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LECTURA Y VIDA ingresa, con este nimero, en su 18° afio de publicacién, lo cual, unido
al periodo previo de planificaciéon y producciéon de la Gnica revista en espaiiol de la
Asociacion Internacional de Lectura, pone en escena un proyecto de 20 afios, orientado,
fundamentalmente, a hacer conocer diversos trabajos teéricos y practicos relacionados con
la construccidn de lectores y escritores. Este prop6sito nos permitié tomar contacto con las
producciones de la Region y colaborar, en parte, a que investigadores y docentes encontraran
un espacio comun para la reflexion critica acerca de caminos alternativos para ir mejorando
la calidad de la alfabetizaciéon en América Latina.

Una ojeada restrospectiva nos permite valorar, con mayor objetividad, la amplitud y la
variedad de los enfoques presentados en las paginas de la revista, lo que hace de ella un ver-
dadero foro abierto para la confrontacion de ideas: conocer los fundamentos tedricos de las .
distintas propuestas; evaluar su coherencia y sus alcances; tomar en cuenta los resultados de
las experiencias realizadas; apreciar sus eventuales adecuaciones a &mbitos diferentes, es un
quehacer reservado a nuestros lectores como profesionales de la educacién.

Al recorrer las paginas de los distintos nimeros de la revista advertimos que un alto por-
centaje de los trabajos incluidos en ellos se vertebran en torno de ciertas preocupaciones
constantes en el quehacer educativo: como conocer mejor los procesos de adquisicién del
sistema de escritura y del lenguaje que se escnbe para poder elaborar estrategias que
faciliten el aprendizaje de la lectura y escritura; qué hacer para mejorar la comprension de
la lectura; como incidir — st esto es posible— en la formacién de comportamientos lectores
basados en el placer de leer; qué estrategias desarrollar para alcanzar un contacto mas fecun-
do entre los nifios y los materiales de lectura; cuales son las acciones mas adecuadas para
asegurar una mejor formacion y una actualizacion permanente de los docentes en servicio,
en el area de la lectura y escritura, etc. Estas preocupaciones se manifiestan y se traducen en
propuestas que —como sostuvimos antes— muchas veces se insertan en marcos diferentes
y a veces divergentes y/u opuestos, en virtud de la pluralidad de enfoques transmitidos por
LECTURA Y VIDA.

El abordaje interdisciplinario constituye una de las caracteristicas destacadas de los tra-
bajos incluidos en LECTURA Y VIDA, abordaje exigido por la naturaleza misma del objeto,
la lengua escrita y las practicas sociales de la lectura y escritura. Asi entonces se incluyen
aportaciones de la psicologia cognitiva, la psicologia genética, las ciencias del lenguaje, las
ciencias de la educacion y de la comunicacién y otras disciplinas cientificas.

Siempre hemos tratado, en la medida de nuestras posibilidades, complementar el espa-
cio de reflexion construido por y desde la revista, con encuentros de docentes donde se
puedan debatir algunos de los temas presentados en ella. Es aqui, en esta linea de accion,
donde se inserta el Primer Congreso Regional de “LECTURA Y VIDA”, que se llevara a
cabo entre el 29 y el 31 de mayo de este afio, en Buenos Aires. Este encuentro —reunidn
previa al IV Congreso Latinoamericano de Lectura y Escritura a celebrarse en Lima,
Pert, del 4 al 7 de agosto de 1997—, esta destinado a nuclear a docentes, fundamentalmente
de Argentina y paises limitrofes, para discutir acerca de los posibles alcances, de las proyec-
ciones y{e las limitaciones, dentro de las salas de clase, de distintas propuestas didacticas,
en el campo de la lectura y escritura, vigentes en la Region. Convocamos a nuestros lectores
a participar en este encuentro para que juntos podamos continuar trabajando por una mejor
alfabetizacion. '
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BERNARDO RIFFO OCARES

Profesor del Departamento de Espariol de la Universidad

de Concepciédn, Chile.

IVELES DE PROCEQAMIENTO

EN LA COMPRENSION

DEL DISCURSO NARRATIVO

Introduccion

Desde la perspectiva de la lingiiistica aplicada a la ensefianza de la
lengua materna, evaluar la competencia de los usuarios para comprender
textos exige la utilizacién de instrumentos adecuados. La adecuacién de
tales instrumentos requiere, por una parte, que.€stos se basen en
criterios psicolingiiisticos vilidos y, por otra, que proporcionen tanto
informacién sobre la capacidad global del sujeto como sobre aspectos
especificos de su competencia.

Lo anterior supone, a juicio de Johnston (1983), un fundamento teérico
que provea las herramientas necesarias para segmentar la comprension
del discurso en varios subprocesos que impliquen, a su vez, un conjunto
de subhabilidades en la competencia lectora de los sujetos. Una prueba
construida sobre dicho fundamento ofreceria importantes ventajas
pedagégicas al proporcionar informacién més precisa sobre los logros y
falencias de los sujetos evaluados.

Al examinar la literatura disponible, encontramos suficientes plantea-
mientos tedricos y evidencias experimentales para sostener que no s6lo
es posible distinguir subaspectos en la comprensién del discurso, sino

-8
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también que esas distinciones son necesarias
para una explicacion més precisa del fenémeno
global. En efecto, generalmente los sujetos
muestran diferencias de desempeiio, las que se
pueden explicar s6lo por medio de una teoria
que considere la comprensién como un objeto
segmentable en unidades menores. Las "catego-
rias narrativas" (Mandler y Johnson, 1977;
Thorndyke, 1977; Stein y Glenn, 1979), las "re-
des causales" (Trabasso, Secco y van den
Broek, 1984; Trabasso y Sperry, 1985; Trabasso
y van den Broek, 1985), los "niveles de proce-
samiento" (van Dijk y Kintsch, 1983) y los "ni-
veles de comprensién” (Schank y Lebowitz,
1980) constituyen explicaciones teéricas basa-
das en la distincién de subprocesos en la com-
prension textual. Las evidencias aportadas por
los trabajos de estos autores han contribuido a
un conocimiento més acabado de la compren-
sién del discurso. Ahora sabemos, con suficien-
te base empirica, que la subdivisién del fen6me-
no es necesaria para una explicacién que posee
validez psicolégica y utilidad prictica.

Sin embargo, no todos estos hallazgos de la
investigacion teérica y experimental han sido
incorporados a la lingiiistica aplicada. Es el ca-
so de la nocién de "nivel de comprensién”
(Schank y Lebowitz, 1980), que, salvo en los
trabajos de- Bocaz (1986) y Marinkovich
(1991), donde no constituye el foco de atencidn,
ha sido ignorada en nuestro medio. Dadas las
posibilidades explicativas de esta nocién, desa-
rrollada.especificamente para dar cuenta de di-
ferentes dominios en el procesamiento de histo-
rias, nos ha parecido interesante como funda-
mento psicolingliistico de pardmetros para eva-
luar la comprensién del discurso narrativo.

Los niveles de comprensién

La noci6n de "nivel” en psicologia cognitiva se
remonta a los planteamientos de Craik y Lokhart
(1972), quienes sostienen que el sistema cogni-
tivo construye representaciones estructuradas
en varios "niveles de codificacién". Estos ni-
veles generan trazos —la huella mnémica que
contiene la informacién ya codificada- referi-
dos a distintos dominios cognitivos. En otras
palabras, no toda la informacién se almacena
en un mismo formato, los hay para distintos
aspectos de acuerdo con ciertas categorias de
registro.

La nocién de nivel, tal como la plantearon
originalmente Craik y Lokhart (1972), no es la
misma que se maneja en la actualidad; sin em-
bargo, la idea fundamental en la que se sostiene
la concepcién de niveles ha traspasado las fron-
teras de la psicologia cognitiva y hoy se habla de
"niveles de coherencia textual" (van Dijk, 1980;
1983) y de "niveles de comprensién" (Schank y
Lebowitz, 1980), lo que demuestra la fertilidad
de la hipétesis de los niveles de codificaci6n.

El trabajo de Schank y Lebowitz (1980) re-
sulta particularmente 4til para los prop6sitos de
nuestra investigacién por dos razones:

a) proporciona una distincién de niveles de
comprension, y

b) los niveles se han establecido para diferen-
ciar aspectos de la comprensién de textos na-
rrativos, el tipo de texto seleccionado para el
presente estudio.

