivacion por la lecture, me
gusta mucho que me lo haya planteado porque
me da Ia ocasion de decir que no lo hemos trata-

do en esta conferencia y yo entiendo que es uno
de los tres grandes objetivos de Ia escuela con
relacion a Ia lecture, y de los tres es el primero.
Entiendo que si los nirios aprenden el gusto por
Ia lecture y aprenden a ser felices con Ia lecture,
y les gusta leer, seguramente van a tener pocas
dificultades para aprender a leer, que gs el se-
gundo objetivo, y para utilizer la lecture como ins-

trumento de aprendizaje, que es el tercer objeti-
vo y sobre el cual se centre) esta conferencia. So-
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bre el fomento del placer de Ia lectura, hay mas
bien experiencias didacticas interesantes que in-
vestigaciones empiricas que yo conozca.

Usted habla de tres modelos: el de instruccion, el
de enselianza reciproca y el de fases, podria
resumir el modelo de fases?

Creo que el modelo de fases en realidad es un

antedecente de los otros dos, le tengo mucho ca-
rifio a los autores y fue casi un acto de agradeci-

miento con ellos porque son poco conocidos. El
modelo de fases en realidad es muy parecido al
de instruccion directa, es Ia idea de que para en-
setiar cualquier contenido, dicen Collins y Smith,
los docentes hacemos dos o tres cosas: primero
ensefiar. come lo manejamos nosotros, luego
ayudar al sujeto a manejarlo y despues dejar que
lo maneje independientemente. Es un poco Ia
idea que viene de Pearson y Gallagher que sefia-
Ian siempre que en el aprendizaje hay momentos

de distinta responsabilidad, un primer momento
en que la responsabilidad es fundamentalmente

del profesor que ensefia, que modela, que mues-
tra; otro momento en que Ia responsabilidad es

fundamentalmente del alumno que tiene que mos-
trar su competencia autOnoma; y una amplisima
franja yo creo superinteresante franja de acti-
vidad compartida, digamosle de participation
guiada, digamosle de zonas de desarrollo proxi-
mo, digamosle de paso de lo interpsicolOgico a lo

intrapsicologico, digamos lo que queramos, en

cualquier caso estas fases sefialan Ia necesidad
de enseilar, de que se intervenga para ensefiar,
Ia necesidad de it cediendo progretivamente el
control al alumno y Ia necesidad de encontrar
practice independiente. Lo Calico que no me gus-
ta de estos modelos es que asumen que el alum-
no no tienen responsabilidad al comienzo, claro
que Ia tiene, Ia tiene distinta, al igual que el profe-

sor la tiene al final, solo que distinta, primero tenia

que mostrar y demostrar digamos sostener to-
do el edificio de Ia clase, y luego se retira y mira y
ve pero interviene si es necesario. Para mi siem-
pre hay responsabilidad pero en distintos grados.

Muchas Gracias.

NCI tas 85.

1. Esta conferencia esta basada en: Solo, 1. (1993)
"Estrategias de lectura y aprendizaje." Cuader-
nos de Pedagogia, 216, 25-27.

2. El ejemplo pertenece al material de una investiga-
tion titulada "Evaluation de conceptos, procedi-
mientos y actitudes. Estrategias y elaboration de
instrumentos.", dirigida por I. Sold y subvencio-
nada por el Ministerio de Educacion y Ciencia
(CIDE, 1993).
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o hacen falta muchos argumentos para convencer al pUblico letrado de
una vivencia cotidiana: la aparicion y ripida diseminacion de las com-
putadoras de use personal esta transformando rapidamente nuestros
modos de producir y leer textos. La expresion computer literacy esconde
mas de lo que explicita: una buena parte de la poblacion, supuestamente
letrada,.resulta iletrada en relation con esta nueva teconologia.

Los que ya habian Ilegado a la galaxia Gutenberg deben reciclarse
ripidamente. Pero tque haremos con los que ni siquiera Ilegaron al
libro impreso? Con Ia aparici6n de las computadoras el abismo que ya
separaba a los no alfabetizados de los alfabetizados se ha ensanchado
aan mis: algunos ni siquiera Ilegaron a los periodicos, los libros y las
bibliotecas, mientras otros corren detris de hipertextos, correo
electronico y paginas virtuales de libros inexistentes.

LQue desafios plantea esto para la educaci6n pablica? LQue pasa con
la gran mayoria de los maestros en Ia gran mayoria de los paises
perifericosl? En esos paises (donde esta la mayoria de la poblacion
mundial) el conjunto de los individuos que Ilamamos elementary
teachers y el conjunto de aquellos que han accedido a computer
literacy tienen una intersection nula (o casi nula).

que alfabetizacion hablamos en terminos escolares? En las aulas
escolares estan ahora los ciudadanos del siglo XXI. i,Los estamos
preparando para la alfabetizacion del proximo siglo o para la del siglo
XIX?
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Para entender lo que esti pasando ahora, y
lo que puede pasar, hay que hacer un poco de
historia, ya que lo que llamamos leery escribir
ha ido cambiando en el transcurso de los siglos.
Por razones de espacio nos limitaremos a la his-
toria occidental (haciendo esporadicas referen-
cias a lo que ocurria, mientras tanto, en lo que
llamamos de manera marcadamente eurocen-
trica el oriente).

Un poco de historia

En un libro ya clasico, William Harris (1989)
trata de responder a la siguiente pregunta:
isuantas personas podian leer, y cuantas podian
escribir en el mundo greco-romano? La pregun-
ta no es banal, porque el origen del alfabeto se
identifico, durante decadas, con la invenciOn de
una tecnologia simple, eficiente y facil de
aprender, ligada desde sus origenes a la ciencia
y la filosofia contemporanea y a la idea de de-
mocracia occidental. En un denso libro de 383
paginas, Harris analiza todo tipo de evidencias
historicas (desde la invenciOn del alfabeto has-
ta el siglo V despues de Cristo) y concluye que
en ningim periodo hubo algo parecido a alfabe-
tizaciOn masiva. Como maxim°, estima que el
20% de los hombres urbanos estaban alfabeti-
zados en el 70 a.C. Todos los estudios histori-
cos recientes muestran que ninguno de los pue-
blos antiguos que crearon y utilizaron escrituras
(incluida Mesoamerica) eran "sociedades alfa-
betizadas" segun los estandares contempora-
neos (que consisten en contar Ia cantidad de
adultos mayores de 15 Mos que declaran saber
leer y escribir y/o que han completado como
minimo cuatro alios de escolaridad primaria o
elemental). El alfabeto, de por si, no cambio es-
ta situacion.

Aqui hay varias historias que se superponen
pero que no deben confundirse: p.e., Ia historia
del alfabeto no es lo mismo que Ia historia de
los objetos portadores de escrituras y de sus
significados sociales (monumentos publicos,
tabletas de arcilla cocida, rollos de papiro o
pergamino, codices, libros, etc.); la historia de
los tipos de soportes materiales sobre los cuales
se escribio y la historia de los instrumentos de
escritura es total mente distinta de la historia de
los textos que fueron escritos (registros, cartas,
genealogias, contratos, oraculos, decretos y le-

24 yes, obras religiosas, cientificas o didacticas,

epica y poesia); la historia de las practicas de
lectura no debe confundirse con la historia de
las practicas de escritura, ya que se trata de dos
actividades disociadas durante siglos; la histo-
ria de los libros que atribuimos, con razon, a un
mismo autor, no debe confundirse con la histo-
ria de la idea de autor, que es una idea muy mo-
dema (Chartier, 1992); la historia de las practi-
cer didacticas vinculadas con la alfabetizacion
es solidaria pero diferente de la historia de las
ideas sociales acerca del acceso a "lo letrado";
y asi siguiendo.

La disociacion de funciones que hoy dia
nos parecen solidarias fue Ia norma durante los
siglos pasados: el autor no era el ejecutor mate-
rial de las marcas; los escribas no eran lectores
autorizados; Ia escritura se exhibio durante si-
glos delante de poblaciones incapaces de leer lo
exhibido, porque era un simbolo de poder entre
otros (simbolo del detentador absoluto del po-
der, quien podia ser, a su vez, analfabeto).

Para los romanos de la epoca clasica, leer
era devolver su voz al texto. La lectura en voz
alta era una real interpretacion del texto, pro-
ducto de un cuidadoso trabajo previo. Por tan-
to, la lectura de un texto desconocido, colocado
de improviso en las manos de un lector para
que lo oralizara, se consideraba un absurdo.
i,Corno podre leer lo que no entiendo?, argu-
ments un romano en esas circunstancias (Des-
bordes, 1990). El lector era un interprete, en el
mismo sentido en que ahora concebimos al in-
terprete de una partitura musical. Es obvio que
un lector entrenado puede leer en silencio una
partitura musical; pero entendemos que la par-
titura es un texto hecho "para que suene", y no
para dar lugar a lecturas silenciosas.

La comunidad de lectores era reducida y los
textos tambien. Esos textos se copiaban y reco-
piaban, de preferencia, en un tipo de escritura
continua, que hoy dia se nos antoja aberrante:
sin espacios entre las palabras y sin signos de
puntuacion. La distinci6n de las palabras y Ia in-
troduccion de la puntuacion quedaba a cargo del
lector, era parte de su tarea de interprete (Saen-
ger, 1991; Parkes, 1992). Es importante set-War
que la falta de separacion entre palabras no era
asunto de imposibilidad sino de preferencia: po-
dian escribir de las dos maneras como hoy dia
lo hacemos en cursiva o con caracteres separa-
dos y ninguna de ellas se consideraba erronea,
pero preferian la scriptio continua.
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Siguieron prefiriendo Ia spriplio continua a
pesar de las ambiguedades que ella podia gene-
ral. Los romanos sabian muy bien que la se-
cuencia INCULTOLOCO podia dar lugar a dos in-
terpretaciones contradictorias INCULTO LOCO
(lugar inculto) o bien IN CULTO LOCO (en un lu-
gar culto). Y no siempre el contexto permitia
decidir entre una y otra interpretacion. Un gran
lector como Plinio comete un gran error de in-
terpretacion, leyendo nada menos que a Arista-
teles. En su Historia Natural, Plinio habla de
una rata marina que vive en el agua y pone sus
huevos en la costa, por segmentar inadecuada-
mente el texto de Aristoteles (Historia de los
animales), que habla de Ia tortuga marina:
FIDEIVIUS; EMUS = tortuga; MUS = rata (Desbor-
des, 1990).

i,Por que preferian los romanos de la epoca
clasica Ia escritura sin espacios entre palabras?
Hay varias razones: como dijimos, los lectores
eran pocos y su entrenamiento suponia una
educacion especial; un actitud elitista estaria en
la base de este deseo de dificultar el acceso al
texto. Pero recientemente Parkes (1992) ha
propuesto otra interpretation, mucho mas inte-

resante: los lectores preferian un texto no mar-
cado, frente al cual la competencia del lector se
manifestaba mas plenamente. En efecto, un
texto con separadores (incluida la puntuacion)
indica al lector que es lo que debe procesar jun-
to (porque forma parte de una misma unidad) y
lo que debe procesar aparte. El texto no marca-
do expresa la confianza hacia el lector, hacia su
inteligencia para restituir Ia significacion del
original2.

Muchos historiadores consideran que la se-
paraciOn sistematica entre palabras, junto con
los procedimientos de mise en page a los que
estamos acostumbrados, constituye Ia verdade-
ra revolucion en la historia de Ia lectura, antes
de la imprenta occidental y superior en profun-
didad a los cambios producidos por el libro im-
preso. i,Quienes introdujeron la separacion sis-
tematica entre las palabras? No fueron los es-
cribas de los grandes centros de cultura medie-
val. Fueron copistas irlandeses, hacia mediados
del siglo VIII, en las fronteras geograficas de la
cristiandad medieval. Y esa invencion tar& si-
glos en imponerse.
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Un poco de futuro

Tenemos tendencia a imaginar que cualquier
tecnologia introduce cambios psicologicos sus-
tanciales. Sin embargo, no siempre es asi: una
serie de cambios que durante decadas fueron
atribuidos a Ia imprenta, segan ahora sabemos,
fueron difundidos por la imprenta pero tuvieron
su origen en cambios mucho mis sutiles que le
precedieron, y que no fueron cambios propia-
mente tecnologicos: los cambios que dieron lu-
gar a esa "gramitica de Ia legibilidad" (segim la
feliz expresion de Parkes), a esa vision de la
textualidad que hoy dia nos resulta familiar (un
texto con titulo y autor claramente visible al co-
mienzo, con paginas numeradas, con indice,
con division en capitulos, secciones y parigra-
fos, con un ordenamiento numeric° o alfabeti-
co, con letras ampliadas para indicar comienzo
o titulacion, con una puntuacion que ayuda al
lector a encontrar los. limites extemos e internos
de cierta parte del discurso argumentativo)3.

La tecnologia que permitio la lectura silen-
ciosa, la busqueda rapida y la citacion es ante-
rior a la imprenta. Pero la imprenta introdujo un
cambio total y completo en un aspecto crucial:
Ia idea de copia de un mismo texto. Antes de Ia
imprenta, la idea de ejemplares identicos del
mismo texto era un ideal nunca alcanzado.
Despues de la imprenta, se convirtio en una ba-
nalidad.

El autor del texto, que ya se habia converti-
do en autor material de las marcas (el productor
del "manuscrito"), tuvo que disputar su autoria
con Ia de los editores. En no pocos casos los
editores (personas cultas y no simplemente co-
merciantes) tenian su propia idea de Ia ortogra-
fia y la puntuacion y los autores no siempre tu-
vieron exito en lograr que la version editada co-
rrespondiera a su propio manuscrito. (Con los
editing actuales suele pasar algo similar.)

La miquina de escribir (mecinica o electri-
ca) permitio una variacion en la idea del "ma-
nuscrito": el susodicho manuscrito (= escrito de
propia mano) podia ser mecanografiado (= gra-
fado por medios mecinicos). La marca personal
del autor su propia letra quedaba limitada a
la firma. Pero la ausencia de to "grafado a ma-
no" no impedia la manifestaciOn de una marca
personal menos visible pero mis profunda: su
estilo como escritor.

La computadora permite una nueva agluti-
nacion: el autor de las marcas puede ser su pro-
pio editor. En el teclado tiene a su disposicion
una gran cantidad de tipos de caracteres: Antes
tenia cuatro opciones: mayascula/mintlscula,
subrayado o no. Ahora puede variar el tamdio
y el tipo de los caracteres, puede insertar dibu-
jos o recuadros... y puede enviar directamente
su diskette a la imprenta. En otras palabras: el
autor intelectual y el autor material se comple-
tan ahora con el editor material. La posicion
frente a lo que escribimos ha cambiado. La po-
sibilidad de transponer, a voluntad, pirrafos en-
teros, o de traer hacia la pantalla panes de otros
textos, da al productor grados de libertad antes
inimaginables. (Digamos, de paso, que toda una
especialidad, vinculada con Ia critica textual
moderna, esti amenazada de extincion: quienes
se ocupan del anilisis de los manuscritos de au-
tor y su comparacion con las versiones impre-
sas corren el serio riesgo de no contar mis con
Ia materia prima de su quehacer profesional.
Los autores modemos ya no dejan traza de sus
correcciones sobre el papel.) (Barbier Bouvet,
1993; Castro, 1994.)