Schank' y Lebowitz (1980) distinguieron

-varios niveles de comprensién de historias en el

marco de una teoria general de la comprensién
de este tipo de texto. "El propésito primario del
lenguaje —sefialan los autores—, incluyendo las
historias, es permitir a una persona comunicar-
se con otra. La comunicacién consiste en la
transferencia de una idea desde la memoria de
un hablante o escritor a la memoria de un com-
prendedor” el cual debe "construir una repre-
sentacion del significado de la historia". La
construccién de dicha representacién implica
un proceso dentro del cual se pueden distinguir
subprocesos en términos de niveles de com-
prension, los que se describen més abajo.

a) Caracterizacion de los sucesos: en este ni-
vel, los eventos se representan en forma in-
dependiente en una proposicién.

b) Conexion de los sucesos: en este nivel, los
eventos se representan no como unidades
aisladas, sino como proposiciones (sucesos o

estados) relacionados por vinculos-de causa-
lidad.

c¢) Comprensién contextual: la comprensién
en este nivel supone el uso de representacio-
nes esquematicas, como los guiones (Schank
y Abelson, 1977).

d) Comprensién de las intenciones: implica
determinar las motivaciones y propésitos de

los personajes en términos de objetivos y
planes.

I



¢) Comprension contextual global: implica cons-
truir representaciones haciendo uso del co-
nocimiento general del mundo y de modelos
mas complejos que los guiones.

Estos niveles, ademads, estan graduados por
las demandas cognitivas que ellos involucran
—en términos del conocimiento previo que re-
quieren y de las inferencias que suponen- des-
de el nivel mas simple, "caracterizacién de los
sucesos”, hasta el mis complejo, "comprensién
contextual global". Ello permite emplear esta
clasificacién como un predictor de dificultades
en un estudio que tenga como objetivo evaluar
la comprensién del discurso narrativo.

Para la lingiifstica aplicada este hecho cobra
gran importancia, toda vez que esta disciplina
se propone estudiar la conducta lingiifstica para
intervenir en ella de manera‘eficaz. En este sen-
tido, la distincién de subprocesos (y subhabili-
dades) en la comprensién del discurso constitu-
ye, sin duda, un paso significativo en el desarro-
llo de esta 4rea de investigaci6n.

Diseinio de la investigacion

Para que los criterios seleccionados puedan em-
plearse en la construccién de pruebas, debe de-
mostrarse primero su capacidad para medir el
fenémeno que se quiere evaluar. El prop6sito
central de esta investigacion es determinar la

-validez de la noci6én de "nivel" como pardmetro

para medir la comprensién del discurso narrati-
VO escrito. '

Suponiendo que en la comprensién de lec-
tura juega un rol central el conocimiento previo

del lector, nos hemos propuesto también incor-.

porar a la investigacién este factor. En este sen-
tido nuestro objetivo es determinar la incidencia
en el rendimiento tanto del grado de escolaridad
como del estrato sociocultural al que pertenecen
los sujetos de la muestra, considerando estas va-
riables como determinantes del conocimiento
previo.

Hipdtesis de trabajo

a) La nocién de "nivel" constituye un paridme-
tro vélido para evaluar la comprensién del
discurso narrativo escrito.

b) Los distintos niveles de comprensi6n ofrecen
O “ferentes grados de dificultad, por lo que el

rendimiento de los sujetos no serd el mismo
en todos ellos: en los niveles superiores, ha-
br4 un menor rendimiento que en los niveles
inferiores.

c¢) El conocimiento previo, asociado al grado de
escolaridad y al estrato sociocultural de los
sujetos, tiene una incidencia significativa en
el rendimiento.

Variables

a) Rendimiento: el rendimiento de los lectores
constituye la variable dependiente de esta in-
vestigacion, esto significa que el andlisis de
los datos tendrd como uno de sus objetivos de-
terminar la incidencia de las demas variables
en el comportamiento lector de los sujetos.

b) Nivel de comprension: siguiendo a Schank
y Lebowitz (1980), distinguimos cinco nive-
les de comprensién:

1. Caracterizacién de los sucesos.
2. Conexién de los sucesos.

3. Comprensién contextual.

4. Compreﬁsién de las intenciones.
5. Comprensién contextual global.

¢) Grado de escolaridad: se seleccionaron el 72
de escuela bésica y el 3° de escuela media.

d) Estrato sociocultural: se consideraron el es-
trato alto y el estrato bajo.

La muestra

La muestra estuvo conformada por 128 sujetos
divididos en 4 grupos de acuerdo con las varia-
bles grado de escolaridad y estrato sociocultu-
ral. La distribucién se muestra en la siguiente
tabla:

Tabla 1
Distribucion de la muestra
Grado de
escolaridad
7b. 3m.
Estrato Alto 34 33
sociocultural Bajo 29 32

~J LECTURAY VIDA
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Los sujetos del estrato bajo eran alumnos
regulares de establecimientos municipalizados;
los escolares del grupo alto, por su parte, perte-
necian a un colegio privado. La edad promedio
de los escolares de 7° bésico es de 12 afios, en
los alumnos de 3° medio es de 16 afios.

Construccion y aplicacion de la prueba

Cada uno de los sujetos de la muestra respondi6
una prueba, la que consistia en leer un texto na-
rrativo de 358 palabras y luego responder (tam-
bién por escrito) un cuestionario con 16 pregun-
tas referentes a distintos aspectos del texto lei-
do (ver Anexos).

El texto empleado para la construccién de
las pruebas fue una de las narraciones utilizadas
por Véliz y Riffo (1992; 1993): "La maquina
voladora" (adaptacién de un relato del mismo
nombre perteneciente a Ray Bradbury). La se-
leccién del texto se hizo considerando que ya
habia resultado adecuado en una investigacién
previa con propésitos similares.

La aplicacion de las pruebas se llevé a cabo
en la sala de clases habitual del grupo. El profe-
sor de castellano correspondiente acompaiié al
evaluador y present6 la tarea a los escolares co-
mo una actividad extraprogramadtica, no obliga-
toria, pero de gran importancia. Ninguno de los
sujetos se negé a participar.

El- evaluador entreg6 las instrucciones en
forma oral: los alumnos tenian 5 minutos para
leer el texto; después de retirarles el texto, se les
dio un cuestionario para ser respondido por es-
crito con un tiempo méaximo de 30 minutos.
Ninguno de los sujetos requirié tiempo adicional.

Determinacion de los pardmetros

Los pardmetros empleados para evaluar la com-
prension del discurso narrativo se basaron en la
nocién de "nivel de comprensién” de Schank y
Lebowitz (1980). Por esta razén, en la construc-
cién de los itemes del cuestionario se clasifica-
ron las preguntas de acuerdo con los plantea-
mientos de los autores antes referidos. Los pro-
cedimientos se describen a continuacion.

a) A las preguntas que exigian informaci6n so- -
bre un hecho en términos de describirlo co-

mo entidad relativamente auténoma sin re-
querir para ello una relacién con otro hecho
(senalar las caracteristicas de los personajes,

propiedades de objetos, etc.), se les clasificé
en el nivel caracterizacion de los sucesos.

b) Las preguntas que requerian relacionar dos
hechos mediante vinculos de causalidad se
les incluyé en el nivel conexién de los suce-
SOS.

¢) Aquellos itemes que para ser resueltos nece-
sitaban el manejo de esquemas (pautas de
conducta social; ciertos contextos codifica-
dos socioculturalmente como, p.e., algunas
regiones geogréficas, etc.) se clasificaron en
el nivel comprensién contextual.

d) A la pregunta que exigia considerar las moti-
vaciones, propdsitos o planes de los persona-
Jes, se le consider6 en el nivel comprensién
de las intenciones.

e) Finalmente, aquellos itemes que requerian
interpretar los hechos referidos en la historia
en un contexto mas amplio (el significado de
las acciones, la génesis de las situaciones, la
trascendencia de los actos, etc.) fueron in-
cluidos en el nivel comprensién contextual
global.

Andlisis y discusion
de los resultados

El andlisis cuantitativo que se presenta a conti-
nuacién contiene los resultados del procesa- -
miento estadistico de los datos obtenidos con la
aplicacién de los cuestionarios.

Comportamiento de los niveles

Para estudiar el comportamiento de los niveles
de comprensién y la incidencia de los factores
grado de escolaridad y estrato sociocultural se
realizé un andlisis de varianza. Al estudiar estos
tres factores simultineamente (nivel de com-
prension, grado de escolaridad y estrato socio-
cultural) mediante el procedimiento ANOVA se
determiné que no interactuaban entre si, es de-
cir, el comportamiento de cada factor no depen-
de de los demds. Para ello se utiliz6 el test de
Tukey y el de Ryan-Einot-Gabrie-Welsch. para
las comparaciones multiples.

En primer lugar, presentamos el andlisis del
rendimiento promedio en el grupo total de la
muestra. Los valores expresados en la Tabla 2
y representados en el Graéfico 1 revelan que los
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niveles de comprensién ofrecen distintos grados
de dificultad. Tal como lo plantean las hip6tesis,
en los niveles inferiores el rendimiento es mas
alto y disminuye en los niveles superiores.

rafico 1

En efecto, los resultados muestran con cla-
ridad que los niveles inferiores ofrecen menos
dificultad que los superiores. Este comporta-
miento de los datos es consistente con los pos-
tulados de Schank y Lebowitz
(1980) en el sentido de que la com-
prensién de narraciones puede seg-
mentarse en niveles de codifica-

Promedio general de rendimiento considerado el grupo total

cion, los que generarfan distintos
trazos en la memoria.

Nivel ""caracterizacion de los
sucesos''

En este nivel, donde los sujetos al-
canzan el mayor rendimiento, las

tareas demandaban el procesamien-
to de la informacién contenida en
una oracién (p.e., describir un obje-
to, sefialar una fecha). Las dificulta-

des planteadas por las preguntas del
nivel "caracterizacién de los suce-
sos" son menores que en los niveles
superiores, toda vez que los proce-

2
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9
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Nivel de comprensién
Tabla 2

Promedio general de rendimiento en los
distintos niveles considerando el grupo total

Caracteristicas de los sucesos (A) 1.160 a

Conexion de los sucesos (B) 1.053 ab

Comprension contextual (C) 0.820b

Comprension de las intenciones (D) 0.475¢

0441c¢c

Comprension contextual global (E)

Las letras mintsculas situadas a continuacién de las ci-
fras representan los valores de las diferencias: si éstas
s&n significativas, las letras son distintas.

IToxt Provided by ERI

E sos inferenciales requieren de la in-
formacién provista por oraciones
particulares sin necesidad de recu-
rrir a representaciones de mayor
complejidad. Estos resultados per-
miten sostener que en los sujetos
hay mayor comprensién a nivel

oracional (0 microproposicional, desde el punto

de vista semantico), lo que coincide con los re-
sultados de Peronard (1989) y Véliz y Riffo

(1992; 1993). '

Nivel '"conexion de los sucesos'

A juzgar por el menor rendimiento. promedio
observado, el nivel "conexién de los sucesos"
—que supone establecer vinculos de causalidad
locales entre oraciones— ofrece una mayor difi-
cultad que el nivel "caracterizacién de los suce-
sos". El dominio cognitivo aqui es el de las re-
laciones entre los hechos, lo que implica identi-
ficarlos primero para luego establecer las cone-
xiones causales entre ellos. El mayor consumo
de recursos cognitivos que demanda la com-
prension en este nivel radica en el mayor nime-
ro de inferencias requeridas, de alli entonces la
disminucién en el rendimiento comparado con
el del nivel anterior.
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Nivel 'comprension contextual"

En el nivel "comprensién contextual”, por su
parte, que implica el uso de formatos cognitivos
socialmente pautados como esquemas o guio-
nes (Rumelthart, 1975; Schank y Abelson,
1977), se muestra como un nivel de mayor
complejidad. El puntaje promedio -significati-
vamente mas bajo que el de los niveles inferio-
res— refleja las dificultades propias de los pro-
cesos inferenciales superiores como los que re-
quieren el uso del conocimiento previo almace-
nado en estructuras cognitivas mas complejas.

Nivel "comprension de las intenciones"

El rendimiento promedio observado en el nivel
"comprensién de las intenciones" es, a su vez,
significativamente inferior al que presenta el ni-
vel "comprensién contextual”. De acuerdo con
estos resultados, se puede concluir que com-
prender las motivaciones, planes y objetivos de
los personajes resulté mds dificil para los suje-
tos que hacer inferencias mediante el uso de es-
quemas y guiones.

Si consideramos que las motivaciones, pla-
nes y objetivos de los personajes corresponden,
en este caso, a eventos centrales (Omanson,
1982) contenidos en la categoria "respuesta in-
terna” (Stein y Glenn, 1979), se esperaria una
mayor comprensién de este aspecto segin los
resultados de Omanson (1982). Sin embargo,
no ocurre asi con los sujetos de este estudio. La
explicacién hay que buscarla en las caracteristi-
cas del texto: al examinar el texto de acuerdo
con las proposiciones de Stein y Glenn (1979),
vemos que la omisién en la superficie de los
eventos correspondientes a la categoria "res-
puesta interna” constituye, sin duda, un factor
que incrementa las dificultades al demandar del
lector mayores recursos cognitivos, como es
propio del manejo de informacién -implicita
(Parodi, 1991, Véliz y Riffo, 1992; 1993).

Nivel ""comprension contextual global"

Finalmente, el rendimiento promedio en el ni-
- vel "comprension contextual global" es tan ba-
Jo como en el nivel "comprensién de las inten-
ciones". Las diferencias —que no son significa-
tivas— revelan un grado de dificultad similar pa-
ra ambos niveles.

De acuerdo.con los planteamientos de
Schank y Lebowitz (1980), el tltimo nivel de
comprensién conlleva una mayor dificultad por
los recursos cognitivos requeridos: el sujeto de-
be realizar inferencias mds complejas para rela-
cionar los hechos y sus vinculaciones, asi como
las motivaciones, planes, metas y acciones de
los personajes en el marco del contexto general -
del mundo narrado. En otras palabras, debe
comprender las circunstancias globales que
constituyen el "campo causal” (Trabasso et al.,
1984) dentro del cual son posibles las relacio-
nes entre los eventos de la historia. Lo anterior
implica que los sujetos debian manejar "mode-
los generales" (van Dijk, 1987) acerca de China
en siglo IV d.C., la funcién que cumplia en ella
la muralla, el deber de un gobernante de asegu-
rar la integridad de la naci6n, el desarrollo al-
canzado por la tecnologia bélica en la época,
etc. A la dificultad propia de manejar este tipo
de informacién compleja (o a la carencia de es-
te conocimiento previo por parte del sujeto) hay
que agregar el hecho de que la mayor parte de
estos elementos no se explicitan en la superficie
textual, con lo que se incrementa considerable-
mente el nimero de procesos inferenciales ne-
cesarios para la comprensién.

Estos resultados concuerdan con los de
otras investigaciones que dan cuenta del bajo
rendimiento en tareas que exigen el manejo de
las macroestructuras (Parodi, 1991; Véliz y
Riffo, 1992; 1993) y, particularmente, las difi-
cultades de comprender textos narrativos en el
nivel "comprensién contextual global" (Bocaz,
1986; Marinkovich, 1991).

La diferencia no significativa —que eviden-.
ciarfa un grado de dificultad similar~ entre los
niveles "comprensién de las intenciones” y
"comprensién contextual global" no invalida,
en nuestra opinion, la hipétesis de que hay una
relacion inversa entre la jerarquia del nivel y el
rendimiento de los sujetos. Nuevamente las ex-
plicaciones se deben buscar en las caracteristi-
cas textuales: las motivaciones, planes y prop6-
sitos del personaje principal (el Emperador) es-
tén directamente determinados por €l contexto
global de los sucesos.

Incidencia del grado de escolaridad
y del estrato sociocultural

De acuerdo con las hipétesis, las variables gra-
do de escolaridad y estrato sociocultural inci-
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den en el desempeifio y se consideran asociadas
al conocimiento previo. Para confirmar lo pre-
dicho en las hipétesis, se analiz6é el comporta-
miento de los datos segiin cada una de las varia-
bles antes mencionadas.

Incidencia del grado de escolaridad

Segin lo planteado en las hipétesis, el rendi-
miento de los sujetos de 3° medio debia ser su-
perior a los de 7° basico, lo que efectivamente
ocurri6: la Tabla 3 muestra la comparacién en-
tre el rendimiento global de 3°y el de 7°. El gru-
po de ensefianza media presenta un rendimien-
to significativamente superior. En el Grafico 2,

las curvas, que mantienen la tendencia reflejada
en el Grafico 1, permanecen separadas en todos
los niveles, evidenciando asi una diferencia re-
gular:

Tabla 3

Rendimiento general comparado entre 3°
medio y 7° basico

Grado de escolaridad 72 basico

32 medio

Promedio 0.868a | 0587b

Grafico 2

Rendimiento promedio general comparados
el 32 medio (3) y el 72 basico (7)

1.5

Puntaje promedio (curso)

0.5

Nivel de comprensi6én

Incidencia del estrato sociocultural

Al comparar el rendimiento del estrato alto con
el del estrato bajo, se puede apreciar que el
desempefio del grupo alto fue significativa-
mente superior, lo que confirma lo predicho en
las hipétesis. La Tabla 4 y el Gréfico 3 mues-
tran los datos sefialados.