Lo innegable es que la pantalla se ha con-
vertido en una superficie privilegiada. LEs la
existencia de Ia pantalla de TV o de computa-
dora lo realmente innovador? Con el auge de
la TV y la posibilidad de transmision instanti-
nea de imigenes a distancia, se hablo de la
muerte de Ia escritura, del reemplazo de lo es-
crito por la imagen directa de los hechos. En
terminos educativos, se hicieron fabulosas pro-
yecciones: los cursos a distancia, por TV, reem-
plazarian al cara a cara tradicional. Pero la
computadora personal, en su use mis banal de
instrumento sofisticado para escribir e impri-
mir, tanto como en sus usos mis recientes de
convertir al usuario en un navegante en redes
informiticas, reintrodujo el poder de la escritu-
ra, aunque ripidamente vinculado al de la ima-
gen, en un nuevo tipo de interaccion.

Es por ahora pura especulacion el imaginar
cuales de los aspectos de las nuevas tecnologias
tendrin el mayor impacto. Lo que es imposible
creer es que las "autopistas informaticas" y la
proliferacion de redes esten abriendo realmente
el camino hacia la democracia. Ya nos dijeron
durante decadas que el alfabeto era Ia escritura
mas democratica de todas y hoy sabemos que
se trataba de una vision puramente ideologica
de la historia.
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En una conferencia reciente, un sociologo
atento a los cambios en el comportamiento lec-
tor (Barbier Bouvet, 1993) propuso que el ver-
dadero instrumento que revoluciona las practi-
cas no es la pantalla sino el aparatito de control
remoto. Este aparatito ha creado una "cultura
de la interrupci6n y de la impaciencia" que
conduce hacia la fragmentaci6n del texto. Yux-
taponer, privilegiar los "tiempos fuertes" en de-
trimento de las transiciones, cambiar continua-
mente antes de tener el tiempo de analizar; to-
do ello constituye tin conjunto de comporta-
mientos de la nueva generacion (la que nacio
conviviendo con el televisor) que se trasladan
con la mayor facilidad a la otra pantalla de la
vida contemporanea: Ia de la computadora. Po-
demos suponer, con fundamento, que el modo
de actuar frente a estas dos pantallas puede
afectar la relacion con lo impreso, no solo en
frecuencia de use sino, lo que es mas importan-
te, en el modo de relacion con lo impreso. "La
manera de circular entre las imagenes (y no so-
lo en la imagen) cambia la manera de circular
en el texto", dice Barbier Bouvet. Y yo agrega-
ria: cambia tambien la manera de circular entre
los textos.

b escuela que?

La escuela, siempre depositaria de cambios que
ocurren fuera de sus fronteras, debe cuando
menos tomar conciencia del desfasaje entre lo
que enseiia y lo que se practica fuera de sus
fronteras. No es posible que siga privilegiando
la copia oficio de monjes medievales como
prototipo de escritura, en la epoca de Xerox &
Co. No es posible que siga privilegiando Ia lec-
tura en voz aka de textos desconocidos (mera
oralizacion con escasa comprension) en Ia era
de Ia lectura veloz y de la necesidad de apren-
der a elegir la "informacion" pertinente dentro
del flujo de mensajes impresos que Ilegan de
forma desordenada, ca6tica e invasora.

No es posible que aim se instauren debates
acalorados pro y contra las virtudes/inconve-
nientes de tal o cual tipo de grafias (continuas
o discontinuas) en una epoca en que lo imico
urgente es introducir a los estudiantes al tecla-
do. El teclado de una computadora y el de una
maquina de escribir son basicamente identicos.
Pero la maquina de escribir no ha sido aim per-
cibida como un instrumento didactico por la
institucion escolar4. En un trabajo reciente so-
bre condiciones de alfabetizacion en medio ru-
ral (Ferreiro y Rodriguez, 1994) pusimos de
manifiesto la posibilidad y la utilidad de intro-
ducir viejas maquinas de escribir mecanicas en
escuelas de comunidades rurales aisladas. La
posibilidad: esas viejas maquinas mecanicas se
encuentran en dep6sitos de instituciones
cas y privadas que se han reciclado hacia ma-
quinas electricas o, mas recientemente, hacia
computadoras personales. Basta con la volun-
tad de recuperarlas y una minima inversion pa-
ra repararlas5. La utilidad: los ninos pueden ini-
ciar sus primeros intentos por escribir con to-
dos los medios materiales a su disposiciOn. La
maquina de escribir es uno de ellos, que no
compite con el lapiz sino que es complementa-
rio. Pero escribir a maquina tiene un prestigio y
una nitidez que la escritura de un escritor prin-
cipiante no logra. Mas aim: en un pais donde
todavia los escribientes publicos gozan de una
aurela de prestigio ligada a una supuesta tecni-
cidad del oficio, poner a disposicion de nitios
de 6 afios (y de cualquier edad) ese instrumen-
to es contribuir a desmitificar ese oficio y, si-
multineamente, es contribuir a dar acceso al te-
clado (medio moderno por excelencia de pro-
duccion de escrituras... y de acceso al mercado
laboral)6. No solo eso: cuando un texto ha sido
producido a mano, ha sido discutido en grupo y
luego se lo pasa a maquina, surgen preguntas y
discusiones sobre problemas ortograficos que
dificilmente surgen en otros contextos. El texto
pasado a maquina adquiere, por su misma natu-
ral eza, un catheter "publico", y entonces se j us-
tifican preguntas sobre si "va junto o separa-
do", si va "con o sin hache", si "Ileva mayascu-
la", y otras semej antes. (El rol de Ia maquina de
escribir en el surgimiento de problematizacio-
nes ortograficas no es nada despreciable, ya que
la escuela nunca ha encontrado situaciones fun-
cionales para hacer surgir la duda ortografica.)

LDe que lectura estamos hablando en el
contexto escolar? Aprender a obtener informa-
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ci6n de distintas fuentes, valorarlas y dudar de
su veracidad no es admitimoslo un ejercicio
escolar frecuente. Hablamos mucho del "placer
de Ia lectura", placer que muchos docentes
nunca han experimentado de primera mano.
Los hijos de padres alfabetizados y lectores
suelen tener la primera experiencia de ese pla-
cer (que, en realidad, es menos placer que pro-
blematizacion, ingreso a lo deseable descono-
cido) en edades muy tempranas: a los 2 6 3
arios, cuando les leyeron por primera vez un li-
bro y luego pidieron insistentemente que se los
volvieran a leer (Ferreiro, 1996). Pero la mayo-
ria de los nifios que asisten a las escuelas piibli-
cas no han tenido esa experiencia y tampoco la
tendrin al ingresar a la escuela. Mal que les pe-
se, parece que la maestra no esta alli para leer
a nadie, sino para ensear "la mecanica de la
lectura".

Lo sorprendente e inquietante es que, al
mismo tiempo en que aumentan los requeri-
mientos de la lectura para la poblacion deman-
dante de empleos, la investigacion pone de ma-
nifiesto que aprender a leer no es simplemente
una cuestion tecnica. Durante decadas nos acos-
tumbramos a pensar que la escritura es una in-
vencion puramente tecnica, que permite pasar
del registro audible al visual, transformando Ia
temporalidad en simultanei dad, convirtiendo el
orden secuencial oral en un orden visual lineal.
Consecuentemente, aprender a leer no seria mas
que aprender a asociar formas grificas a unida-
des fonicas que estan inmediatamente a disposi-
cion del hablante (o que este podria reconocer
gracias a otro entrenamiento tecnico comple-
mentario y relativamente sencillo).

Ahora sabemos que esta vision tradicional
no solo sobresimplifica el problema sino que lo
deforma: esas asociaciones sonoro-visivas y
grifico-auditivas son apenas uno de los aspec-
tos (y no el mas relevante) del ingreso a la cul-
tura letrada. Aprender a leer y escribir es mu-
cho mas que eso: es construir un nuevo objeto
conceptual (la lengua escrita) y entrar en otro
tipo de intercambios linguisticos y culturales7.

A modo de conclusion provisional

No se trata de reinstaurar el ya viejo debate en-
tre TV vs. pizarron; o sea, no se trata de lamen-
tar las horas que los nirlos pasan frente a una
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TV que poco o nada tiene de interactiva y mu-
cho de consumismo pasivo. Tampoco se trata
de idealizar las horas pasadas frente al piza-
rron, como si fueran por definicion, mas prove-
chosas que las otras.

De lo que se trata es de estar alertas a los
cambios que estin ocurriendo que pueden in-
volucrar cambios profundos en la relacion de
los ya letrados con los textos, y en el modo en
que se alfabeticen las nuevas generaciones y
de reconocer que los cambios necesarios a ni-
vel educativo son muy drasticos, precisamente
porque ya, ahora, la escuela piiblica esta tre-
mendamente desactualizada. Si la tecnologia
informitica Ilegara a servir, como circunstancia
disparadora, para repensar lo que ocurre en la
escuela, bienvenida sea.

Notas

* Este articulo fue originalmente publicado en la
revista Avance y Perspectiva, vol. 15, septiem-
bre-octubre de 1996. Organo de difusion del
Centro de Investigacion y de Estudios Avanza-
dos (CINVESTAV), Instituto Politecnico Nacio-
nal, Mexico.

1. Esos mismos paises que antes eran subdesarrolla-
dos, que despues fueron "en vias de desarrollo"
mas como nunca Ilegaron al desarrollo prometi-
do parecia mejor hablar de ellos como "tercer
mundo", pero ahora no esta tan claro d6nde esta
el "segundo mundo" y de nuevo no se sabe como
Ilamarlos, ya que Ia escueta denominacion "Sur"
ofende, en su use politico, a la geografia.

2. En ese sentido, Ia multiplicacion de marcas de los
modernos procedimientos de edicion expresa
una desconfianza crecicnte hacia el lector. Vean-
se, p.e., todos los recursos que utilizan los libros
y revistas didacticas (recuadros, colores, flechas,
etc.) para facilitar la lectura (o sea, para que un
lector en el cual no se tiene confianza encuentre
ya agrupado y serialado lo que debe leer, priori-
tariamente, como un 6nico bloque).

3. Varios de esos recursos textuales que occidente
tardo siglos en desarrollar eran ya bien conoci-
dos por los impresores chinos, alrededor del si-
glo V y VI. Eso es lo que demuestra la extraordi-
naria coleccion de libros impresos hallados en el
valle de Turfan, region que corresponde actual-
mente al Turkestan chino (Carter, 1931).

4. Algo diferente ocurrio con las calculadoras de
bolsillo gracias a lo reducido de su tamaiio y a la
caida acclerada de sus precios de compra. Hoy
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dia es habitual ver trabajos en didactica de las
matematicas que toman en cuenta a esas calcula-
doras como instrumentos didacticos. Hace varios
aiios hicimos el elogio de las calculadoras como
instrumentos que pennitian instaurar Ia racionali-
dad del calculo aproximado en el contexto esco-
lar (Ferreiro, 1986, cap. 2).

5. Por ahora son viejas pero no antiguas. Eso equi-
vale a decir que son objeto de desecho y no anti-
giicdades. Cuando se conviertan en antiguedadcs
ya no sera posible rcscatarlas a costo nulo o casi
nulo.

6. Lo quc decimos se aplica, aun con mayor razon,
a la educacion dc adultos.

7. Imposible dcsarrollar lo quc corresponds a vein-
te aiios dc trabajo sobrc la psicogencsis dc la Icn-
gua escrita. Vease p.e., Ferreiro, E. y Ana Tebc-
rosky, Los sistemas de cscritura en el desarro-
llo del niiio (Sig lo XXI, Mexico, 1979, 12a. edi-
cion 1991); Ferrciro, E. "La complcjidad concep-
tual dc la escritura" en L.F. Lara y F. Garrido
(comps.) Escritura y alfabetizacion (Ed. dcl Er-
mitafio, Mexico, 1986); Ferreiro, E. "L' ccriturc
avant la !cure" en H. Sinclair (comp.) La pro-
duction de notations chcz lc jeunc enfant
(Presses Universitaires de France, Paris, 1988);
Ferreiro, E. "Psychological and Epistemological
problems on Written Representation of Langua-
ge" cn M. Carretero, M. Pope, R. Simons y J. Po-
zo (eds.) Learning and Instruction. European
Research in an International Context. Vol. 3 (Per-
gamon Press, Oxford, 1991).
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ivimos en la era de las comunicaciones. Desde la invention del
telefono, la radio, la television, el fax, el correo electronic° y el
multicarrier, Ia existencia humana se ha visto revolucionada
profundamente; el desarrollo de sistemas computacionales ha agregado
una nueva dimensi6n a estos tiempos. La comunicacion como proceso
se ha convertido en un campo de estudio multi y transdisciplinario en
el cual se encuentran comprometidos, entre otros, lingiiistas,
ingenieros, comunicadores sociales, educadores y periodistas. Y en la
medida en que gran parte de la comunicacion tiene lugar a traves del
lenguaje, su naturaleza interesa tambien a las ciencias del lenguaje. El
estudio del lenguaje contribuye a desentranar los laberintos de Ia mente
humana, ya que el lenguaje es una posesion exclusiva del hombre.
Entre las disciplinas que estudian el lenguaje se encuentra la
psicolingiiistica (PSL) que se define fundamentalmente por las
hipotesis que plantea e intenta resolver, porque los esfuerzos realizados
por delimitar con precision su ambito han resultado insuficientes. Ha
sido, sin embargo, preocupacion permanente de Ia PSL dar cuenta del
estudio de las estructuras mentales y de sus funciones que posibilitan
la comunicacion humana. LComo construimos el conocimiento que
como hablantes tenemos de nuestra lengua? Como usamos este
conocimiento cuando producimos y comprendemos el lenguaje? Desde
esta perspectiva la PSL es considerada como una rama de la psicologia
cognitiva vinculada con los estudios de la memoria, la solution de
problemas, la atencion, la perception.
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Describir las distintas etapas por las que ha
pasado esta ciencia del lenguaje es como tratar
de construir una estructura a partir de elemen-
tos dispersos en el tiempo. No se trata de pre-
sentar aqui una serie de definiciones, sino de
ofrecer una sintesis del desarrollo de Ia PSL
hasta el momento actual. Existe consenso en
considerarla como "el estudio de los procesos y
destrezas mentales que subyacen a la produc-
ci6n y comprensi6n del lenguaje y tambien co-
mo estas destrezas son adquiridas por el nine.
En otras palabras, y tal como lo plantea Garn-
ham (1985), se trata del "estudio de los meca-
nismos mentales que.posibilitan a las personas
usar el lenguaje"; "su objetivo es y ha sido
siempre presentar una teoria coherente sobre los
procesos de produccion y comprension verbal".

Aunque el termino PSL se empezo a usar
alrededor de 1950, los estudios psicologicos
del lenguaje son tan antiguos como la psicolo-
gia misma. En 1879, p.e., Galton publico el pri-
mer estudio de asociacion de palabras y ya en
1900 se conocio Ia obra monumental de W.
Wundt, Die Sprache. Ambos esfuerzos inten-
tan fuertemente explicar Ia filogenesis del len-
guaje en la mente humana como un medio alta-
mente complejo de expresion social y, al mis-
mo tiempo, describir como se crea el lenguaje a
lo largo del tiempo y en el acto individual del
habla (Tannenhaus, 1989). Aunque Wundt con-
sider( imposible Ilevar los estudios experimen-
tales al campo de la lectura, de Ia memoria
verbal y la asociaciOn de palabras y de Ia
produccion de frases, en ese tiempo, se inicia-
ron los trabajos sobre medicion del lexico y
analisis de errores. El estudio de las alteracio-
nes del lenguaje de base neurologica adquirio
tambien igual importancia cuando Broca y
Wernicke descubren los mecanismos del len-
guaje en el hemisferio cerebral izquierdo. No
se puede ignorar que en esa epoca, sin exame-
nes altamente sofisticados, se comenzaron a
desarrollar pruebas neuropsicologicas con el
objeto de localizar una disfunciOn cerebral.