Al igual que en el caso anterior, las curvas
mantienen la tendencia reflejada en el Gréfico 1
Yy permanecen siempre separadas, esto es, siem-
pre el desempefio fue mayor en los niveles infe-

riores y el estrato alto super6 al estrato bajo en
todos los niveles de comprension.

Tabla 4

Rendimiento promedio general comparado
entre el estrato alto y el estrato bajo

Estrato sociocultural Alto

Bajo

Promedio 05450

0.909a
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Grafico 3

Analisis por grupo separado

‘écg MARZO 1997

Rendimiento promedio general comparados el esirato

alto y el estrato bajo

El comportamiento de los niveles, se-
gun los andlisis realizados consideran-
do el grupo total o subdividiendo la

| Alto |

1.5

muestra de acuerdo con las variables
grado de escolaridad y estrato sociocul-
tural, mostrd dos caracteristicas claras:

a) El rendimiento disminuye a medida
que aumenta el nivel de comprension
exigido.

\\
L

Puntaje promedio (estrato)

NS

b) Los diferentes niveles conllevan
distinto grado de dificultad.

Con el propésito de establecer si
estas tendencias se mantenian en cada

0.5 ]' Bajo il \

uno de los subgrupos, se realizé un
andlisis por separado. Los datos pro-
porcionados por la Tabla 5 y que se re-

>
w

C D

Nivel de comprensién

Los resultados del anélisis presentados en este
punto confirman las hipétesis formuladas en el pre-
sente estudio respecto de la incidencia del grado de
escolaridad y del estrato sociocultural en la com-
prensién del discurso narrativo y, con ello, reafir-
man los supuestos sobre el rol fundamental del co-
nocimiento previo en la comprensién del lenguaje

-(Bransford y Johnson, 1972; Sanford y Garrod,

1985). Aquellos sujetos de mas avanzada edad y los
que han crecido en un ambiente sociocultural privi-
legiado poseen mejores herramientas para enfrentar
tareas de comprensién como las propuestas en esta
investigacion (Johnston, 1983).

presentan en el Grafico 4 permiten
sostener que el comportamiento de los
niveles, de acuerdo con el andlisis por
separado, presenta algunas caracteristi-
cas que merecen destacarse.

En primer lugar, la tendencia predominante
de los resultados del rendimiento en términos de
grado de dificultad asociado al nivel de com- -
prensioén exigido se mantuvo en los subgrupos,
esto es, el desempefio mds alto se da en los ni-
veles inferiores y en los superiores los puntajes
son sistematicamente mas bajos. Sin embargo,
las pruebas de significacién mostraron una cla-
ra diferencia del comportamiento de los niveles
entre 7° y 3°: mientras en los grupos de ensefian-
za bdsica el rendimiento en los niveles inferio-
res fue significativamente mds alto, en el 3° al-
to y también en el bajo dichas diferencias no re-
sultaron significativas. '

Tabla §

Rendimiento promedio comparando cada nivel de comprension en los distintos subgrupos

| Nivel de comprension 3? medio 7? basico 3? medio 7% basico
14%5a 1.265a 1156 a 0.724a

B 1379 a 1.191 ab 1141 a 0.500 ab

C 1.051 a 0.853 ab 0.823 a 0.552 ab

D 0.788 a 0.574 ab 0.297 a 0.241 ab
E 0.747 a 0.461b 0.417 a 0.138b




Gréfico 4

desde una perspectiva lingiiistico-

Rendimiento promedio comparados

los distintos subgrupos:

AT (72 alto), A3 (3¢ alto), B7 (7 bajo), B3 (3¢ bajo)

cognitiva. Como se desprende de

la bibliografia consultada, el para--

digma cognitivo constituye un
campo muy extenso dentro del
cual se han desarrollado diversos

2

5 —{A

modelos teéricos proponiendo ca-
da uno sus propias nociones y con-
ceptos. Por ello, en funcién de
nuestros objetivos y de las motiva-

ciones a las que obedece este estu-
dio, seleccionamos la nociéon de
"nivel de comprensién” como fun-

Puntaje promedio total

damento psicolingiiistico de para-
metros para evaluar la compren-

nocién proporciona una explica-

W ey
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\
0

cion sobre la representacién de lo
referido por el texto y criterios pa-
ra segmentar el fenémeno de la
comprensién en términos de gra-

>
w
Q
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Nivel de comprensién

Estos resultados no deben extrafiarnos. En.

un trabajo anterior, Véliz y Riffo (1993) encon-
traron que algunas diferencias significativas en
el rendimiento de sujetos de 7° basico (como las
observadas en el manejo de informacién expli-
cita e implicita a nivel global) dejaban de serlo
en 3° medio. Ello evidenciaria, en la opinién de
estos autores, que en la medida que los sujetos
se desarrollan, los distintos componentes de la
competencia lectora se harfan mds "homogé-
neos". No obstante la similitud de la situacion,
pensamos que es necesario un estudio que con-
sidere una muestra estratificada mis completa
para obtener resultados concluyentes.

Otro aspecto de los resultados que merece
consideraci6n es el hecho de que el rendimien-
to del 7° afio fue superior al del 3° bajo, lo que
evidenciaria una gran influencia de factores so-
. cioculturales en el desarrollo de la comprension
del discurso con obvias ventajas para los suje-
tos del estrato alto.

Conclusiones

El propésito principal de esta investigacion fue
establecer criterios y pardmetros vélidos para
evaluar la comprensién del discurso narrativo

ERIC
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E dos de dificultad.

Desde el punto de vista de la

lingiiistica aplicada a la ensefianza

de la lengua materna, esta nocién ofrece la po-
sibilidad de predecir dificultades en determina-
das tareas planteadas en la evaluacién, como

p-e., clasificar preguntas en distinto nivel de -

comprension seguin las demandas cognitivas
que ellas conlleven.

Los resultados analizados en el punto ante-
rior permiten concluir lo que sigue:

a) Los distintos niveles de comprension efecti-
vamente implican diferentes grados de difi-
cultad.

b) La distincién entre diferentes niveles de
comprensién permite predecir la dificultad
relativa de una determinada pregunta.

¢) Las variables grado de escolaridad y estrato
sociocultural inciden significativamente en
el rendimiento de los sujetos.

Considerando el comportamiento de los
"niveles de comprensién” en términos de su ca-
pacidad para discriminar entre los grupos de la
muestra, podemos admitir su validez como pa-
rdmetros para evaluar la comprensién del dis-
curso narrativo. Tales pardmetros permiten,
efectivamente, medir la capacidad para com-
prender diversos aspectos de las narraciones y,
con ello, obtener una vision més exhaustiva de

1o

si6n del discurso narrativo. Dicha -
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la competencia que se quiere evaluar. No obs-
tante, los resultados de este estudio no pueden
ser, de ninguna manera definitivos. De las ex-
ploraciones futuras se podrd obtener informa-
cién que permita fijar en forma mds precisa los
pardmetros empleados en este trabajo, sobre to-
do si dichas exploraciones se hacen con una
muestra mas amplia y un nimero mayor de tex-
tos que, p.e., permitieran estandarizar una prue-
~ ba de comprension de lectura.
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Anexo

Prueba de comprension de lectura

Texto

Era la mafana del segundo mes del afio 400 de nuestra
era. El emperador Yuan bebia un poco de té y se abanicaba
protegiéndose del calor cuando un sirviente cruzé el jardin
gritando.

- Emperador, emperador, jun milagro!
-¢Qué dices?- preguntd el emperador.
- Lo vi en el aire, con alas. Oi una voz que venia del cielo.

Era un dragén con un hombre en la boca, un dragén de pa-
pel y bambu.

- Qué extrafio me parece, —dijo el emperador- vamos y
muéstrame lo que has visto.