Toda esta tematica persiste en Ia PSL de
hoy; pero, ademas, a partir de la decada de los
50 empiezan a analizarse dos aspectos impor-
tantes: uno referido al usuario de la lengua co-
mo un complejo sistema de procesamiento de
la informaciOn, y el otro relativo a las formas
de representaciOn de esa informacion, donde
se enfoca la naturaleza del conocimiento lin-

giiistico que posee un hablante cuando produce
y comprende el lenguaje.

Por tratarse de un campo interdisciplinario
se suele observar en la PSL cierta division del
esfuerzo intelectual en lugar de un verdadero
trabajo de cooperacion, pero su exito habra de
depender, sin duds, de lo que lingiiistas y psico-
logos esten dispuestos a aprender unos de otros.

Primeras divisiones

Kess (1986) considera que un esfuerzo aislado,
que influyo de alguna manera en los primeros
tiempos de la PSL, fue el estudio de Morris, en
1938, sobre los signos y simbolos en la relacion
lenguajepensamiento incluido en la Interna-
tional Encyclopedia of Unified Science. Su
enfoque se centro, fundamentalmente, en el po-
sitivismo logic° reflejado en la division entre
sintaxis, semantica y pragmatica. De acuerdo
con Morris, la primera trata de Ia relacion de los
signos entre si, de los signos con otros signos;
la segunda, de la relacion del signo con el sig-
nificado, y la tercera, se ocupa de la relacion de
los signos con quienes los usan.

Posteriormente, en 1964, Miller, dentro de
un marco logicofilosofico plantea que la divi-
sion entre sintaxis, semantica y pragmatica pro-
vee un campo fecundo de estudios interdiscipli-
narios; la estructura o las relaciones de los sig-
nos entre si para la lingiiistica; la comprension
para la psicologia; y la relacion de los signos
con los usuarios para la pragmatica, dentro del
contexto de la filosofia del lenguaje (Blument-
hal, 1987:320).

La sintaxis se centra en los problemas que
atarien a la estructura del lenguaje, es decir, se
ocupa de los principios que regulan la forma-
clan de las frases. Para Morris, la semantica, in-
terns tradicional de la filosofia y Ia antropolo-
gia cognitiva, enfoca los problemas de com-
prensiOn por cuanto involucra el contenido se-
mantic( del lenguaje (ideas, creencias, percep-
ciones, pensamientos o representaciones de la
real i dad).

Por otra parte, los psicologos comenzaron a
interesarse por la pragmatica con el fin de corn-
prender la forma en que los seres humanos ad-
quieren, entienden y utilizan un sistema lin-
guistic°.
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Esta division, sin duda, corresponde en su
Linea gruesa al orden en que progresaron los es-
tudios del lenguaje humano, constituyendose
de igual forma, en un marcador del desarrollo
futuro. Cuando Miller reitera esta division de-
muestra como una formulacion teorias de la
linguistica pasa a la PSL.

En las decadas de los 80 y 90, sin embargo,
ya no se hacen tales distinciones entre las teo-
rias del lenguaje y una teoria de los usuarios.
Tampoco se observa que los lingiiistas se invo-
lucren tan fuertemente en el analisis de los
componentes del lenguaje en cualquiera de sus
pianos (fonologico, sintactico y semantico). La
psicologia ha ido en busqueda del analisis lin-
gilistico para comprender el proceso de adqui-
sicion y el uso de un sistema lingiiistico. Como
resultado de esta basqueda observamos que los
psicologos estan mas preocupados por la es-
tructura y las representaciones semanticas y los
lingiiistas mas interesados por ofrecer teorias
sobre la adquisicion y uso del lenguaje. Esta
mucho mas claro que para construir una teoria
del usuario hay que comprender primero como
el hablante trata los aspectos sintacticos y se-
manticos del lenguaje con las realidades de las
estructuras y los significados (Garnham, 1985).

El termino psicolingiiistica sugiere que se
trata de un campo dependiente de las teorias y
del intercambio de infor-
macion entre la psicolo-
gia y Ia linguistica. Se
puede apreciar en conse-
cuencia, y a juzgar por la
bibliografia consultada,
que ha habido dos gran-
des areas en las que han
florecido los intereses
psicolingiiisticos: una
torica y otra moderns.
La primera se desarrollo
principalmente en Euro-
pa a comienzos de este
siglo; la segunda entre
1950 y 1960 en America.

Blumenthal (1987)
ha considerado a W.
Wundt como el maestro
de Ia PSL de mayor in-
fluencia durante el pri-
mer periodo, al intentar
demostrar que el lengua-

je podria explicarse sobre Ia base de principios
psicologicos. En esa etapa, las ciencias sociales
empezaron a tomar un gran impulso y la lin-
guistica se encamino hacia un enfoque cientifi-
co moderno. Wundt y la "nueva psicologia"
plantearon esta posibilidad con el rigor y el en-
tusiasmo que una disciplina cientifica podia
ofrecer; muchos lingiiistas jovenes de esa epo-
ca se entusiasmaron por Ilevar una nueva vi-
sion cientifica al campo de la teoria linguistica
y a Ia investigacion; por un tiempo las penurias
psicologicas se reflejaron directamente en el
campo emergente de la linguistica de esos
anThs.

Bloomfield apareci6 como el estructuralis-
ta prototipico que, en 1914, rindi6 homenaje a
los principios de Ia psicologia de W. Wundt.

Al concluir Ia Primera Guerra Mundial se
observ6 una declinacion en el poder e influen-
cia de Ia vida intelectual de Alemania y Ia "psi-
cologia cognitiva" de Wundt tambien se vio de-
bilitada. En 1933, Bloomfield establecio enton-
ces, un paralelo con las aspiraciones del con-
ductismo emergente y poderoso de la epoca, lo
que da cuenta de Ia tajante division entre "men-
talismo" y "mecanicismo" y las escasas consi-
deraciones por describir el lenguaje desde un
punto de vista estructuralista; aunque Bloom-

field demostr6 cierta
simpatia por los funda-
mentos conductistas, su
teoria psicologica no ()den-
te, mucho a la teoria lin-
guistica.
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Ya en las decadas de los
50 y 60 se aprecia un pe-
riodo de unidad intelec-
tual, fertil y de mucho
entusiasmo. Kess (1986)
afirma que, aunque bre-
ve, fue "el momento en
que Ia teoria linguistica
encendi6 los motores de
la empresa psicolinguis-
tica": fue Ia epoca de Ia
gramatica generativa trans-
formacional propuesta
por Chomsky en 1957,
elaborada en 1965 y uni-
versalizada en 1968. La-
mentablemente esta uni-
dad tendi6 a desvanecer-
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se despues de un tiempo de experimentacion
con base en el generativismo chomskiano, para
ofrecer, en cambio, una vision mas eclectica
respecto de lo que una verdadera teoria psico-
lingiiistica deberia perseguir en su intento por
explicar una lengua natural. En consecuencia,
este periodo refleja los roles cambiantes de la
lingiiistica y la psicologia al tratar de definir el
"ambito de la PSL" y representa tambien el mo-
mento en que estas dos disciplinas colaboran en
forma significativa y productiva, pero diferen-
te, para enfocar aspectos psicologicos en el es-
tudio del lenguaje humano.

Cuatro grandes periodos en
el desarrollo de PSL

Mac lay (1973) distingue cuatro grandes perio-
dos en el desarrollo de la PSL: formativo; lin-
guistico; cognitivo; y ciencia cognitiva.

Period° formativo

Los primeros contactos formales e interdisci-
plinarios se establecieron en Cornell, Estados
Unidos, en 1951, en una reunion de verano del
Social Science Research Council (SSRC) y un
Comite de Lingiiistica y Psicologia presidido
por el neoconductista Charles Osgood. En 1953
tiene lugar un segundo seminario de verano en
Ia Universidad de Indiana. El resultado de estos
importantes eventos cientificos se encuentra en
la Psycho linguistics que Osgood y Sebeok pu-
blicaran en 1953. A partir de ese momento, em-
pezO a manifestarse un profundo interes por las
tematicas de mayor relevancia, tales como el
estudio de los universales lingiiisticos, la rela-
cion entre lenguaje y pensamiento y la relativi-
dad linguistica, entre otros.

Este primer periodo de PSL, a juzgar por Ia
literatura relevante, se caracterizo por una gran
simetria entre el desarrollo de la linguistica y la
psicologia; el estructuralismo
prevalecio en Ia primera
y el conductismo

en la segunda. Como paradigma de investiga-
cion cientifica predomino la idea de que una teo-
ria podia derivarse a partir de datos observables
(corpus) utilizando un conjunto de operaciones
que podian verificarse, operaciones altamente
explicitas y replicables con cierta confiabilidad.
En la linguistica, en consecuencia, se definieron
unidades como el fonema y los morfemas en
terminos de procedimientos operacionales como
"pares minimos", "distribucion libre" y "distri-
bud& complementaria", etc., conocidos como
"procesos de descubrimiento" en un "trabajo de
campo" con miras a mostrar los elementos que
componen el sistema de una lengua o familia de
lenguas.

En el ambito de la psicologia por otro la-
do el conductismo ()tor& primacia a aquello
que es observable y medible, dedicando gran-
des esfuerzos teoricos a la elaboracion de meto-
dos y tecnicas que garantiiaran que los impul-
sos y habitos se encontraban en el mundo fisi-
co y real; la metodologia de analisis de la con-
ducta llego asi a centrarse en experimentos ri-
gurosos y en el analisis estadistico de los datos.
A pesar de la introducci6n de constructos men-
tales como marcos explicatorios en la lingiiisti-
ca y la psicologia, ambas disciplinas han ido
por caminos algo diferentes. La psicologia con-
tinuo analizando las diferencias individuales
sobre Ia base de grandes poblaciones de estu-
dio. La lingiiistica teorica busco principios es-
pecificos de la gramatica e incluso los princi-
pios de la gramatica universal sobre la base de
un conjunto de datos individuales.

La teoria de la informacion o modelo
computacional surgio como tercer asociado en
el desarrollo de la PSL de este periodo, para ex-
plicar los modelos mecanicos de procesamien-
to de la informaci6n verbal y suministrar posi-
bles explicaciones promoviendo la prueba de
modelos en un sentido mecanicista de exit° o
fracaso. Esta teoria deriva de las concepciones
de la ingenieria de la comunicaciOn que sirve
como fuente de ideas y modelos. De este modo,
Shannon y Weaver definieron una "unidad de
comunicacion" como procesos de codificaci6n
y decodificacion, es decir, como los mensajes
van desde su fuente a su destino, conocido por
el esquema:

Puente codificacion canal receptor /decodificador dcstino
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En la PSL de los afios 50 se hablo de inves-
tigar las "unidades de comunicacion" que pro-
ducen (codifican) y reciben (decodifican) los
mensajes. Osgood y Sebeok (1973) definieron
la PSL como "el estudio de los procesos de co-
dificacion y de decodificacion en Ia medida en
que relacionen los estados de los mensajes con
los estados de los comunicadores". Encontra-
mos este mismo conceptb en el clasico libro
que Saporta escribiera en 1961 con muy escaso
esfuerzo por integrar la lingiiistica con Ia psico-
logia (Rieber, 1990:198-200).

A pesar de que no existe un consenso defi-
nido, Deese (1984 :90 -95) afirma que es en la
decada de los 60 donde aparece una primera
"vision modema" de Ia PSL y que es un infor-
me de los esfuerzos psicologicos tradicionales;
se menciona poco a la lingiiistica excepto a
Noam Chomsky y Zellis Harris. Al parecer la
PSL encuentra en la gramatica generativa
transformacional un paradigma unificador; asi
los trabajos de Ervin Tripp y Slobin (1966) y
Fillenbaum (1971) reflejan el centro de una
teoria del lenguaje en sentido chomskiano.
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Igualmente al revisar Ia literatura mas des-
tacada, p.e., Johnson-Laird (1974) y Danks y
GI usber (1980), a pesar de no citar ninguna teo-
ria de orientacion generativista, su "psicolin-
giiistica experimental" refleja de algim modo
cierta influencia chomskiana que aun se puede
percibir en el periodo siguiente (Tannenhaus,
1989).

Period° linguistic°

A diferencia del periodo anterior, la PSL expe-
rimento en este periodo una mayor unidad te6-
rica. El surgimiento de la gramatica generativa
transformacional oriento Ia investigacion en Ia
decada de los 60 a 70 cuando Chomsky de-
muestra, en forma convincente, que el conduc-
tismo no podia explicar el proceso de adquisi-
cion ni Ia creatividad de la conducta verbal;
una piedra angular del periodo formativo se
destruye cuando Chomsky argumenta que una
filosofia operacional con base en Ia relacion es-
timulorespuesta de Ia psicologia conductista
no podia dar cuenta de la gramatica de una len-
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gua natural. Postulo en cambio la necesidad de
un enfoque deductivo en el ambito de Ia teoria
linguistica y que la linguistica como ciencia del
lenguaje es cognitiva; el interes se centr6 en-
tonces en el estudio de la competencia frente a
Ia actuacion o desempelio.

Pues bien, las criticas de Chomsky al con-
ductismo skinneriano dejan, practicamente, a
los psicologos del lenguaje sin liderazgo: los
fundamentos del generativismo pasan a orien-
tar la investigacion en la PSL. Aparece de este
modo un cambio paradigmatic° en las ciencias
del lenguaje. La PSL dirige todos sus esfuerzos
hacia una comprension mas profunda de los he-
chos del lenguaje y la mente humana. El punto
de partida fue entonces el estudio de la com-
petencia relegando el desempetio a un nivel se-
cundario; el estudio de la gramatica surge como
unidad primaria en la bUsqueda por compren-
der el lenguaje como facultad humana. No sor-
prende, entonces, que las investigaciones de es-
te periodo se centren fundamentalmente en el
fenomeno de la comprension y del uso de fra-
ses. Desde esta perspectiva se concibe a los
procesos de producci6n y comprension como
isomOrficos de donde surge la "teoria deriva-
cional de la complejidad gramatical" que no ha
recibido el respaldo suficiente para garantizar
su presencia como hipotesis de trabajo.

Este periodo tambien se caracteriza por un
gran interes en el estudio de los universales
lingiiisticos y la demanda por explicaciones de
los hechos del lenguaje en I ugar de taxonomias
o clasificacion de un corpus linguistic°. A esto
se agrega un interes mas "marcado por el proce-
so de adquisicion del lenguaje, pero como un
area importante de Ia psicolinguistica evolutiva
o del desarrollo. Los estudios sobre lenguaje
infantil florecieron durante este periodo, se tra-
taba de descubrir que es lo que los nitios deben
dominar en su aprendizaje linguistic° y como
lo logran en las distintas etapas de la madurez
neurolingUIstica.

El periodo cognitivo

La premisa fundamental que caracteriza este
periodo es Ia dependencia del lenguaje de la
cognicion humana. Los criterios son coinciden-
tes para afirmar que el lenguaje es uno de los
productos de procesos cognitivos mas funda-
mentales.

Chomsky probablemente pavimento el Ca-
mino al sostener que Ia lingiiistica es un cam-
p comprometido con la cognicion humana y
que los linguistas en el fondo son psicologos
cogni tivos.

Los exponentes mas destacados de este pe-
riodo son Beaver y Slobin quienes postulan que
la base de las estructuras linguisticas es cogni-
tiva; la capacidad cognitiva descrita en termi-
nos de la competencia es solo una manifesta-
cion del lenguaje humano y no es ni anterior ni
independiente de otros sistemas cognitivos in-
volucrados en Ia adquisicion y uso del lengua-
je. Se sugiere tambien que las estructuras lin-
guisticas no se aprenden en forma independien-
te de los conceptos semanticos y funciones del
discurso; se reitera, en consecuencia, que cier-
tos principios cognitivos deben regular las es-
tructuras linguisticas. De esta manera, Ia adqui-
sicion del lenguaje debia explicarse como re-
sultado de Ia interaccion entre sistemas lingiiis-
ticos y cognitivos.