Se internaron ambos en el jardin y subieron a una coli-
na. El emperador mir¢ el cielo y vio muy arriba a un hombre
riéndose. Estaba vestido con papeles brillantes y canas como
alas y una hermosa cola amarilla. Volaba de un lado a otro
como un pajaro y como un dragén en una regién de drago-
nes.

- jVuelo, vuelo! =grit6 el hombre.

E! sirviente lo saludé, pero el emperador Yuan no se mo-
vié. Mird la gran muralla sobre las verdes colinas, la maravi-
llosa muralla que los protegia desde tiempos inmemoriales de
las hordas enemigas y habia preservado la paz durante tan-
tos afios. .

E! emperador mir6 el cielo otro minuto y dijo.

- Dile que baje.
- iEh, baja, baja! {E! emperador quiere verte!

El hombre volador bajé deslizéndose con un susurro de
papeles y bambues. Se acercé orgulloso y se inclind ante el
emperador.

- ¢Qué has hecho? —pregunté el emperador.

- He volado por el cielo, excelencia.

- ¢Qué has hecho? —dijo otra vez el emperador.
- Acabo de deciro, sefior.

~ No me has dicho nada.

El sol estaba alto en el cielo ahora. El emperador, el sir-
viente y el hombre se encaminaron al palacio. Al llegar, el em-
perador llamé a los guardias, los que vinieron corriendo.

- Apresad a este hombre y llamad al verdugo —ordent el
emperador.

Los guardias cumplieron la orden.
- ¢ Qué he hecho? —grit el hombre alado y se puso a llorar.

- Este hombre ha inventado una maquina —dijo el empera-
dor- y nos pregunta qué ha hecho. El mismo no lo sabe.
Ha inventado sin saber para qué servira su invento.

- He descubierto belleza —dijc el hombre. Me he deslizado
por el aire como un pajaro. Me he sentido libre.

- Si —dijo con tristeza el emperador. Asi es. Sentia que mi
corazon palpitaba contigo en el aire.

- Entonces, perdéname la vida.

- Aveces —dijo mas tristemente el emperador- debemos re-
nunciar a pequenas bellezas para conservar las que tene-
mos. No-te temo a ti. Temo a otro hombre que hara una
méquina como la tuya. Este hombre tendrd un corazén
malvado y la belleza habra desaparecido. No volard ya en
un aparato de papel y caias, y arrcjara enormes piedras
sobre la gran muralla.

Nadie se movié ni hablé.
- Cortadle la cabeza —dijo el emperador.

Cuestionario
(con clasificacion segun nivel de comprension entre paréntesis)

1. ¢Por qué el emperador dice que el hombre no sabe lo
que ha hecho? (comprension contextual globa)

2. ;Por qué lloré el hombre alado? {conexién de los suce-
S0S)

3. ¢Porqué el emperador mir6 la gran muralla? (compren-
sién contextual)

4. ;Porqué el emperador ordend la ejecucion del inventor?
{comprensién de las intenciones)

5. ¢Quién es el "otro hombre" al que se refiere el empera-
dor? (comprension contextual global)

6. ¢En qué volard el "otro hombre"? (comprensién contex-
tual global) :

7. ¢De qué forma contribuia la gran muralla a mantener fa
paz? (conexion de los sucesos)

8. ¢ Qué quiso decir el emperador con las siguientes pala-
bras: “debemos renunciar a pequefias bellezas para
conservar las que tenemos"? (comprensién contextual

9. ;Qué ensefianza puede extraerse de esta historia?
{comprensién contextual globaf)

10. Segun se desprende del texto, ;0bré bien o mal el em-
perador al ordenar la muerte del inventor? ¢Por qué?
(comprension contextual global)

11, ¢Por qué el sirviente dice al emperador que ha visto un
milagro? (comprension contextual)

12. ¢En qué consistia el invento del hombre? (caracteriza-
¢ién de los sucesos)

13. ;Porquéel emperador se sintié triste? (comprension de
las intenciones)

14, ;Qué sensaciones experimentd el hombre al volar? (ca-
racterizacién de los sucesos)

15. Seiiala la fecha exacta en que ocurren los hechos. (ca-
racterizacién de los sucesos)

16. ¢En qué lugar del mundo ocurre la historia narrada?
{comprensién contextual)
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AT

REVALENCIA DE DESEMPENO

EN LECTURA EN ESCOLARES

VENEZOLANOS:

DIFICULTADES SEGUN TIPO DE TEXTO

La lectura es concebida como un complejo proceso psicolingiiistico
que requiere la coordinacién de varias fuentes de informacién
interrelacionadas (el lector, el texto y el contexto de la situacién de
lectura), con el fin de extraer el significado del texto (Goodman, 1971;
Smith, 1973-1990; Clay, 1986; Wixson, 1987). El comportamiento
indicativo de este proceso lo constituye la habilidad para responder
competitivamente a las tareas de lectura del mundo real (Bormuth,
1973, 1974). Por esta razén en el presente estudio el desempeiio en
lectura es definido como la habilidad para comprender y usar aquellas
formas del lenguaje escrito requeridas por la sociedad y/o valoradas
por el individuo (Asociaci6n Internacional para la Evaluacién del Logro
Educativo, L.E.A, 1989). Este punto de vista conceptualiza el desempeiio
en lectura de manera funcional, ya que lo hace depender del contexto, ha-
ciendo énfasis en el grado de presién que ejerce la cultura para el
aprendizaje de la lectura, debido a que las sociedades difieren en el
valor que le otorgan a esta destreza (Downing, 1973, citado por Elley,
1989). Igualmente concibe el desempefio en lectura como un continuo,
que implica la existencia de diferentes niveles de desempeiio.
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La investigacién actual sugiere que la for-
ma como estd estructurado el texto influye en la
comprensién del mismo. Se ha demostrado que
los lectores poseen esquemas mentales previos
relacionados con el contenido y estructura de
los textos y los utilizan para ayudarse a com-
prender la informacién (Kintsh y Miller, 1984;
citados por Amat, 1991), empleando claves (pa-
labras y frases) que seiialan al lector el tipo de
organizacién reflejada en la estructura superfi-
cial del texto. Estos esquemas influyen favora-
blemente tanto en la comprensién como en la
retencién y evocacién de la informacidn conte-
nida en el material de lectura (Weisberg, 1988).

No existe acuerdo entre los investigadores
en cuanto a la clasificacién de la estructura que
puede adoptar un texto. Sin embargo, la pro-
puesta LE.A. (1989) luce clara y muy compren-
siva, pues incluye diferentes tipos de texto a los
cuales estaria expuesto el lector en diferentes
circunstancias: 1) Narrativos: textos continuos
donde el escritor se propone contar una historia
la cual puede ser real o ficticia. 2) Expositivos:
textos continuos disefiados para describir, expli-
car o bien comunicar informacién de hechos u
opiniones del lector. 3) Documentales: mues-
tran informacién estructurada en forma de tablas
descriptivas, cartas, mapas, -graficos, horarios,
calendarios, diagramas, listas o conjunto de ins-
trucciones, tablas estadisticas y cuestionarios.

Se ha determinado que los diferentes tipos
de texto ponen en préctica distintos procesos
cognitivos (Elley, 1989). Guthrie y Kirsch
(1987) investigaron en torno a la correlacién
entre comprensién de textos en prosa (narrati-
VoS y expositivos) y el procesamiento de otros
tipos de textos que combinan la palabra escrita
con recursos icénicos (documentales). Llegaron
a la conclusién de que ambos tipos generan dis-
tintas estrategias de comprensién y dependen
de procesos y estrategias independientes. Apa-
rentemente: la lectura de gréaficos, mapas, tablas
y diagramas, etc., involucra operaciones cog-
noscitivas dirigidas basicamente hacia la locali-
zacién de informacién.

Virtanen (1992) ha efectuado una conside-

- racién importante en torno al texto narrativo al

considerarlo como primario o bésico, ya que fa-
cilita 1a realizacién de diferentes tipos de dis-
curso (descriptivo, argumentativo, instructivo y
expositivo), donde puede aparecer el texto na-
rrativo inmerso de forma indirecta.