Asi, el periodo anterior no termina abrupta-
mente, ni la teoria linguistica deja de tener in-
fluencia aqui. El cambio radica en que se enfo-
ca lo cognitivo mas que el analisis de unidades,
modelos y metodologias de estudio del lengua-
je. El concepto de "cognicion" descansa en el
area de Ia adquisicion y en la capacidad intrin-
seca para aprender el lenguaje (Rice, 1984:
167-169). Las preocupacion mas importante gi-
r6 en tomo de estos interrogantes: Lque signifi-
ca aprender una lengua? ,que es lo que posibi-
lita este proceso? Fodor (Taylor, 1990) observa
que ello se debe a principios generales del
aprendizaje y Lenneberg (1976) agrega que hay
que ver el lenguaje a traves de sus fundamentos
biologicos y cognitivos.

En sintesis, es necesario destacar que la
teoria linguistica continua aqui jugando un rol
importante tanto en la teoria como en la practi-
ca de la PSL. Asi se revisan los experimentos
orientados a investigar la Ilamada"realidad psi-
cologica" de las estructuras gramaticales y su
funcionamiento (Foss y Hakes, 1978:89). Los
experimentos que se proponen demostrar la
realidad psicologica de las estructuras dice
Levelt (1993) han tenido mejor destino que
aquellos esfuerzos por demostrar Ia realidad
psicologica de las operaciones involucradas en
las derivaciones gramaticales o complejidad
derivacional. Pareciera ser entonces que las
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unidades y descripciones estructurales (como
los constituyentes de una oraci6n) tienen un
status psicologico en las tareas de organizacion
y en los procesos de memoria; ello significa
que los procesos transformacionales, como se
postulan en el generativismo, desempelian un
rol en los procesos de comprension, almacena-
je y recuerdo de la informacion verbal.

La ciencia cognitiva

Este periodo es, en realidad, mis dificil de ca-
racterizar porque estamos en el. Sus conclusio-
nes y contribuciones tienen todavia que afian-
zarse. La PSL se encuentra en un estado de
transecion; no existe en forma clara una co-
rriente teorica que oriente su quehacer; existe,
sin embargo, una ferviente cooperacion inter-
disciplinaria en la que gran parte de los investi-
gadores estin al ertas a lo que ocurre en campos
adyacentes y establecen compromisos bilatera-
les (Rieber, 1980; Steinberg, 1993). Esto signi-
fica que las explicaciones propias del ambito
psicolinguistico son compatibles con las que
ocurren en otros campos (antropologia cogniti-
va, neuropsicologia, psicopedagogia, etc.). Se
aprecia, por lo tanto, que ninguna disciplina
puede trabajar por separado, preparando y ofre-
ciendo soluciones ad hoc vilidas solo para un
contexto. La rabrica sobre la cual descansa es-
te compromiso intelectual es el de la ciencia
cognitiva entendida como la comprensi6n
cientifica del funcionamiento de la mente hu-
mana y el procesamiento de la informacion ver-
bal. Levelt (1993:321) sostiene, en consecuen-

cia, que la "demanda por el estudio de la reali-
dad psicologica" en la teoria psicolinguistica
no puede ser extratia o trivial. En linguistica la
aceptaci6n de este criterio como necesario pa-
ra una "teoria del lenguaje" es una caracteristi-
ca del Ultimo tiempo mis que de periodos ante-
riores. Steinberg (1993) plantea que "la acepta-
cion de este criterio esti implicito en la colabo-
racion de la linguistica, la psicologia y la mis-
ma psicolinguistica en el desarrollo de una
ciencia cognitiva como esfuerzos destacables
de las Ultimas decadas, quedando en claro las
limitaciones del 'procesamiento de la informa-
cion' como Unica premisa en el estudio de la re-

lenguaje y procesos mentales". La utili-
dad de una gramatica esti en demostrar la rea-
lidad psicologica relevante al procesamiento de
la informacion verbal y sus limitaciones; asi la
validez psicologica constituye un problema pa-
ra aquellos linguistas que desean hacer postula-
ciones psicologicas sobre su teoria y las gram&
ticas que resulten de ellas. Estudiar la "realidad
psicologica" es de alta importancia para cual-
quier teoria lingUistica con poder explicatorio
acerca de la naturaleza del lenguaje humano
mis ally del sistema mismo (Halle et als.,
1979).

Ciertamente, ello constituye un requisito
importante para una teoria psicolinguistica si se
espera describir nuestros conocimientos y habi-
lidades linguisticas de un modo que incorpore
las habilidades de "desempeno" cruciales para
las tareas del procesamiento de la informacion.
Bresnan (Rice, 1980) da como ejemplo de tal
intento la teoria lexico-funcional de la gram&
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tica donde Ia informacion linguistica y la psico-
linguistica convergen en una sola teoria del len-
guaje (TLF) que busca establecer una relacion
congruente entre una adecuada teoria gramati-
cal y las consideraciones del procesamiento lin-
guistic°. Sostiene, tambien, que los postulados
gramaticales son "realmente psicologicos".
Aun mas, afirma que una "gramatica de la com-
petencia" de esta indole esta incorporada direc-
tamente en un "modelo de procesamiento ver-
bal". Tal gramatica almacena la informacion
gramatical directamente en el lexico, asumien-
do que es mas facil recuperar la informacion le-
xica desde la memoria que desde las permuta-
ciones o reglas transformacionales que cam-
bian el formato sintactico de las frases, porque
4c6mo es que recordamos la esencia semantica
de una frase en el discurso mejor que su forma-
to sintactico?

Una gramatica lexico-funcional (GLF) evi-
ta los problemas que sufrio la gramatica trans-
formacional cuando se aplico el modelo de la
"teoria derivacional de la complejidad" (proce-
samiento y almacenaje); la informacion grama-
tical necesaria para relacionar los distintos ti-
pos de frases esta en el lexico mismo i,que dife-
rencia habil entonces entre una fase activa y
una pasiva? La GLF se preocupa muy directa-
mente de la relacion entre una "teoria gramati-
cal adecuada" y las consideraciones del proce-
samiento de la informacion verbal; para mu-
chos linguistas responde a la necesidad de pre-
sentar nuestro conocimiento linguistic° de la
estructura de un modo que tambien refleje la
forma en que los hablantesoyentes de una len-

gua procesan aquellas estructuras, en un tiempo
real de desemperio, como la comprension, al-
macenaje y recuerdo de esas estructuras; los
procedimientos evaluativos parecieran ya no
ser la simplicidad, la elegancia de una descrip-
cion o la logica formal (Halle et als., 1979).

Otra caracteristica de este periodo en el de-
sarrollo de la psicolinguistica es el de modelos
y metaforas, proveniente de una influencia ex-
terna como la ingenieria, vale decir, los siste-
mas de expertos, la inteligencia artificial, la
construccion y prueba de modelos en computa-
cion. Asi la PSL pareciera que no se interesa
solamente en la construcci6n de una ciencia de
la mente con un fundamento deductivo raciona-
lista; en cambio, pretende ser una "ciencia de la
mente" o ciencia cognitiva; se trata en otras
palabras, de modelar y comprender sistemas
mentales que empleen programas cognitivos
como el conocimiento, Ia experiencia, la infe-
rencia, y la toma de decisiones en interfases
con el lenguaje natural (Tannenhaus, 1987; Ro-
senberg, 1987; Steinberg, 1993).

Historicamente, llama la atencion como los
cambios en los periodos anteriores han coinci-
dido con las orientaciones en disciplinas rela-
cionadas o adyacentes.

La teoria evolucionista de Darwin se ve re-
flejada en una linguistica biologica con enfasis
en el cambio linguistic°, la variacion lingUisti-
ca y las familias de lenguas; de esta manera, el
cambio linguistic° se ve desde un modo evolu-
tivo y de diferenciacion con el resultado de fa-
milias diferentes de lenguas (lenguas roman-.
ces, etc.).

Por otra parte, la orientaci6n taxonarnica
del estructuralismo se refleja en una concep-
ci6n del lenguaje como "quimica" donde el in-
terns del linguista se centra en el descubrimien-
to de las unidades que estructuran el lenguaje
(fonemas, morfemas, etc.), como si estas unida-
des pudieran combinarse al igual que las valen-
cias en quimica, pero siempre con la integridad
propia del sistema.

En la decada de los 50, la gramatica gene-
rativa transformacional de Noam Chornsky
provoco un cambio paradigmatic° al concebir
el lenguaje dentro de un modelo matematico;
la metodologia de la investigacion es deductiva
y considera la "competencia" como una carac-
teristica abstracta del conocimiento que los ha-
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blantes tienen de su lengua; las estructuras del
lenguaje y su funcionamiento son vistas como
un objeto matematico que puede describirse
por medio de un conjunto de reglas.

Sin embargo, en las acacias de los 80 y 90
nos encontramos frente a una metafora o mode-
lo computational que ve at lenguaje como un
proceso simbolico que conduce a decisiones
basadas en el conocimiento y en los procesos
de inferencia (Levelt, 1993); el lenguaje ya no
es la Unica y Ultima fuente del conocimiento; es
verdad que la mente humana usa el lenguaje
natural y que los computadores usan lenguajes
programaticos, pero tambien es verdad que am-
bos usan simbolos y toman decisiones sobre Ia
base de un conocimiento almacenado e inferido
(Taylor, 1990; Garnhan, 1985).

Lo anterior permite afirmar que la PSL y la
teoria del lenguaje debieron involucrarse en un
campo mayor de investigation: la naturaleza
del conocimiento, la estructura de las represen-
taciones mentales y su uso en procesos menta-
les como el "razonamiento" y la "toma de de-
cisiones" (Meyer, 1986). En cierto modo, las
concepciones generativistas ya habian prepara-
do el escenario para este nuevo centro de inte-
res at considerar la lingiiistica como una rama
de la psicologia cognitiva (Chomsky, 1982:5-
7); ello significa comprensiOn de los procesos
cognitivos que subyacen at lenguaje. Desde es-
ta perspectiva, se aprecia igualmente que los
aportes de la sintaxis formal y Ia semantica se
relacionan con las representaciones conceptua-
les y con la estructura de los sistemas cogniti-
vos humanos. Jackendoff (Garman 1990:45-
48) admite que las descripciones de la semanti-
ca son un problema de representation concep-
tual comiin a todas las formas de cognition. Se
entiende entonces que el lenguaje no es un sis-
tema autocontenido separado de sistemas cog-
nitivos mas generales. Se acepta, en consecuen-
cia, la integration de la linguistica con la psico-
logia cognitiva. Siguiendo el modelo del pro-
cesamiento de la information centrado en las
funciones, se adquiere el conocimiento a partir
del discurso por extraction directa o por infe-
rencia. Esto nos permite reexaminar los proce-
sos de almacenaje, recuerdo y como clasifica-
mos el conocimiento, es decir, aquello que los
usuarios de una lengua hacen cuando razonan,
toman decisiones y aprenden. En cierta forma
los paradigmas generativos, cognitivos y corn-
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putacionales se ven similares; son cognitivos
en su compromiso por estudiar la estructura del
conocimiento que poseemos como seres huma-
nos cuando usamos el lenguaje. La diferencia
puede radicar en Ia forma de acceder al conoci-
miento y como to representamos en el uso de
un sistema verbal.

En sintesis, Ia PSL ya no considera los ha-
Ilazgos de la linguistica y la psicologia como
propios de una especie de supercategoria inter-
disciplinaria. La PSL en estos tiempos forma
parte de un esquema de conocimiento y de in-
vestigacion mucho Inas amplio que el de una
"disciplina hibrida" como se la ha descrito en la
literatura tradicional. Este ambito mayor se de-
nomina ciencia cognitiva, cuyas disciplinas
contribuyentes son Ia psicologia, la lingiiistica,
la inteligencia artificial, la filosofia, la neuro-
ciencia, y Ia antropologia cognitiva. Levelt
(1993), en este sentido, deja en claro que la rea-
lidad psicologica de una teoria del lenguaje de-
be equipararse con el conocimiento que fluye-
sobre corm se procesa una lengua natural en el
dominio de la cognition.

La meta de la PSL es, en consecuencia, Ile-
gar a ser una ciencia de Ia mente humana y de
todo lo que es capaz de realizar, incluyendo al
lenguaje. Sin duda que vivimos tiempos intere-
santes, Ia PSL nos permite entender mejor c6-.
mo explotamos el conocimiento que poseemos
como hablantes y como construimos las repre-
sentaciones de Ia forma y el significado de las
palabras, frases y textos en la construction o
adquisicion de la lengua materna. 39
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Introduccioni

Aunque somos conscientes de que la lectura critica e inteligente constitu-
ye un elemento esencial para Ia formation de la persona, constatamos
que su practica es minoritaria y que ello esta, sin duda, relacionado con
la orientation que de la lectura se da en Ia escuela.

A pesar de que periodicamente Ia legislation que ha ido regulando el
sistema educativo ha proclamado Ia necesidad de estimular Ia aficion a
la lectura, de crew el habito lector, sin embargo, hay que reconocer el
fracaso secular de nuestras instituciones educativas para hacer lectores,
para comunicar a los alumnos el interes por la lectura. Es reducidisimo,
despues de una escolaridad cada vez mas larga, el ninnero de alurnnos
formado, o al menos iniciado, para llevar a cabo una lectura critica e
inteligente, activa, placentera y desinteresada.

Fueron estas circunstancias, adicionadas con la constatacion de los
bajos niveles de habil idad lectora y expresion escrita en el alumnado,
niveles que descienden de forma alarmante desde el umbra! de Ia
adolescencia, los que motivaron el presente trabajo, ya que pensabamos
que con un material adecuado y una buena motivation conseguiriamos
una actividad lectora placentera y continuada, que podria incluso
modificar actitudes hacia Ia lectura e influir positivamente en la
comunicacion escrita de los sujetos.
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Asi, pues, nos planteamos una investigacion
cuyos objetivos fueron:

Crear condiciones positivas para la estimula-
cion de habitos lectores.

Conseguir una actividad lectora continuada.

Propiciar una lectura voluntaria y gozosa.

Estimular una actividad critica ante el texto.

Hacer descubrir el placer de la lectura.

Verificar le persistencia de la actividad lecto-
ra despues de la experiencia.

Constatar la posible influencia de una activi-
dad lectora continuada en la capacidad expre-
siva por escrito de los mismos sujetos.

La muestra

Los sujetos de la muestra fueron 298 alumnas,
que cursaban 8° de E.G.B. en un centro concer-
tado situado en el casco urbano de Granada, en
una zona residencial de clase media. La expe-
riencia se neve, a cabo durante dos cursos aca-
demi cos consecuti vos: 1991-92 y 1992-93.

El grupo experimental fue estudiado antes y
reestudiado despues de Ia experiencia, actuando
como control de si mismo; para las fases en que
fue necesario utilizamos un grupo de control,
cuyos sujetos se adecuaban en sus resultados a
Ia superficie de frecuencias.

El programa diseliado cumplia estos requi-
sitos:

1. Gratuidad de la experiencia. Se trataba
simplemente de leer, sin pedir nada a cambio,
con un catheter absolutamente voluntario.

42 2. Libros de lectura adaptados a los intereses

y a las capacidades de las lectoras. Opta-
mos por seleccionar ocho obras narrativas
completas, con temas de actualidad, cuyo de-
sarrollo se ajustara a los gustos de las lecto-
ras, a sus intereses y exigencias; libros en los
que pudieran encontrar respuesta a sus ex-
pectativas, a su sed de fantasia, de aventura,
de experiencia y conocimiento, que les ayu-
daran a conocerse a si mismas. Tuvimos en
cuenta la edad de los protagonistas, similar a
la de las lectoras, Ia promocion de valores
morales y, por supuesto, la calidad literaria.