En cuanto al efecto que produce el tipo de
texto sobre el procesamiento de la lectura, Pic-
colo (1987) reporta que se ha evidenciado que
los nifios en general tienen mayores dificultades
en comprender textos expositivos que narrati-
vos, lo cual puede deberse al hecho de que du-
rante la educacién primaria los alumnos estén
sometidos continuamente a este tipo de estruc-
tura histérica, ampliament® utilizada en todas
las lenguas y culturas. Por el contrario, se les di-
ficulta la adquisicién del esquema para procesar
textos expositivos ya que raramente son expues-
tos a buenos modelos de este tipo, donde el au-
tor representa ideas para lograr un particular
propésito. Por otra parte, Hynd y Chase (1991)
mencionan una serie de estudios que indican
que la facilidad de comprensién de los textos
(narrativos y expositivos) no esta s6lo en fun-
cién de la experiencia, sino del contenido del
parrafo y la edad. Entre éstos se encuentra el
trabajo efectuado por Roller y Schreiner (1985,
citado por Hynd y Chase, 1991) quienes eviden-
ciaron que al controlar el contenido en ambos ti-
pos de estructura, la dificultad para procesar los
textos expositivos desaparece, aunque su lectu-
ra es mds lenta en comparacién con los narrati-
vos. Por otra parte, Langer (1986, citado por
Hynd y Chase, 1991) encontré que a medida
que los nifios alcanzaban mds edad, se incre-
mentaba la facilidad para recordar los textos ex-
positivos.

Los planteamientos anteriores son una indi-
cacién de la importancia que representa la in-
corporacién de una variedad de textos para la
evaluacion del rendimiento en lectura.

Investigacion epidemiolégica
sobre desempeiio en lectura

Los estudios epidemioldgicos, tanto de cardcter
descriptivo como correlacional, tienen como fin
ultimo el identificar tempranamente las pobla-
ciones en riesgo de presentar la problematica de
interés, sirviendo de fundamento para la elabo-
racién e implementacién de programas de inter-

vencién de caricter fundamentalmente preven-
tivo.

Vivas y Caiioto (1994) resumieron los prin-
cipales objetivos que persiguen los estudios epi-
demioldgicos en el drea de la psicologia y disci-
plinas afines, los cuales son: a) determinar la
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prevalencia de problemas en una comunidad;
b) proporcionar informacién tanto-de las causas
como de la evolucién del trastorno; ¢) determi-
nar relaciones entre las variables involucradas;
d) planificar y evaluar la efectividad de los ser-
vicios de salud.

Por el motivo anteriormente expuesto, en
varios paises se han realizado investigaciones
epidemiolégicas destinadas a determinar la pre-
valencia de las dificultades en lectura. Uno de
los estudios epidemiolégicos—longitudinales
més completo que se ha realizado en este senti-
do, fue llevado a cabo por Rutter, Tizard y

Whitmore (1970) en la isla de Wight, Gran Bre- -

tafia, y ha servido de base para la realizacién de
otras investigaciones posteriores. Se efectu en
una poblacién de 2.300 nifios cuyas edades es-
tuvieron comprendidas entre 10 y 12 afios. El
indice general de prevalencia obtenido fue de
6.6%.

Silva, Mc Gee y Williams (1983) en Nueva
Zelanda, intentaron realizar una réplica parcial
del trabajo de Yule y Rutter (1970) en una
muestra de 952 nifios varones de 9 afios de edad.

La prevalencia de retraso en lectura fue de

4.2%, estando asociado a bajo nivel socioecono-
mico, a retraso tanto en el lenguaje como en el

drea motora y nivel intelectual de la madre cuan--

do éste se encuentra por debajo del promedio.

Badian (1984) llevé a cabo en Estados Uni-
dos un estudio epidemioldgico de lo que deno-
miné dificultades en lectura, en una muestra
de 550 escolares de ambos sexos de 3° a 6° gra-
do de escuela elemental. La prevalencia obteni-
da fue de 4%, cifra inferior a la reportada por
los estudios anteriores; coincidiendo con éstos
en que en su mayoria los nifios provenian de es-
tratos socioecondmicos bajos.

De la revision de los estudios se puede con-
cluir que las prevalencias de dificultad en lec-
tura reportadas oscilan entre 6.6% y 4%, coin-
cidiendo todos los autores en que una de las va-
riables asociadas con esta condicién es el sexo
masculino y bajo estatus socioeconémico. Otro
punto de acuerdo es que el pobre logro en lec-
tura puede presentarse tanto en nifios con bajo
nivel intelectual como en aquellos con niveles
promedio y superior. Sin embargo, las estima-
ciones reportadas por estos estudios aunque sir-
ven como datos de referencia, no pueden ser
completamente comparables, debido a que em-
E}ean diferentes metodologias y definiciones
ERIC
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que no siempre son equivalentes. Por otra parte,
ninguno de estos trabajos reporta datos sobre
las dificultades encontradas segun el tipo de
texto al cual se expone el lector.

La realidad socioeconémica en la cual se

encuentra inmersa Venezuela en la actualidad lo’

caracteriza como un pais en vias de desarrollo,
dénde 9.11% de su poblacién mayor de 10 afios
estd en condiciones de analfabetismo (O.C.E.I,
Censo Poblacional 1990) y existe un porcentaje
de repitencia en 1° grado de escuela bésica de
23.6% (Ministerio de Educacién de Venezuela,
1994). A pesar de la relevancia del problema, en
el pais no se ha realizado un estudio que emplee
las técnicas epidemiolégicas con el fin de deter-
minar la prevalencia general de escolares que
presentan dificultades en el desempefio en la
lectura. Sin embargo un importante intento en
este sentido lo constituye la participacién de
Venezuela en el estudio internacional sobre de-
sempefio en lectura que efectué la I.LE.A (1989-
1992), llevada a cabo en 32 paises-con diferen-
tes idiomas y culturas. Esta investigacién en
nuestro pais describié los niveles de compren-
sién en lectura de los nifios venezolanos y la re-
lacién de este proceso con algunas variables, en
alumnos de 4° y 9° afio de Escuela Bésica (Mor-
les, 1994); siendo el presente trabajo una inves-
tigacién complementaria de este estudio.

En base a las razones antes expuestas, se
planificé el presente estudio, que tiene como
objetivos: 1) obtener la prevalencia general
del desempeiio en lectura en funcién de la lo-
calizacion de la escuela (urbana-rural) y la de-
pendencia administrativa de la escuela (pri-
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vada—publica); 2) especificar las dificultades
en el desempeiio en lectura de acuerdo a los ti-
pos de texto (narrativos, expositivos, documen-
tales), en una muestra representativa de la po-
blacién escolar regular de la zona metropolita-
na de Caracas.

Método
Tipo de estudio

Estudio epidemiolégico que describe la propor-
cién de nifios ubicados en los distintos niveles

~de desempefio en lectura (muy pobre, pobre,

promedio, bueno, muy bueno).

Muestra

La muestra fue de 834 alumnos seleccionados
mediante ¢l azar sistemdtico, a partir de una po-
blacién de 98.891 nifios a nivel nacional. Se
empled la técnica de estratificacién proporcio-
nal, considerando los siguientes estratos: a) ubi-
cacion del plantel donde cursaban estudios (ur-
banos vs. rurales), b) dependencia del plantel
(publico vs. privado) y distrito escolar del 4rea
metropolitana de Caracas.

La seccién (todos los alumnos que asisten a
una aula de clase) fue seleccionada como la uni-
dad de muestreo y ésta se tomé intacta. El
nimero promedio de alumnos por seccién fue
de 30 y la edad promedio fue de 10 afios.

Esta muestra forma parte, a su vez, de una
muestra que a nivel nacional seleccioné el equi-
po investigador de la U.P.E.L (Universidad Pe-
dagégica Libertador), quien dirigi6 en Venezue-
la el Estudio Internacional sobre desempefio en
lectura coordinado por la LE.A. Se eligieron en
el drea metropolitana de Caracas 31 secciones,
lo cual constituy6 la proporcién de alumnos que
esta zona representa (21%) en relacién con la
totalidad del pais.

Variables

El desempeiio en lectura se dividié en cinco ca-
tegorias; operacionalizadas del siguiente modo:

I) Desempefio muy pobre en lectura: el puntaje
ubicado a menos de dos desviaciones tipicas
por debajo de la media de la distribucién.

2) Desempefio pobre en lectura: el puntaje ubi-
cado entre dos desviaciones tipicas y menos
una desviacion tipica por debajo de la media
de la distribucién.

3) Desempefio promedio en lectura: el puntaje
ubicado entre una desviacién tipica por deba-
jo de lamedia y una desviacién tipica por en-
cima de la media de la distribucion.

4) Desempefio bueno en lectura: el puntaje ubi-
cado entre més de una desviacién tipica y dos
desviaciones tipicas por encima de la media
de la distribucién.

5) Desempefio muy bueno en lectura: el puntaje
ubicado a mds de dos desviaciones tipicas
por encima de la.media de la distribucién.

Instrumento

Para medir el nivel de desempefio en lectura se
empled la prueba elaborada por la Asociacién
Internacional para la Evaluacién del Logro Edu-
cativo (LLE:A) y la Universidad Pedagégica Li-
bertador (U.P.E.L), para el estudio internacio-
nal de desempefio en lectura. La prueba consta
de 51 itemes generados de 5 textos narrativos, 5
expositivos y 7 documentales. El puntaje méaxi-
mo que obtiene un sujeto es de 51 puntos (un
punto por cada item contestado correctamente).
En Venezuela la prueba fue sometida a una va-
lidacién tanto idiomatica como de contenido. Se
hizo hincapié en la validez ecoldgica, es decir
que la informacién contenida en la prueba estu-
viera estrechamente relacionada con activida-
des de lectura de la vida cotidiana, que tuviesen
sentido para los nifios venezolanos.

Procedimiento de recoleccion de datos

Se llevé a cabo en dos fases, en primer término
se efectud un taller de entrenamiento dirigido a
estudiantes universitarios que se desempefiaron
como aplicadores de la prueba. Posteriormente
se aplicé la prueba en dos sesiones, con el fin de
evitar dificultades en su completacién debidas a
fatiga o desinterés.

El procesamiento estadistico de los datos se
realiz6 empleando un microcomputador y el
programa SPSS (1988).

23



Introduccién a la Psicologia Cognitiva

Mario Carretero

Otros titulos de nuestras colecciones:

El aprendizaje ortografico en la didactica de la escritura
Hugo Salgado

La transposicion didactica. Del saber académico al saber ensefado
Yves Chevallard

La escuela y los medios. Un binomio necesario
Roxana Morduchowicz

Curriculum y cognicion

Lauren Resnick y Leopold Klopfer (compiladores)

La inteligencia habil. El desarrollo de las capacidades cognitivas
Angus Gellatly

El Tecnoscopio
Tomds Buch

Articulacion entre el jardin y la EGB. La alfabetizacion expandida
Maria Teresa Gonzalez Cuberes (compiladora)

Prensa y educacion. Un enfoque cognitivo

José Antonio Ledn ' A[QUE

GRUPO EDITOR

Centro Aique de atencién al docente: Fco. Acufia de Figueroa 352 (1180) Cap. Fed. - Tel.: 865-5152 (Lineas rotativas)
Casa Central: Arturo Jauretche -ex Méndez de Andés- 162 (1405) Cap. Fed. - Tel.: 958-0200 (Lineas rotativas), Fax: 958-4231




Resuﬂtad@s

Los indices de prevalencia general de desem-
peiio en lectura para la muestra total se obtu-

Tabla 1

vieron a partir de las respuestas de los estudian-
tes a la prueba de lectura, y en base a las cinco
categorias de desempeifio en lectura descritas en
el presente estudio (Tabla 1).

Prevalencia de desempeiio en lectura, en base a las categorias,
nidmero de alumnos y porcentaje de respuestas correctas

1. Desempefio muy pobre 1.4 % 12 0%

2. Desempeiio pobre 13.9% 116 1% - 18%
3. Desempefio promedio 66.1% 551 19% - 55%
4. Desempefio bueno 16.1% 134 56% - 73%
5. Desempefio muy bueno 2.5% 21 ' 74% — 88%

Total

1. Desempefio muy pobre: el indice de preva-
lencia fue de 1.4%, ubicandose en esta cate-
goria a 12 nifios quienes no lograron respon-
der correctamente ninguno de los itemes de
la prueba.

. 2. Desempeifio pobre: el indice de prevalencia

(-._. ©3 MARZO 1997
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fue de 14%, ubicindose en esta categoria
116 nifios quienes lograron responder correc-
tamente entre 1% y el 18% de los itemes de
la prueba.

3. Desempefio promedio: el indice de prevalen-
cia fue de 66 %, ubicindose en esta categoria
551 nifios quienes lograron responder co-

rrectamente entre el 19% y €l 55% de los ite-
mes de la prueba.

4. Desempefio bueno: el indice de prevalencia
fue de 16%, ubicindose en esta categoria
134 sujetos quienes contestaron correcta-
mente entre el 56% y el 73% de los itemes de
la prueba.

5. Desempefio muy bueno: el indice de preva-
lencia fue de 2.5%, ubicindose en esta cate-
goria 21 nifios quienes respondieron correc-
tamente entre el 74% y el 88% de los itemes
de la prueba. ' '

Para determinar la presencia de problemas
en el desempefio en lectura se tomé como indi-
cativo la obtencién de un puntaje en la prueba
que se ubique en las categorias 1y 2 (pobre y
muy pobre). En consecuencia, el indice de pre-
valencia de problemas en el desempefio en lec-
tura para la muestra total se conformé sumando
las prevalencias de ambas categorias, obtenién-
dose un indice de 15%.

En cuanto a la prevalencia de desempefio en’
lectura discriminando por sexo (Tabla 2), se ob-
servé que habfa méds varones (15.7%) que pre-
sentaron problemas de desempefio en lectura
que mujeres (15%), aunque la diferencia a favor
de éstas fue muy pequefia (0.7 %).
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Tabla 2

Prevalencia de desempefio en lectura, segiin sexo, localizacién de la escuela
y dependencia administrativa

A 1. Desempefio muy pobre

2. Desempefio pobre

3. Desempefio promedio

4. Desempefio bueno

5. Desempefio muy bueno

Con respecto a la prevalencia de desempe-
fio en lectura obtenida en funcién de la locali-
zaci6n de la escuela (Tabla 2), se encontré que
en las categorias que representan dificultad en
la comprensi6n de la lectura (1 y 2), la preva-
lencia fue de 25.7% en las escuelas rurales y

_de 14.8% en las urbanas.

En cuanto a la prevalencia de desempefio en
lectura segin la dependencia administrativa,
se evidencia (Tabla 2) que el porcentaje de
alumnos ubicados en las categorfas 1y 2 en las

Tabla 3

escuelas publicas es de 17.6% casi duplicando
el de las escuelas privadas, 10.4%.

Dificultades en el desempeio
en lectura segin el tipo de texto

Las dificultades en el desempefio en lectura se
describen y analizan en base a los tipos de tex-
to (narrativo, expositivo, documentales), discri-
minando por sexo. Se empleé para este fin la
comparacién de las medias de las distribuciones
de porcentaje de respuestas correctas.

Desempeiio en lectura segiin el tipo de texto, sexo, localizacién de la escuela
'y dependencia administrativa
(resultados en porcentaje de respuestas correctas)

narrativo

(19 items)

expositivo

(16 items)

documental.

(16 items)
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Los textos que en general presentaron mas
dificultad para su comprensién en ambos sexos
(Tabla 3) son los expositivos y en segundo lu-
gar los documentales, con un porcentaje de
respuestas correctas de 34.6% y 36.7 % respec-
tivamente. En los textos de tipo narrativo fue
dénde se obtuvieron los mejores puntajes (37.6%),
logrando las mujeres una media 3.2% superior
a la de los varones siendo la diferencia estadis-
- ticamente significativa (t832) = —2.06,p>0.5).
Estos resultados se repiten cuando analizamos
por dependencia administrativa (privadas-
—publicas) (Tabia 3) y localizacién de la es-
cuela (urbana—rural) pero sélo en las escuelas
urbanas; en el sector rural se evidenciaron ma-
yores problemas en la comprensién de textos
documentales.

Discusion y conclusiones

Al comparar el indice de prevalencia de dificul-
tades en el desempefio en lectura obtenido en el
presente estudio (15%), con los reportados por
los estudios epidemiolégicos mencionados al
inicio de este trabajo (Rutter, Tizard y Whitmo-
re, 1970; Silva, Mc Gee y Williams, 1983; Ba-
dian, 1984), los cuales oscilan entre 4% y 6.6 %,
el aqui presentado luce sumamente alto. Este
resultado indica un desempefio en general su-
mamente pobre, lo cual queda corroborado al
comparar el resultado promedio obtenido por
Venezuela con el alcanzado por el resto de los
paises participantes en el estudio internacional
de desempefio en lectura de la LE.A (Elley,
1992), en el cual Venezuela ocup6 el dltimo lu-
gar en relacién a los 32 pafses participantes, en
la poblacién de nifios de 4° grado de Escuela
Baésica.