3. Profundizacion y comunicacion de la pro-
pia experiencia lectora. Con una fase previa
de presentacion y motivacion del programa,
seguida de un periodo medio de 15/20 dias
para la lectura personal, Ilevabamos a cabo
un encuentro en sesiones de trabajo o de ani-
macion a la lectura a posteriori, porque mas
que incitar a la lectura de un libro concreto,
intenthbamos conseguir una profundidad en
Ia lectura que potenciara la capacidad de go-
zar con ella y reclamara una nueva experien-
cia literaria. No se trataba de leer por leer sil
no de leer a fondo, de leer y comprender, de
reflexionar y gozar y vivir las situaciones en
las que la literatura nos adentra, es decir, de
ayudarles a experimentar con la propia lectura.

Para Ilevar a cabo estas sesiones contamos
con un personal colaborador, debidamente
formado y concientizado de que su labor no
consistia en manipular las lecturas ajenas sino,
simplemente, en actuar como sugeridores que
presentan una multiplicidad de caminos abier-
tos y proporcionan el reto para crear, explorar,
inventar, enriquecer y hacer descubrir una res-
puesta individual en el pensamiento del lector
acerca de un libro por medio de comentarios su-
gerentes, no demandantes de respuestas concre-
te que pudieran negar la libertad del lector.

Despues de finalizar el programa de lectu-
ras les facilitamos una seleccion de obras para
el verano, suficientemente amplia como para
que tuvieran posibilidad de eleccion, surgida
ante el temor de que, una vez motivadas, se ha-
Ilaran en la situacion de no encontrar los libros
que desearan para leer.

Instrumentos y resultados

Fueron aplicados tres cuestionarios distintos,
estructurados a traves de una encuesta cada uno
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y aplicados en momentos diferentes de Ia inves-
tigaciOn.

Con el primero, aplicado antes de comen-
zar la experiencia al grupo experimental y al de
control, operacionalizamos las siguientes varia-
bles:

Actitudes de las alumnas con respecto a Ia
lectura.

Preferencias en cuanto a temas, generos y
formas impresas.

Actividad lectora y sensacion producida.

Ambiente sociocultural.

Los resultados obtenidos nos permitieron
conocer objetivamente con que sujetos ibamos
a trabajar, paso indispensable para decidir que
libros habriamos de seleccionar.

Por medio del segundo cuestionario, apli-
cado solo al grupo sujeto a la experiencia, una
vez finalizada la misma, fueron operacionaliza-
das las variables siguientes:

Frecuencia de lectura y aceptacion de los li-
bros seleccionados.

Valoracion de las sesiones de trabajo.

Posibles cambios de actitud ante la lectura.

Influencia del programa en la familia.

Entre los resultados obtenidos podemos
destacar los siguientes: conseguimos un por-
centaje medio de lectura de un 67%, con un gra-
do de aceptaci6n medio del 71%. El 88% decla-
ra haber leido por gusto, solo un 6% se siente
obligado. Los libros de mayor exit° son obras
narrativas dirigidas a adolescentes, cuyos prota-
gonistas suelen ser un poco mayores que ellas,
con problemas pertenecientes al "mundo de los
adultos". La literatura preferida es la que esta
mas cerca de sus sentimientos, de su apertura,
de los valores de generosidad, amistad, sociabi-
lidad,,amor, ideas altruistas y el mundo que re-
fiere to novedad.

Al someter a juicio nuestro propio trabajo,
es decir, las sesiones en que en un ambiente de
libertad podian comunicar su propia experien-
cia lectora y compararla con Ia de las demas,
confiesan pasarlo bien (98%) y, al mismo tiem-
po, no haber perdido el tiempo (80.1%); a prac-
ticamente todas (95%), la animacion les aporto
algo que no habian captado en su lectura indivi-
dual. Los niveles de comprension a los que Ile-

gan, a traves de estas sesiones, son muy altos,
tanto en Ia captacion del mensaje (81.3%) como
en la comprension global de la historia (81.3%),
o en la posibilidad que esta le brinda para abrir-
se a situaciones nuevas (73.8%) e incluso en Ia
identificacion con los personajes o las situacio-
nes narradas. Precisamente en este punto es
donde puede comprobarse mejor la accion del
animador: lo Unico que hace es prestar un so-
porte para reflexionar, activando el componen-
te intelectual y emocional, de manera que los
lectores puedan entender y apreciar mejor el
texto.

Finalmente confiesan haber adquirido una
cierta sensibilidad hacia el lenguaje (58.5%);
conducen las sesiones a un 71% de las lectoras
a valorar mas positivamente el libro e, incluso,
inducen a leer a las que no lo habian hecho con
anterioridad. Un 40.5% siente deseo de escribir.

Por medio del tercer cuestionario, aplica-
do a las alumnas que perinanecieron en el cen-
tro el curso siguiente, pretendiamos obtener in-
formacion sobre el efecto del programa, seis
meses despues de haber finalizado. Practica-
mente la totalidad (96%) habia leido un libro, y
casi la mitad (45%), mas de tres titulos, ademas
de haber aumentado Ia lectura de otras formas
impresas.
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Para la Ultima variable operacionalizada, la
expresion escrita, recogimos una redaccion de
tema libre antes y despues de la experiencia,
tanto del grupo experimental como del grupo
control, ya que pretendiamos estudiar la posible
influencia que una practica lectora continuada
pudiera tener en la expresion escrita de las lec-
toras, sin haber llevado a cabo ninguna activi-
dad sistematica en este campo. Pudi mos consta-
tar que el programa de intervencion experimen-
tado en lectura habia producido mejoras gene-
ralizadas en los aspectos evaluados de la expre-
sion escrita, mientras que en el grupo de control
no encontramos diferencias signifi cati vas entre
las dos redacciones recogidas.

Conclusiones

El analisis de los resultados obtenidos y la com-
paracion de estos resultados con los publicados
por otros autores nos permiten establecer las si-
guientes conclusiones:

La lectura conserva un enorme reconocimien-
to social como practica cultural, aunque esto
no incluya forzosamente el interes por ella.

Es posible conseguir una actividad lectora
independiente continuada de forma volunta-
ria si facilitamos condiciones positivas y li-
bros acordes con los intereses y capacidades
de las lectoras. Las alumnas se niuestran muy
receptivas ante una practica distinta de la lec-
tura.

Los libros con mayor grado de aceptacion
para las lectoras preadolescentes son obras
narrativas, que atraen su interes por los temas
concretos que tratan. El exito no depende
tanto de la calidad literaria como del tema
elegido y de Ia forma de tratarlo, con la justa
dimension expositiva.

La comunicacion de la propia experiencia
lectora y los contrastes colectivos sobre lo
leido han constituido un metodo muy eficaz
para desarrollar las habilidades lectoras per-
tinentes, que facilitaran una profundizacion
progresiva en la lectura conducente a alcan-
zar el placer de leer.

Hemos constatado que la actividad lectora
regular mantenida por las alumnas ha au-
mentado despues de la experiencia, no solo
en to concemiente a libros, sino a otras for-
ams impresas. La orientaci6n previa acerca

del material existente en el mercado, tanto
para las lectoras como para sus padres, se re-
vela como un factor decisivo.

La actividad lectora continuada mejora la ca-
pacidad expresiva por escrito en to relaciona-
do con la ortografia, la morfosintaxis, la pro-
duccion de ideas y Ia creatividad, pero no
provoca por si misma una expresion de cali-
dad.

Nota

1. Tesis Doctoral presentada en la Facultad de Filo-
sofia y Lctras de la Universidad de Granada y que
obtuvo la maxima calificacion de apto cum laude.
Directores: Antonio Sanchez Trigueros, Dr. en
Filologia Romanica y Catedratico de Teoria de la
Literatura de la Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad de Granada y Jesus Perez Gonzalez,
Dr. en Ciencias de la Educacion, Inspector de Edu-
caciOn y Profesor de la Facultad de Ciencias de la
Educacion, Universidad de Granada (Espana).
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Introduccion

Cuando un lector aborda la lectura de un texto va configurando en su
mente diversas estructuras, que tendran cierta correspondencia con las
estructuras que se presentan en el texto. Dicho en otras palabras, hay
una estructura subyacente en cada trozo del texto en cada parrafo o en
cada enunciado que produce en nuestra mente diferentes figuras
esquematicas. Esas estructuras pueden ser representadas sobre un papel
por un esquema. Segan cual sea Ia figura resultante tendremos
diferentes estructuras de enunciados.

Dado que Ia estructura de Ia prosa narrativa ha lido bien estudiada, no
nos detendremos en ella. En el presente trabajo nos referiremos a los
enunciados de prosa expositiva, cuyas estructuras mas importantes se
agrupan en estos tipos basicos: listado, secuencia, clasificacion,
comparacion, conexion, problema/solucion, generalizacion/
especi ficacion.

Listado

Un objeto determinado (objeto principal x) esti integrado por una serie
de componentes: xl, x2, x3, x4,.... "En una habitacion encontramos
objetos muy variados, sillas, mesas, cuadros, pizarron, escritorios, 45
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pupitres, lapices, etc." 0 sea, un objeto princi-
pal (la habitation) y una variedad de elementos
contenidos en el que son listados (enumerados).
Estos elementos presentan las siguientes carac-
teristicas: 1) Tienen igual jerarquia en la estruc-
tura del parrafo. 2) Todos dependen del mismo
objeto principal; por lo tanto no hay mas rela-
tion entre ellos que la dependencia con ese
mismo objeto. Se puede hablar de relaciones de
contiguidad y no de continuidad entre los ele-
mentos listados. 3) El orden en el cual los norri-
bramos es generalmente aleatorio y arbitrario,
pudiendo por lo tanto, ser modificado sin per-
der el sentido. Este parrafo se ha denominado
enumeration, aunque debido a cierta ambigue-
dad, prefiero Ilamarlo "listado ". Desde el pun-
to de vista de la logica es una adicion. Frecuen-
temente podremos encontrar la particula "mas"
(+) o la conjuncion "y" entre un componente y
otro. La estructura mental que conformamos
seria aproximadamente la que muestra la Figu-
ra 1, pudiendo representarse de dos maneras
diferentes: abanico o rueda.

Figura 1

Estructura de listado
RepresentaciOn esquenuitica en abanico o rueda

Secuencia

Serie de fenomenos concatenados que se suce-
den en cierto orden. Hay distintas variantes: en
un caso son pasos ordenados secuencialmente
para lograr cierto objetivo ("Primero debe Ile-
gar a la estacion, luego hacer la cola, luego as-
cender al vehiculo, luego tomar asiento."); en
otro caso son transformaciones sucesivas de un

objeto de estudio, que pasa por diferentes esta-
dios; puede tambien tratarse de reacciones en
cadena de distintos acontecimientos, que se
van catalizando o facilitando uno a otro (un pri-
mer hecho puede producir otro; este puede dar
origen a un tercero y asi sucesivamente). A es-
ta estructura (en cualquiera de sus variantes) se
Ia ha Ilamado secuencia, aunque bien se la po-
dria Ilamar encadenamiento (de situaciones,
acontecimientos o hechos), simplemente por-
que remite en forma mas directa al esquema es-
tructural. Es una forma particular de ordena-
miento, en la cual cada fenomeno es un esla-
bon, es decir, se encadena con el anterior y con
el que le sigue. El ordenamiento es obligatorio
y no puede modificarse. Son generalmente rela-
ciones de continuidad. Las particulas que rela-
cionan las ideas son "luego", "a", "de alli pasa
a", "produce". La estructura puede representar-
se esquematicamente por una cadena o bien
por nudos de information enlazados uno detras
del otro a traves de trazos de union; estas lineas
suelen terminar con una flecha, indicando el
sentido de la interaction (Figura 2).

Figura 2 I

Estructura de encadenamiento

2°
30

4°

Ciclo

Se trata de una forma particular de cadena en Ia
cual el ultimo paso vuelve nuevamente hacia el
primero. El ciclo es caracteristico en enuncia-
dos que describen un sinnUmero de procesos
biologicos, asi como relaciones en los diferen-
tes ecosistemas. Re., tendriamos el ciclo del
agua en la naturaleza (Figura 3).

205



Ciasificacion

En un enunciado se nombra un conjunto heterogeneo de ob-
jetos, explicitando que hay diferencias entre ellos y estable-
ciendo un criterio de clasificacion, es decir algo que, por
una parte, permita agruparlos seem ciertas propiedades, y
por otra, separarlos en diferentes clases. Volviendo al pri-
mer ejemplo, en un enunciado de clasificacion describiria-
mos los objetos de una habitacion distinguiendo que hay
algunos que son "muebles" y otros a los que llamamos
"Utiles ".

Nombradas las clases, el enunciado se puede completar
de varias maneras: a) se puede establecer una subdivision
de cada clase (subclasificaciOn); b) se pueden listar (enume-
rar) los objetos que entran en una u otra de las clases esta-
blecidas; etc. P.e.: "En la habitacion hay diferentes tipos de
objetos, que clasificaremos en muebles y Utiles. Dentro de
los primeros, hay sillas, bancos y mesas. Dentro de los Uti-
les: tizas, lapiceras, borrador." Encontraremos expresioneg
como: "se clasifican en", "se dividen en", etc. El esquema
resultante es por lo general un cuadro sinoptico, es decir,
un tipo de esquema elemental, analitico, en donde solamen-
te se despliegan y se muestran las diferentes ideas espacial-
mente, pero no se presenta sintesis. Al ser representado en
forma de diagrama toma una estructura arborescente o se-
miarborescente (Figura 4).

Figura 4 I

SERES
VIVOS

3) Clasificacion
Cuadro sinoptico

ANIMALES

VEGETALES

Invertebrados

peces

Vertebrados reptiles

aves

mamiftros

Sin clorofila

Con clorofila[
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Figura 4

Estructura de clasificacion
Desarrollo posterior segiin tipo listado

(diagrama semiarborescente)

Comparacion

Aunque guarda cierta semejanza con la clasifi-
cacion, en la comparacion se va mas alla. Se
trata de una description comparativa de dos ob-
jetos de estudio cuyas caracteristicas confronta-
mos analiticamente para distinguirlos con pre-
cision. Para esto, establecemos que caracteristi-
cas nos interesa estudiar: a traves de estas "ca-
tegorias de confrontation" se analizan y se van
comparando cada uno de los objetos; en otras
palabras, explicitamos con cierto detalle cuales
son las principales diferencias o semejanzas en-
tre los objetos comparados.

La estructura puede revelarse muchas
veces por el use de expresiones tales
como: "en un caso ocurre esto... mien-
tras que en el otro...", "a diferencia
de los primeros...", etc. El esquema
que mejor representa esta estructura
es el cuadro comparativo (Figura
5), pero, en caso de usarse un diagra-
ma, se emplea la forma llamada de
"oposiciones estructurantes".

Conexion antecedente/
consecuente

Enunciado que establece una cone-
xion o cierta interdependencia entre dos con-
ceptos. La proposici6n principal (idea princi-
pal) describe el tipo de relation que une dos
conceptos. Esta proposicion puede asumir dife-
rentes formas logicas; sin ser exhaustivos men-
cionamos algunos tipos comunes:

a) Implication: si ocurre un hecho determina-
do, entonces se producira otro, que es su
consecuencia.

b) Covarianza: al modificarse cuantitativamen-
te un concepto (una variable) el otro concep-
to varia concomitantemente. La variation
puede ser directa (aumentan concomitante-
mente) o inversa (cuando uno aumenta el
otro decrece).

c) Causation (causa-efecto): un
acontecimiento fue provocado por
una causa determinada, o sea que es
consecuencia de otro acontecimien-
to previo. Al primer hecho se le lla-
ma variable independiente o antece-
dente; al segundo, variable depen-
diente o consecuente.

d) Un acontecimiento, sin ser la cau-
sa principal, puede contribuir a la
aparicion o al reforzamiento de otro.
El primer fen6meno es la variable
intervin iente.

Estructura de confrontation
a) Esquema:

objcto A objcto B

1 2 3 4

(propiedadcs)

J
1 2 3 4

(propicdades)

b)Clurdro comparativo:

PROPIEDADES

OBJETOS 1 2 3 4

objcto
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Los casos c) y d) son tipicos de
la investigation cientifica y de los
textos que comunican los resultados
de dichas investigaciones.

La estructura de conexi6n, aso-
ciaci6n o interdependencia, tiene su
punto de partida en una proposicion



antecedente/consecuente. Como se observard,
se propone considerar a la causacion como uno
de los tantos subtipos que puede asumir esta es-
tructura que definimos; asi se da cabida a mu-
chos enunciados no contemplados en anteriores
taxonomias. Este tipo de estructura especial-
mente el subtipo causacion guarda cierta se-
mejanza con la secuencia; de hecho, se trata de
una secuencia entre dos acontecimientos: at

primero le llamamos antecedente y al segundo
consecuente.

Las particulas que to denotan son: "como
consecuencia de" (ocurrido un fenomeno X...)
"debe esperarse que" (... ocurra un segundo fe-
nomeno Y), "provoco tal hecho", "fue pedido
a", "contribuye a", etc. Hay diferentes signos
logicos que explicitan la relaciOn, de acuerdo
con el caso. P.e., la causacion puede represen-
tarse con una flecha que indica un sentido de
los acontecimientos (Figura 6).

Figura 6 I

Estructura de causacion
(subtipo de relacion antecedenteconsecuente)

A

Problema/solucion

C

Otro tipo de estructura es la de problema/solu-
cion (tambien llamada "planteamiento de pro-
blema"). Puede ser presentada de varias for-
mas, que determinan pequefias variantes en la
estructura del enunciado (Figura 7): a) se plan-
tea el problema y se propone la solucion; b) hay
diferentes posibilidades o caminos para resol-

(a)

S

(b)

ver el problema; c) se explicita claramente la
solucion, mientras que el problema se sobreen-
tiende; d) se plantea el problema pero se desco-
noce claramente la solucion; e) una variante,

,cuya estructura fue propuesta (en real idad, reve-
lada) por Armbruster: problema, accion a desa-
rrollar y resultados. En este tipo de enunciado
no he modificado to sugerido por otros autores.

Generalizacion/especificacion

Finalmente, tenemos dos estructuras que son
basicamente similares, o con mayor precision,
una es la imagen especular de la otra. Se trata
de la generalizacion y la especificacion. La
generalizacion es un tipo de enunciado que par-
tiendo de algunos hechos ilustrativos o detalles
Ilega hasta el concepto general, en un movi-
miento de marcha ascendente, sintetica o in-
ductiva1. Llamo especificaciOn at caso en el
cual se expone una idea (idea principal) y lue-
go, en un movimiento de tipo descendente, sus
especificaciones (ideas secundarias y detalles).
Estos enunciados generalmente ocupan un pa-
rrafo y siempre constan de idea principal, se-
cundarias y/o detalles. En los textos comunes
dirigidos a estudiantes, es mas frecuente la es-
pecificacion, por lo cual la idea principal gene-
ralmente debe buscarse at comienzo del Om-
fo. Otros autores le Ilaman "ampliacion del
concepto".

Aqui, en este caso (generalizacion/especifi-
cacion), se propone un tipo de estructura que
no ha sido considerada suficientemente por
otros autores: ambas formas de enunciados
aparecen mal definidas en la literatura. Llama-
mos, entonces, enunciado de generalizacion a
aquel que, a partir de un hecho particular, hace
inferencias para extraer leyes generates o con-

Estructura de problemasolucion

(c)

S

(d) (e)
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secuencias (marcha sintetica), mientras que el
enunciado de especificacion es el que se inicia
a partir de una idea o proposicion (es decir de
lo conceptual) para ir a las aplicaciones, en un
movimiento de marcha analitica.

Este es un ejemplo del enunciado de espe-
cificacion: "La buena atencion es una aliada del
aprendizaje. Se ha comprobado que con Ia aten-
cion mejora la memoria, especialmente, la de
corto plazo aunque es inevitable una mejoria
consecuente de la memoria de largo plazo y
tambien la comprensiOn (quiere decir que se
pueden comprender mejor los textos). El estu-
dio no solo es mas efectivo, sino que (a su vez)
es mss eficiente, al requerir menos tiempo. Una
persona que pierde la atencion durante una lec-
tura, por el contrario, al comprender menos de-
be repetir Ia lectura, lo que redunda en perdida
de tiempo".

En ambos casos, el esquema resultante es
semejante a un arbol (diagrama arborescen-
te) que podra ser divergente o convergente. Es
decir, podra comenzar con el tronco o idea ge-
neral para ir hacia las ramas, o bien hacerlo por
las pequerias ramas para llegar al tronco. El Ai--
bol tendra mayor o menor despliegue de las ra-
mas y del follaje segUn el desarrollo de cada pa-
saje (Figura 8),

Figura 8

Estructura de especificacion
Idea principal, ideas secundarias, detalles y

subdetalles (diagrama arborescente)

Puede Hamar la atencion que al expresar la
estructura de "especificacion" en un diagrama,
produzca una figura arborescente, que puede
tenet semejanzas con la figura de "clasifica-
cion". LContradice esta semejanza nuestra tesis
de que el esquema es intrinseco y caracteristico

de cada estructura? No, si pensamos en las se-
mej anzas que tienen estructuralmente ambos ti-
pos de enunciados:

a) Ambos comienzan con un nivel de mayor
generalidad y se ramifican hacia los compo-
nentes mss especificos, en un movimiento de
tipo analitico. Es decir que, en cierta forma,
ambos enunciados pueden estar expresando
procesos analiticos. De modo que la seme-
janza no es casual.

b) La diferencia es que, mientras en la clasifica-
cion simplemente se trabaja con conceptos,
que pueden ser categorizados siguiendo cri-
terios mss o menos estrictos, en la especifi-
cacion se suele trabajar con proposiciones,
que a su vez pueden ser Ilevadas a un piano
de mayor especificidad. La relacion entre la
idea principal y las secundarias se cumple si-
guiendo pautas que son menos obvias, depen-
diendo de como es construida por el autor.

DiscusiOn

Cuando en comprension de textos se habla de
estructuras, se puede hacer referencia tanto a
las estructuras textuales como a los propios es-
quemas conceptuales del lector. Considero que
las estructuras textuales revelan que tipo de re-
lacion existe entre las principales ideas del
enunciado. Las estructuras mentales son esque-
mas del sistema cognitivo humano que nos per-
miten comprender la informaci6n proveniente
de la realidad. El texto, que forma parte de esta
realidad, establece relaciones de naturaleza
muy particular con las estructuras cognitivas.
Cuando un lector procesa la informaci6n de un
texto, para que pueda efectuarse la compren-
siOn debe proyectar el mensaje transmitido
por el texto sobre sus estructuras conceptua-
les o esquemas. En este proceso se reconocen
varios niveles (Alonso y Mateos, 1985):

a)

b)
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Reconocimiento de palabras: en esta primera
etapa, con intervencion de la memoria se-
mantica, reconocemos y asignamos un signi-
ficado a los simbolos graficos (Sanchez,
1990, cap. 7).

Procesamiento sintactico: reconocemos las
relaciones entre las palabras. Este procesa-
miento y el reconocimiento de palabras
constituyen los microprocesos o procesos de
bajo nivel.



c) Macroprocesos o procesos de alto nivel: se
trata del verdadero procesamiento semanti co
por el cual se comprenden no solo las pala-
bras y sus relaciones sino, fundamentalmen-
te, el significado global del texto. Aqui es
donde el lector proyecta el mensaje del texto
sobre sus propios esquemas. Actualmente,
se piensa que las personas construyen estruc-
turas o representaciones durante el proceso
de comprension. Esas estructuras deben in-
corporar e integrar toda la informacion del
texto, articulada en mayor o menor grado
con la informaciOn preexistente en la mente
del lector. Sanchez considera que el proceso
mas elevado en la comprension es cuando el
lector construye un modelo mental para el
texto. Ese modelo es esquematico y sirve pa-
ra un conjunto innumerable de textos que
tienen la misma configuracion.

Hasta ahora, algunos autores, como San-
chez (1990, cap. 8), habian encontrado formas
graficas de representar las estructuras en los
textos expositivos, pero solo como una manera
de ejemplificar e ilustrar sus diferencias, como
recurso didactico2. Baumann (1984), en textos
de tipo enumerativo, usa una mesa como es-
quema representativo, en el cual la tabla repre-
senta la idea princi-
pal y las patas los
detalles. Armbruster
et al. (1987) lo ha-
bian practicado con
el formato "proble-
ma-solucion". Tay-
lor (1980) ha usado
un procedimiento que
flame) resumen je-
rarquico que permi-
te la preparaci6n de
una estructura semi-
esquematica del tex-
to, representando la
estructura del pa-
rrafo en un resumen
o rgan izado j e rarqu
camente (con ru'Ime-
ros). Vidal-Abarca
(1990) desarrollo un
programa de instruc-
cion para niiios, u-
sando las estructuras
"comparativa" y "e-

numerativa". Para ello, el instructor model()
un procesamiento para representar la ma-
croestructura textual y entreno a los ninos en
la formacion de una estructura mental de la
macroestructura del texto. En esta experien-
cias se utilizaron imagenes graficas: una ba-
lanza en el caso del texto comparativo y un
arbol en el texto enumerativo; los nitios de-
bian luego completar dicha imagen grafica
con las diversas macro y microproposiciones
del texto. Desde nuestro punto de vista, la
enumeration pura se representa mejor por un
abanico o rueda, mientras que el arbol tiene
una estructura mas compleja (subdivision de
ramas, etc.).

Es natural concebir una estructura como
un armazon o esqueleto que muestra las rela-
ciones entre los componentes. Es decir, no
puede sorprender que la estructura de un
enunciado sea equiparable a un esquema que
pueda ser explicitado sobre un papel. Sin
embargo, creemos que, ademas, este esque-
ma puede ser el punto de partida o el deside-
ratum para la identificacion de esas estructu-
ras.3 Este nuevo abordaje es una forma mas
practica de considerar las estructuras textua-
les. No se habia postulado hasta el presente

que el esquema
(generalmente un
diagrama) pueda
ser la caracteristi-
ca deterrninante pa-
ra distinguir los
tipos de estructu-
ras. A partir de
esta hipotesis, de-
sarrol I amos una
consideracion te6-
rica que es con-
sistente con los
conocimientos
que tenemos has-
ta el presente.

1°) Los pasajes o
enunciados de un
texto tienen una
estructura que se
pone de manifies-
to y se distingue
por una particular
representacion
esquematica.
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2°) Existe una notable correspondencia entre
estructuras textuales y estructuras mentales,
tal como lo enfatizan otros autores (Hernan-
dez y Garcia, 1991). Esto puede significar:
a) que nuestros esquemas mentales, que nos
permiten comprender un discurso, se for-
man en concordancia con los esquemas tex-
tuales; b) que escribimos los textos de
acuerdo con nuestros esquemas mentales.
Ambas cosas pueden ser ciertas, en una re-
lacion dialectica.

Al leer el parrafo se representa, en nuestra
mente, con mayor o menor claridad el es-
quema textual y el sujeto toma mayor o me-
nor conciencia de ello (fen6meno metacog-
nitivo). Este esquema es una construcci6n
mental que se produce al leer el parrafo. Es
decir que, en ese momento, partiendo de Ia
comprension del texto, el lector construye
un esquema que se confronta con ciertas es-
tructuras internas. A este esquema lo llama-
mos primera representacion o represen-
tacion asimilativa/acomodativa. Lo hace-
mos bajo el supuesto de que durante la
comprension tambien tienen lugar estos fe-
nomenos descritos por Piaget. En ese cami-
no se encuentran Cook y Mayer (1988)
cuando afirman: "El captar y darse cuenta
de Ia estructura textual puede ayudar a los
lectores a construir una representacion
mental de Ia informaci6n de un pasaje".

4°) La mayor claridad en Ia formacion de este
esquema mental esta en relacion con el co-
nocimiento previo sobre las di versas estruc-
turas textuales y ambos son directamente
proporcionales al nivel de comprension del
parrafo. En otras palabras, el conocimiento
y la estrategia metacognitiva acerca de las
estructuras textuales se aprende, se puede
enseliar y perfeccionar y conduce a la con-
formacion de esquemas mentales que luego
nos ayudaran a comprender otros textos.
Segian Leon (1991) el conocimiento previo
sobre la organizacion de los textos mejora
la comprension de pasajes que se adecuan a
esa estructura. Cook y Mayer (1988) afir-
man que cuando el lector reconoce el tipo
de estructura textual subyacente es maS ha-
bil para seleccionar informaci6n relevante y
construir conexiones internas.
Ese esquema mental puede representarse
sobre un papel, generalmente, a traves de
un diagrama. Postulamos, entonces, que es-

3 °)

5 °)

to construccion constituye una segunda re-
presentacion, a la cual denominamos pro-
yectiva. Como expresa del Rio (1985) el
diagrama sobre un texto explicita los esque-
mas de representacion de quien esta leyen-
do. Hemos efectuado algunas consideracio-
nes sobre la particular relaciOn entre las es-
tructuras mentales y los diagramas en una
comunicaciOn anterior (Paradiso, 1994).

6°) De lo anterior se desprende que las diferen-
tes figuras esquemiticas pueden ser la base
,para una taxonomia mis adecuada de las
estructuras textuales. El diagrama puede
expresar fehacientemente que estructura
tiene cada pasaje. De esto deriva una conse-
cuencia: si dos pasajes se pueden represen-
tar en forma identica, existen motivos para
considerarlos estructuralmente similares (no-
ta 3).

Los diagramas resultantes pueden usarse
para evaluar comprensi6n y habilidad para
el use de estrategias metacognitivas, tal co-
mo fue comprobado por Geva (1983). Estas
son otras razones que contribuyen a hacer
del diagrama una herramienta util para me-
jorar Ia comprensi6n de los textos.

8°) Hasta ahora hemos venido hablando indis-
tintamente de "pasaje", "parrafo", "unidad
de lectura" o "parrafo". Para dejar menos
margen a la ambiguedad, haremos otra pre-
cision. Formulamos Ia hipotesis de que es-
tas estructuras textuales a las cuales nos he-
mos referido hasta ahora, son caracteristi-
cas de lo que Bajtin (1979) Name enuncia-
dos. No siempre el enunciado coincide con
el parrafo. Aunque Bajtin aporta mayores
precisiones at concepto, aqui podemos sim-
plificarlo y considerar que un enunciado
culmina cuando el autor ha expresado la
idea principal y ha terminado de exponer
las ideas secundarias y detalles. Es por esto
que proponemos hablar de estructuras de
enunciados; sin rechazar Ia cantidad de
nombres que cada autor ha aculiado: ruedas
logicas, estructuras de parrafos, tipos de
unidades de lectura, etc., creemos que esta
denominaci6n es mas pertinente.
En cada enunciado existe una estructura
principal que se determina por Ia idea prin-
cipal y la forma en que esta se conecta con
el resto del texto y con las ideas secunda-
rias. Sobre esta estructura principal se su-
perponen otras que se combinan de manera

7 °)

9 °)
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variable, pero con el enfoque expuesto nos
parece obvio que to que determina el tipo
de estructura es la relacion entre las ideas
mas importantes del enunciado.

Notas

1 No siempre la induccion ocurre en el sentido de
it de lo particular a lo general. Actualmente se
considera que lo que caracteriza a Ia induccion es
que la conclusion que se obtiene es simplemente
probable, "probabilidad que es cuestion de gra-
dos..." (Copi, p. 25-34).

2. De acuerdo con el punto de vista que se expone
en este trabajo, los esquemas son intrinsecos a las
estructuras. Precisamente es por esto que prefie-
ro hablar de estructuras reconocidas, puestas de
manifiesto por los diferentes autores. Creo que
en algunas de estas propuestas ha habido un au-
tentico descubrimiento, en el sentido de haber
develado Ia verdadera estructura de los enuncia-
dos. Pero ninguno de los autores to habia recla-
mado. El los hablan de analogias, de servirse de
un modelo para enseriar una estructura, etc.

3 Precisamente por carecer de esquema o estructu-
ra propia, no hemos mencionado algunas catego-
rias que otros autores han descrito. P.e., el subtipo
descripcian (considerada por Hernandez y Garcia
(1991) dentro de la estructura que llaman identifi-
cacion) es una lista de propiedades que tiene una
estructura que se superpone a la del listado.
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2. Los trabajos deben ser ineditos. El en-
vto de un trabajo a LECTURA Y VIDA, Revista

Latinoamericana de Lectura, supone la
obligacion del autor de no someterlo simul-
taneamente a Ia consideracion de
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das a la redaccion de Ia revista (Casilla de
Correo 124, Sucursal 13, 1413 Buenos Ai-
res, Argentina).

4. Deben ser remitidas en original y dos
copias sin datos del autor. Estos datos de-
ben ser consignados en una hoja aparte
incluyendo nombre y direcciOn del autor o
autores, nUmero de telefono, fax o correo
electronico, lugar de trabajo y breve resefia
de su trayectoria profesional y cientifica.

5. Los responsables de Ia redacciOn de
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o no los trabajos presentados y de determi-
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recibo de los originales, informaran a los
autores la aceptacion o rechazo en el mo-
mento en que se determine de acuerdo con
las normas que rigen el proceso de revision,
pero no mantendran otro tipo de correspon-
dencia ni devolveran los originales.

6. Los trabajos recibidos son revisados por
dos miembros del Consejo Editorial Con-
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envlarbasar losuautoresi s
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sultivo, a quienes no se les envia informa-
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bajos que hayan sido aceptados deben
ser remitidos obligatoriamente en diskette
y en los siguientes programas de RC.: Word
Perfect 5.0/5.1./6.0 o Page Maker 5.0.

7. Las notas y Ilamadas se numeraran
por orden de aparicion y se agruparan al
final del texto.

8. Las figuras y tablas deben presentar-
se en original y numerarse correlativamen-
te por orden de aparicion en el texto. Las
ilustraciones no deben incluirse en el cuer-
po del texto, sino que Iran en hoja aparte
identificada con el nombre del autor en la
parte superior derecha y la indicacion del
lugar donde deban incluirse.

9. Las referencias bibliograficas se or-
denar6in por orden alfabetico, citando:
autor, ario (entre parentesis), titulo del libro
(subrayado), lugar de ecticiOn, editorial y ario
de Ia edicion. Si se trata de articulo: autor,

titulo, nombre de Ia publicacion (su-
brayado), volumen y/o numero de Ia revis-
ta (subrayado), y poginas. Cuando la obra
citada es una traduccion, debera Coarse
en primer lugar el titulo original de la obra y
entre parentesis su version en castellano 0
en el idioms en el que se este citando.

10. Los informes de invesfigacion deben
respetar los apartados clasicos de Iniroduc-
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El libro que presento este escrito por

cuatro mujeres, sale en tres lenguas

de forma simultanea: castellano,

italiano y portugues, no tiene una

Unica version de referenda sino que

las tres son °el original° y trata de un

estudio comparativo en esas tres

lenguas. Lleva por titulo °Caperucita

Roja aprende a escribir pero
parafraseando a U. Eco podria

Ilamarse Caperucita Roja en el

bosque de las letras°. Tiene por

epigrafe una frase de Claude
Hagege, lingOista trances, que

resume el objetivo del libro:

"Une langue ecrite n'est pas une

langue orale transcrite. C'est un

nouveau phenomene linguistique

autant que cufturer.

En efecto, el objetivo de Caperucita
Roja aprende a escribir es dar
cuenta del aprendizaje de la lengua

escrita como fen6meno cultural y

linguistic°. A trues de un corpus

amplio de producciones escritas por

ninos de entre 6 y 8 albs sobre Ia
Caperucita Roja se estudian las

formes de producir narraciones,

en particular se analizan los fenomenos

marginales, los errores,

las desviaciohes que producers los

ninos al re-escribir el cuento. ,Por
que los fenomenos marginales?

Porque son ellos una buena ventana

para observer el funcionamiento del

lenguaje. El lenguaje oral,

los borradores, los escritos de alumnos

inexpertos que dejan trazos del

proceso en el producto son un

maravilloso observatorio de lenguaje,

sostienen los linguistas (Blanche-
Benveniste, 1993; Halliday, 1989) y

recuerdan que estamos habituados

por Ia escritura impresa a tener

acceso y juzgar solo los productos

acabados. Esta distinci6n entre

proceso de produce& y producto
suele proyectarse solo a Ia diferencia

entre oral y escrito, sin embargo

lamb& Ia podemos observer en los
fen6menos marginales cuando la

censura de la correccion todavia

no ha Ilegado. 6Marginales respecto

a que? Marginales respecto a la
norma, en particular a Ia norma

escolar, pero esa marginalidad es

tambien Ia expresion de Ia tension

entre lo que se aprende y lo que se
enseria. En todo el libro este

presente la referencia a esos hechos

marginales y esa tension producida

por la interacci6n entre la prescripcion

escolar y las practices de aprendizaje,

entre los principios que ordenan

el control normativo y los usos

que alteran o distorsionan

esos principios, entre los instrumentos

de estudio y los hechos que

los sobrepasan. La hipotesis que

se defiende es que los hechos,
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considerados generalmente
marginales, no son marginales sino
que constituyen hechos centrales

del proceso de aprendizaje.

Pero Ia lengua escrita no solo este

presente como objeto teorico del

estudio: 'corm aprenden a escribir
los ninos escribiendo el cuento de
Caperucita Roja° sino que este

tambien presente en la reflex&
sobre el use practico del

instrumento de analisis del objeto
de estudio: al transcribir los textos

infantiles, al normalizarlos

ortograficamente, al categorizar las

unidades del texto, al analizarlos por
escrito (aunque sea en Ia pantalla),

al crear un instrumento informatico,

Textus, para el analisis del corpus
en tres lenguas. Es decir, las
autoras han reflexionado, a la vez,

sobre el objeto de analisis y sobre el

instrumento de analisis ambos
incluyen Ia escritura. Esta
distinci6n no es banal porque

sabemos, a partir de los estudios

historicos, que desde la AntigOedad

se ha tornado el instrumento de
analisis por el objeto de analisis

(Desbordes, 1990, p. 261). Al hacer

'transparent& las practices del
analisis se ofrece aqui Ia
oportunidad para la comparacion o

Ia replica de otros investigadores.

Dec iamos que se trata de un

estudio comparativo de tres
lenguas aunque no se haya
realizado una comparacion exhaustive

entre las tres lenguas. Se comparan 55
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tres ortografias, todas de origen
latino, cada una con sus

particularidades sobre digrafos,

sobre acentos, sobre normas de
separacion o de puntuacion. Se

comparan tambien tres formas

linguisticas y tres practicas de
socializaciOn letrada.

Los estudios comparativos tienen

cada vez mayor interes, no solo en
Ia antropologia y Ia historia, sino

tambien en la psicolinguistica de la

escritura. Desde hace unas decadas,

Ia antropologia de las culturas
escritas se ha preocupado por

comparar las practicas letradas entre
culturas y poblaciones con diferente

nivel de cultura letrada, asi como por

especular sobre los efectos de dichas

practicas sobre Ia adquisicion de

conocimientos, el sistema de creencias,

los procesos cognitivos y el

razonamiento logic° (Gee, 1988;
Goody, 1996; Graff, 1986; Ong,

1982; Scribner y Cole, 1978). Si bien

la descripcion antropologica resulta

muy atractiva, es dificil aceptar que
los efectos de la exposicion a lo

escrito son totalmente discontinuos.

Mas recientemente, los estudios

comparativos en antropologia han
ampliado el campo analizando con

mas detalle todo tipo de practicas

culturales dentro mismo de las
culturas letradas utilizando

un rango de variacion

mas restringido que Ia

comparaci6n global entre
culturas letradas e

iletradas (Bourdieu, 1991;

Chartier, 1995; Donnat,

1990; Elias, 1988). En

Caperucita Roja aprende
a escribir se adopta esta

segunda perspectiva: de

estudiar Ia variacion mas

restringida considerando

Ia socializacion en lo
escrito como un continuo.

Comentamos antes que

los nifios tenian que

re-escribir el cuento de la

Caperucita Roja. La

decision sobre Ia re-escritura implica
cuestiones no solo metodologicas

(que facilita Ia concentracion en Ia

elaboracion de lo escrito y no en el

contenido a escribir) sino tambien

cuestiones te6ricas. En efecto, una
situacion de hecho se acabo creando

durante tres siglos de historia: Ia

jerarquizacion entre las actividades

de leer y escribir, sostiene Michel de

Certeau (1990). Escribir equivale a

producir, en tanto que leer a recibir, a

consumo pasivo. Esta dicotomia
aparece clara en ciertos estudios que

denominan como "codificacion/

decodificacion° las actividades de

escribir y leer. La decisi6n sobre Ia

re-escritura implica asumir que Ia

lectura es un proceso activo y

constructivo tanto como la escritura,
que no solo se dejan marcas cuando

se escribe sino que no se puede leer

sin dejar marcas sobre lo que se lee,

sin rehacerlo. Y esa es un ensefianza

de Ia historia de Ia escritura que

muestra como las formas de lectura
han ido modificando Ia escritura

(Olson, 1994). Como dice M. de

Certeau (op. at) los estudios historicos

han ayudado a cambiar esta falsa

vision: las practicas de lectura se

deslizan sobre los textos, dejando

sus huellas. Nosotros agregamos,

los estudios psicologicos estan

ayudando a concebir que las

practicas de lectura se deslizan

sobre los textos y a trues de ellos
sobre las producciones de los
escritores.

A trues de Ia re-escritura se puede

reconstruir no solo el espacio de Ia

escritura sino tambien el de Ia
lectura, que es parte del espacio

cultural de objetos, significados y

practicas transmitidos culturalmente.
Se puede reconstruir las

asimilaciones de los nifios como

escritores/lectores. Pero para ello es
necesario estudiar no solo las

palabras o las frases, sino los textos.

Otro aspecto a resaltar en esta
lectura de Caperucita Roja

aprende a escribir es que se trata
de re-escribir un texto. El estudio
de los textos en lectores/escritores

principiantes nos ha permitido
descubrir que los conocimientos,

generalmente descritos como de
alto nivel (habilidades superiores,

tales como la organizaci6n del

espacio grafico de la pagina, el use

de ciertas formas retoricas, Ia nociOn

de genero, el tipo de lenguaje que se

encuentra en los libros, etc.), pueden

interactuar o preceder a los

conocimientos descritos como de

bajo nivel (habilidades basicas, tales
como correspondencia alfabetica

entre fonemas y letras,

separacion convencional

entre palabras, Ia noci6n

de palabra o de frase,

etc. Teberosky, 1986).

Los fenornenos que se

describen en este corpus

de textos son Ia hipo e

hipersegmentacion de

las palabras graficas, las

faltas de ortografia, los
titubeos de Ia puntuaci6n

y la repeticiOn de palabras

y de expresiones rxoduddcs

por los nifios cuando

re-escriben el cuento de

Ia Caperucita Roja. El

trabajo con los textos

esta intimamente ligado



al descubrimiento de Ia pagina como

espacio de referencia y a las fomias

de segmentacion y delimitacion del
texto y las unidades graficas
(palabra, frase, Ord°, etc.). Las
autoras son muy claras cuando

afirman que °la palabra no precede al

texto sino que se constituye como

una de las particiones graces del
texto (p. 72). Pero el texto este
tambien ligado a los signos de

demarcacion de las unidades: blancos

para las palabras, apostrofe o

guiones entre palabras, puntuaci6n

entre unidades mayores que Ia

palabra clausulas, sintagmas,
frases, disposici6n entre parrafos o
subtitulos entre periodos mayores
que Ia frase, etc. En este sentido, el

capitulo sobre puntuacion muestra

claramente la direccion en el

aprendizaje entre signos y texto:

desde fuera del texto hacia dentro

del texto, alrededor de algunas
partes especificas del texto, discurso

directo, listas, episodios (partes que

no son todavia graces, tampoco
gramaticales sino que son discursivas

y que tienen una funci6n particular

respecto al lenguaje escrito, Blanche-

Benveniste, 1991). Sin embargo, la

construction simultanea de texto y

unidades no debe engaiiarnos

respecto a Ia posible inversion del

recorrido o Ia homogeneidad de los

dos conceptos: no es lo mismo

descender del texto a las unidades

que ascender de las unidades al

texto a menos que se conozca de

antemano el texto al que se quiere

Ilegar. La historia de la enserianza
puso en cuestion este recurso

pedagogic° tan frecuentemente usado

(Chervel, 1977; Chartier y Hebrard,

1995). La historia de Ia escritura

mostro que escritura y texto son dos
unidades de diferente orden

(Morrison, 1995).

Reipecto a Ia puntuacion, las
autoras sostienen que este ligada no

solo a Ia produce& del texto sino a
la lecture del mismo y a Ia correccion

(p. 158). Sabemos que hay una

relacion evolutiva entre leer el propio

texto y puntuacion. Es necesario que

el sujeto vuelva sobre su propio texto

pare que reemplace una palabra por

una coma, para que agregue un

punto, etc. Los analisis historicos de
Ia puntuacion (Parkes, 1992) setialan

el uso de los puntos pare indicar
constituyentes gramaticales como un

proceso metalinguistico. Halliday

(1985) recuerda que los signos de

interrogacion fueron un comentario

metalingOistico formado por Ia

duplicacion de la primera letra de Ia

palabra latina qumstio, q, Ia cual fue

invertida y escrita arriba del periodo

y al final del enunciado.

Un proceso evolutivo, como lo

serialan las autoras, de coincidencia
entre unidades graficas y unidades

del discurso. Las unidades del

discurso alrededor de las cuales se

organizan los demarcadores graficos

son el discurso directo y las
repeticiones. Pero, al mismo tiempo,

ambos tienden a coincidir: hay mas

repeticiones y listas en el discurso

directo --la zona de los dialogos

entre los personajes que en el resto
de la narracion. Esto, de por si, indica

una primera diferenciaci6n dentro

del texto: narracion de los eventos/

narracion de los eventos de habla.

Afirman las autores de Caperucita

Roja aprende a escribir, lo que los
ninos intentan es escribir un texto y

no solo escribir. 6Como sabemos

que los ninos intentan escribir un

texto? A trues del proceso de
construction de las unidades del

discurso que dejan trazos del

proceso en el producto, trazos que

luego la revision del texto permitira

refiner, elaborar. Re., la repeticion.

Para comprender la repetici6n es

necesario proyectarla sobre los ejes

paradigmatic° y sintagmatico de

construction del discurso (descritos

por F. de Saussure, 1978). Las

repeticiones son elementos que se

pueden acumular sobre una misma

posici6n sintagmatica antes de

encontrar Ia "palabra justa°, o que se
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pueden deslizar sobre el eje

sintagmatico antes de fijar una

direcci6n lineal (Blanche-Benveniste,

en prensa). Estas acumulaciones,

enumeraciones, idas y regresiones,
propias del proceso de confecci6n
de un texto, pueden ser borradas en

el producto escrito corregido y final
o bien pueden ser elaboradas con
fines estilisticos.

Si no estamos acostumbrados a ver

repeticiones por escrito, ni a

considerarlas en el analisis del

lenguaje oral o escrito, recuerda
Blanche-Benveniste (en prensa), se

debe a que el modelo de Saussure,
y el de sus herederos, este
impregnado de un vision escrita
lineal del lenguaje, mas

precisamente del escrito impreso y

no de los borradores de los

inexpertos o de las producciones
orales. Recordemos que para F. de

Saussure los enunciados se
desarrollan en el eje sintagmatico

lineal orientado que da cuenta de su

encadenamiento. En cambio, los

elementos del paradigma quedan en

suspenso, se realize solo uno de

ellos, el resto corresponde a una
virtualidad, a la memoria de las series

potenciales. Sin embargo, las

repeticiones son al mismo tiempo

parte del proceso de elaboracion del

texto y recurso estilisfico, como bien ha

mostrado Blanche-Benveniste (en

prensa).

Pensemos, por ejemplo, en lo que

nos ensetian los manuales de

retorica. La angora (Fontanier, 1977)

es una forma de repeticiOn, asi
como el quiasmo que se crea cuando

se duplica un termino en una position

sintactica diferente, Ia concatenacion

que puede ser directs o inverse, las
expresiones sinonimas que acumulan

palabras sobre una misma idea, Ia

gradaci6n, entre otras. Estas figuras
tambien estan en el uso cotidiano del

lenguaje y contribuyen a Ia

organizacion general del discurso.

En este ultimo caso se trata de
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elementales que desemperian un

importante papel en el ritmo del
discurso y en Ia coherencia de la

comunicacion. Se encuentran

tambien en las producciones orales

espontaneas de los ninos pequenos

(Trigo, 1990).

Las repeticiones expresan, sin duda,

una distancia, un kart, respecto a la
norma (de uso escolar).

Curiosamente, tenemos que
recordarlo, los fen6menos de estilo

que califican un texto, que lo
convierten en un texto de calidad, se

definen de la misma manera: como
distancia respecto a Ia norma del

lenguaje que se aleja de Ia expresion

simple y comun (Genette, 1977).

La escuela sanciona la repeticion
porque la considera como un

fenomeno marginal (junto con las
faltas de ortografia o los errores de

puntuacion). Si la escuela prescribe
Ia repeticion, cualquier tipo de
repeticion, sera dificil para el nirio

aprender toda una serie de recursos

linguisticos y estilisticos de los
textos. 0, lo que es mas paradojico,
tendra que eliminar las repeticiones

para luego volver a reintroducirlas.

Evidentemente, no toda distancia de

Ia norma (de uso) es una figura de

estilo, y no toda figura de estilo

representa una distancia de Ia

norma (de uso), puesto que el uso,

como hemos visto, esta saturado de

figuras (Genette, op. cit.). La misma

hip6tesis es defendida respecto a los

fenomenos marginales por Ferreiro,

Pontecorvo y Ribeiro: no toda

distancia de la norma (de uso) es un
error, ni todos los errores se

distancian respecto a Ia norma
(de uso).

La hip6tesis en su sentido negativo:

no toda distancia de Ia norma es un

error, se hace evidente cuando se

toma una perspectiva histOrica y no

solo una perspectiva escolar. Asi por

ejemplo, se muestra en el analisis de

la segmentacion en palabras
graficas.

La hipotesis en su sentido positivo es

defendida en el apartado de las

repeticiones: la repeticion es parte

del proceso de produccion del

discurso que puede quedar en el

producto final como recurso de estilo

dando lugar a las mas bellas

expresiones, a los textos mas
elaborados.

El otro fenomeno estudiado de

coincidencia entre unidades graficas
y unidades del discurso es el

discurso referido, directo e
indirecto. En este caso hay que
realizar una triple proyeccion:

proyectar el discurso referido sobre

Ia distincion entre uso y mencion y

proyectar la mencion de las palabras

de otro sobre Ia nocion de verbatism
(literalidad), y la distincion entre

discurso directo e indirecto sobre la

diferencia entre enunciado y

enunciacion (que en italiano,

portugues y espanol es serialada

lexicalmente). La nocion de mencion

y su diferencia respecto al uso es

fundamental porque posibilita la

funcion metalinguistica de

reflexividad. Las palabras citadas no

se usan para referirse al mundo sino

para mencionar lo dicho por otro. La

nocion de mencion literal refiere a la

posibilidad de mantener Ia identidad

en la forma en el caso del discurso

directo. Y finalmente, Ia distincion

entre discurso directo e indirecto esta

en relacion con Ia diferencia entre

contenido proposicional y actitud

proposicional. El discurso directo

menciona lo enunciado, o sea el

contenido proposicional y el discurso

indirecto permite mezclar

informacion sobre la enunciacion

tanto como informacion sobre lo

enunciado (Coulmas, 1986), o sea

esta en relacion con Ia actitud

proposicional. Muchos autores

(Blanche-Benveniste, 1991; Olson,
1994) sostienen que estas

distinciones son relevantes para

comprender el proceso de

produccion de textos.
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Vamos a detenemos en las dos
formas de mencion del discurso

referido. Elias se diferencian no solo
por indicadores gramaticales (dijo

vs. dijo que) sino tambien por

aspectos pragmaticos. Asi, entre
discurso directo y discurso indirecto

podemos serialar las siguientes

diferencias: en el discurso directo las

palabras citadas representan la

veracidad (o at menos la

verosimilitud, Blanche-Benveniste,

1991). En el discurso directo es

necesario el maximo realismo, el

productor puede Ilegar hasta mimar
las palabras de otro, reproducir su

acento o su lengua. El discurso

directo pasa a tener una funcion
deictica respecto al original
(Coulmas, op. cit.). En el discurso

directo lo que importa es la fidelidad
respecto al contenido de las
palabras citadas. En el discurso

directo se focaliza sobre la forma
del contenido enunciado (Blanche-

Benveniste, 1991). El que relata no

cambia el contenido citado de modo

que se pueden Ilegar a citar tanto
enunciados como eventos no

linguisticos, expresiones,
onomatopeyas, repeticiones.

Una de las consecuencias de este

requerimiento de realismo, de

veracidad, de funcion deictica y de

fidelidad del discurso directo es que
el-relator no cita directamente las

palabras que no fueron dichas. Esto

solo se puede hacer a trues del

discurso indirecto (cito un ejemplo

de Blanche-Benveniste, op. cit.):

no le dijimos lo que paso con los
perros y las cachiporras; le dijimos:

'pasaron cosas graves y hubieron

heridos graves'

Al igual que respecto a los

contenidos proposicionales, las

citaciones de discurso directo

pueden ser objetos de juicios de

verdad o falsedad, por eso no se

pueden citar las palabras que no

fueron dichas. Al igual que respecto
a las actitudes proposicionales, el



discurso indirecto no es juzgado en

terminos de verdad o falsedad, y se
puede decir lo que no se dijo. En el

caso del discurso indirecto el reporter

puede introducir informaciOn

adicional de su propio punto de vista

y puede describir tambien los
estados mentales de quien produjo

el enunciado original.

El recurso al discurso directo mss

que al discurso indirecto en la

produce& de narraciones infantiles
iniciales ha llamado Ia atencion de
muchos psicolinguistas (Ochs, 1979;

Tannen, 1989). Iambi& lo vemos en
Caperucita Roja aprende a escribir

de Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro y
Garcia Hidalgo. Podemos conjeturar

de que exists una relacion entre

discurso directo y explotaeion del

verbatism del contenido proposicional

en Ia producciOn de escritos. En lo

escrito no se pueden mencionar las
palabras que no fueron dichas, ni se

puede escribir Ia falsedad (Ferreiro,
1982). En cambio, tendremos que

esperar posteriores desarrollos para

Ia aparici6n de las actitudes

proposicionales (Pontecorvo y
Marlines, 1996). Sera dificil asumir

directamente una actitud de

ambiguedad, de duda, de engano

o de ironia respecto a lo que es

mencionado. No por casualidad los

primeros textos de Ia historia fueron

un registro de las palabras de otro:

Ia palabra de Socrates, como lo hizo

Platen, o Ia de Jesus, como lo hizo

Juan (lo sugiere Proust, citado por
Blanche-Benveniste, 1991). En el

caso de la citaciOn como recurso de

lo escrito se trata de Ia repeticion

literal de un discurso dentro de otro

discurso, repeticion que permite el

registro y la memorizacion de la
forma en la mencion de un discurso

ya elaborado por otro.

La relacion entre puntuacion

(demareacion visible), repeticion y

discurso directo (construcciones del

discurso) son relevantes para

comprender el proceso de

producci6n de textos. Estas son

dos de las interesantes y ricas
contribuciones de Caperucita Roja
aprende a escribir al estudio del

desarrollo de Ia escritura en los

nifios. Como en los otros fenOmenos

marginales que se describen en este

libro: la hipo e hipersegmentaciOn

de las palabras graficas, las faltas

de ortografia, los titubeos de Ia

puntuaciOn y los excesos de Ia

repeticion producidos por los nifios

cuando re-escriben el cuento de la

Caperucita Roja dejan de ser

marginales para pasar a ser

centrales. Tan centrales en el

estudio de Ia escritura que,

podriamos decir, al dar cuenta de

ellos, las autoras invierten los

terminos de Ia tension convirtiendo

218

en marginales ya no los errores de

los alumnos sino los principios de Ia

ensenanza que no pueden absorber
los procesos de aprendizaje, y los
criterios de estudio que no pueden
explicar los fenomenos que estudian.

Esta es Ia leccion principal que
podemos extraer de Caperucita
Roja aprende a escribir.
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IV CONGRESO
LATINO-
AMERICANO DE
LECTO-
ESCRITURA

INFORMACIONES

Del 4 al 7 de agosto de 1997 se realizara
en Lima, Perti, el IV Congreso
Latinoamericano de Lectoescritura, bajo
el tema "Lectura y escritura para todos,
desafio del tercer milenio', organizado por
el Comae Latinoamericano para el Desarrollo
de Ia Lectura y APELEC, filial peruana de
Ia Asociacion Internacional de Lectura.

El Congreso tendra como sede el Centro
Civico de Lima. Las actividades se
desarrollaran en el horario de 9 a 18 horas,
a tray& de exposiciones magistrales, mesas
redondas y presentaci6n de trabajos libres.

Los objetivos son:

Esclarecer conceptos actuales de Ia
lectura y la escritura con la finalidad
de crear conciencia de su importancia

y significado.

Incentivar Ia investigacion de la lectura

y la escritura.

Promover el debate y la reflexion critica
acerca de los procesos, teorias y
estrategias didacticas referidas a Ia
lectura y Ia escritura.

Compartir experiencias significativas en
el campo de Ia lectura y escritura

Promover politicas nacionales de lectura.

Los temas especificos de las sesiones seran
los siguientes: Lectura y escritura en
Ia educacion primaria; lectura y escritura
en Ia educaciOn secundaria y superior;
literatura infantil y juvenil y promocion de
Ia lectura; lectura y escritura: nuevos medios
y nuevos codigos; Ia lectura y la escritura
en Ia educacion bilingue; lectura y escritura
en la formaciOn docente; politica nacional
de lectura.

Los profesores y profesionales interesados
podran participar con Ia presentaciOn de
ponencias (aportes personales o grupales)
en cualquiera de los siete temas enumerados.

Las propuestas se recibiran hasta el 31
de enero de 1997. Debera presentarse un
resumen del trabajo que no exceda las 500
palabras; indicando nombre completo del
ponente, direccion exacta, telafono o fax
y los equipos tecnicos que requiera para Ia
presentacion. Se calcula que en cada sesion
habra aproximadamente 100 participantes.

La inscripci6n da derecho a recibir todos
los materiales del congreso y a participar
en todas las sesiones y conferencias.
En Ia filial de cada pais miembro de IRA se
podran realizar las inscripciones. Para los
participantes que lo soliciten se han obtenido
facilidades de alojamiento y alimentacion en
establecimientos cercanos al lugar de
realizaciOn del Congresd.

Costos de inscripciOn
Haste el 3016/97 uss

Participantes extranjeros 100

Participantes peruanos 70

Estudiantes y socios peruanos 35

Despues de la fecha indicada, las
inscripciones pasaran a costar 150,
100 y 50 dolares, respectivamente.

Informes e inscripCiOn:

Amelia Espichan de Garcia - APELEC
Pumacahua 1108 (Jesus Maria)
Lima 11 - Peri'
Tel. 431-2997. Fax: 330-4347, 6
Emilio Fernandez 596
Lima 1, Peru
Tel. 424-1205. Fax: 433-9599

AVISO IMPORTANTE

Recordamos a nuestros socios que, como todos los arlos, Ia RedacciOn de Lectura y Vida permanecera cerra-
da desde el 23 de diciembre hasta el 2 enero de 1997. Durante los meses de enero y febrero el horario de
atenciOn al p(iblico sera de tunes a jueves de 12 a 18 horas. Los viernes Ia oficina estara cerrada.
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PRIMER CONGRESO REGIONAL DE LECTURA Y VIDA

"La escuela y la formaci6n de Iectores y escritores"
29 al 31 de mayo de 1997
Buenos Aires, Argentina

Propositos:

Constituir un foro de debate sobre:

los nuevos desarrollos te6ricos acerca
de la lectura y escritura;

estado actual de la investigation peda-
gogica sobre la adquisicion y desarro-
llo de la lengua;

experiencias en formacion y perfeccio-
namiento docente en lectura y escritura.

Temario:

La ensefianza de la lengua en la escuela:

Comprender y producir textos en el aula.

La lengua oral en el aula.

Problematica de la planificacion y desa-
rrollo de proyectos pedagOgicos.

Lugar de realization:

Salas AB
Centro Cultural Gral. San Martin
Sarmiento 1551
Buenos Aires, Argentina

Fecha: 29 al 31 de mayo de 1997

Horarios: 8.30 a 12.30 y 14 a 18 horas.

Actividades:

Conferencias centrales con especialistas
invitados.

Conversations entre el public° y los con-
ferenciantes.

Informes de experiencias: el maestro co-
mo investigador.

A Pane les tematicos.

Todas las actividades se desarrollaran en
castellano como tinico idioma.

Modos de participation: Dada la organiza-
cion de las actividades no habil presentation
de comunicaciones libres o ponencias. Las
personas inscriptas participaran como oyentes
y en el intercambio con los conferenciantes.

Certificados de asistencia: Se entregaran
certificados de asistencia.

Aranceles:

Socios de Lectura y Vida: U$S60
No socios de Lectura y Vida: U$S80

Forma de pago: Los pagos pueden hacerse
de la siguiente manera:

Personalmente en nuestra oficina en el
horario de 12 a 18 horas.

Por correo, enviando el cupon adjunto y el
pago, segtin corresponda:

Argentina: Cheque o giro postal en pe-
sos a nombre de la Asociacion Inter-
nacional de Lectura, remitido a La-
valle 2116, 89- B, 1051 Buenos Aires,
Argentina. (No se aceptan tarjetas de
credito.)

Exterior: Cheque en Mares sobre un
banco en Estados Unidos a nombre de
la Asociacion Internacional de Lec-
tura. (No se aceptan giros ni transfe-
rencias bancarias ni tarjetas de credito.)

Cierre de la inscripcion: La inscripciOn cie-
rra indefectiblemente e12 de mayo de 1997
o antes, si se cubriesen los cupos disponi-
bles. Las vacantes son limitadas.
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