Al analizar la prevalencia de problemas en
el desempefio en lectura discriminando por se-
X0, se evidencié que los varones presentan un
. indice levemente mayor que el de las mujeres.
Estos resultados corroboran en parte los repor-
tados por Rutter (1970) dénde se observé ma-
yor nimero de varones con dificultades de com-
prensi6n en la lectura. A pesar de que en el pre-
sente estudio para la prueba total la diferencia
entre las medias de porcentaje de respuestas co-
rrectas de varones y mujeres no fue significati-
va, al analizar el desempeiio por tipo de texto,
se obtuvieron diferencias significativas a favor
de las mujeres en la comprensi6n de textos na-

24 rrativos.

Los alumnos provenientes de las escuelas
rurales presentan -una prevalencia de dificulta-
des 10.9 % mayor que los que asisten a escue-
las urbanas. Este resultado coincide con los re-
portados por Morles (1994) y los publicados por
Elley (1992), que indican que en la mayorfa de
los paises, los escolares oriundos de zona rura-
les presentan logros en lectura mis pobres (a
excepcién de los pafses altamente desarrolla-
dos). Estos datos se corresponden con los refe-
ridos por Pujol (1993) en un estudio correlacio-
nal efectuado en la muestra del presente trabajo,
dénde se obtuvo una correlacién significativa
entre las variables desempefio en lectura y loca-
lizacién de la escuela (urbana—rural). En gene-

" ral, el bajo logro en las zonas rurales puede ex-

plicarse por la escasez de recursos tanto mate-
riales como humanos que caracteriza a estas
dreas, lo cual se traduce en una infima calidad
de vida (falta de servicios educativos, asisten-
ciales y recreacionales), en comparaci6n con las
urbanas.

El indice de dificultades en lectura en los
estudiantes de las escuelas piblicas, en las cua-
les se forman aproximadamente el 80% de la
poblacién escolar de Venezuela (O.C.E.,
1990), duplic6 el obtenido por las privadas. Es-
tos resultados pudieran obedecer al hecho de
que los alumnos que asisten-a escuelas piblicas
en Venezuela, tanto urbanas como rurales, pro-
vienen de estratos socioeconémicos mds bajos
que los asistentes a escuelas privadas, lo cual
ratifica lo reportado por otros estudios epide-
miol6gicos (Rutter et al, 1970; Silva et al, 1983;
Badian, 1984) de que el bajo estatus socioeco-
némico esta asociado al pobre desempeiio en
lectura. Estos escolares carecen de las condicio- .
nes ambientales necesarias para favorecer la ad-
quisicién y desarrollo del desempeiio en lectura
en su entorno escolar, familiar y comunitario.
Esta afirmacién queda corroborada en el estu-
dio efectuado por Vivas (1994) con alumnos de
escuelas piiblicas del 4rea metropolitana de Ca-
racas, dénde se evidencié que el ambiente tanto
del hogar como de la escuela no era el mas ade-
cuado para propiciar el hébito de la lectura,
siendo algunos indicadores de esta situacién

- que el 43% de estos nifios no tenfan libros en su

hogar, el 31% tenfa menos de 10 libros en su

~ hogar, el 23% de los padres nunca le habian lei-
“do en voz alta a su hijo Yy que a pesar de que mu-

chas de estas escuelas tenfan biblioteca, d6nde
asistian los nifios una vez a la semana, las acti-
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vidades alli realizadas tenian poco que ver con
la promocién y refuerzo de la actividad lectora.
Sin embargo, un nivel socioeconémico medio o
alto constituye una condicion necesaria pero no
suficiente para la adquisicion y desarrollo de la
comprension de la lectura, lo cual quedé refle-
jado en el hecho de que alumnos provenientes
de escuelas privadas (que constituye en Vene-
zuela un indicador de estatus socioeconémico
mis elevado), a pesar de alcanzar un logro més
alto que los pertenecientes a escuelas publicas,
igualmente su desempeiio fue deficiente pues
en promedio no lograron responder acertada-
mente ni la mitad de los itemes de la prueba.

Dificultades en el desemperio en lectura
segiin el tipo de texto.

El hecho de que los textos que presentaron ma-
yor dificultad para su comprensién sean los ex-
positivos y en segundo término los documen-
tales, puede explicarse por los resultados repor-
tados en la bibliografia. En ella se sostiene que
en este grupo etdreo los nifios obtienen mejores
logros en textos narrativos, posiblemente por
estar mds familiarizados con su estructura, debi-
do al temprano contacto que tienen con estos
textos a través de la narracién de cuentos, por el
contrario raramente son expuestos a modelos de
texto de tipo expositivo. Este hecho puede difi-
cultar el que adquieran el esquema que les per-
mita procesar estos textos (Piccolo, 1987). La
misma explicacién podria emplearse para inter-
pretar los resultados observados en el sector ru-
ral, que indican que los textos documentales
son los que presentan mayor dificultad, ya que
en estas comunidades no parece existir una
gran necesidad de recurrir a la interpretacién
y/o utilizacién de este tipo de materiales para
desenvolverse efectivamente en las actividades
cotidianas del entorno.

Al analizar los resultados generales obteni-
dos en funcién de la definicién de desempeiio
en lectura empleada en este estudio, la cual
sostiene que es la habilidad para comprender
y usar aquellas formas de lenguaje escrito re-
queridas por la sociedad y /o valoradas por el

individuo, se desprende que la calidad del am-

(1981), Rowe (1991), a aquel entorno que pro-
porciona al nifio: 1) una variedad de modelos
que promuevan la utilidad de la lectura como
instrumento de comunicacidn, aprendizaje y re-
creacién, 2) oportunidades de interactuar con
diversos materiales escritos, 3) diversidad de
experiencias enriquecedoras que incentiven el
deseo de adquirir y desarrollar la habilidad de
lectura. Todo lo anterior determina en ultima
instancia la calidad del conocimiento, la varie-
dad de los esquemas y la capacidad de detectar
indicios proporcionados por el texto. Por esta
razoén, el bajo logro obtenido en desempefio en
lectura por los nifios de 4° grado de este estudio,
puede atribuirse a la baja calidad del ambien-
te propiciador de la lectura en que estdn in-
mersos la gran mayoria de estos escolares. Esta
afirmacion se apoya en los resultados obtenidos
de la base de datos del estudio internacional
L.E.A-U.PE.L (1989-1992) anteriormente men-
cionado, que investigé diversos indicadores de
la calidad del ambiente que promueve la lectu-
ra en la poblacién de escolares venezolanos, ha-
ciendo especial énfasis en los hdbitos de lectura
en el hogar. Entre los resultados destacan que el
60% de estos nifios nunca o casi nunca solicita-
ba libros en la biblioteca escolar, al 30% ningin
adulto les leia en voz alta en el hogar, el 25%
poseia menos de 10 libros en su casa, el 30%
efectuaba tareas de lectura en el hogar sélo una
0 dos veces a la semana, el 40% empleaba en
realizar estas tareas no mas de 1/4 de hora, el
40% no recibia el periédico diariamente en su

hogar, el 41% veia televisién de 3 a 5 horas.

diarias y el 28% leia por diversion sélo una vez
0 menos al mes.

Por consiguiente, los datos obtemdos en la
presente investigacion sugieren, por una parte,
la dificultad del escolar venezolano de 4° grado
para responder competitivamente a las tareas de
lectura que demanda la sociedad a nivel interna-
cional, y por la otra, denotan la escasa presién
que ¢jerce el entorno social inmediato dénde

ellos interactian (hogar, escuela, comunidad)

para el empleo de la lectura como instrumento
que facilita el desenvolverse en la vida cotidia-
na. Por lo tanto, de no tomarse las medidas ne-
cesarias, la prevalencia de escolares con defi-

. ~ . . <
biente en el cual interachia un escolar (hogar, ciente dfrsiebmp éer:lo ;n lectura 1;? enl aumento, lo g
escuela, comunidad) es de vital importancia pa- g:f 1(;2:111 d uir 1: bor;na noit:ﬁ ca clrelc)muento E
ra el desarrollo de la comprensi6n de la lectura. virse aﬁﬁ © éa;nasta s?tils r_(r:n% trrlcu;ina - ¢ agra- E
El término calidad del ambiente se refiere, co- . desas:rnosaz p‘;r ; eili ée:mZTloaecc%r:fgﬁgzg- g
mo ‘sostienen Teale (1987), . X B
(1987), Duff y Adams social del pais a corto, mediano y largo plazo. 25
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AT

LANIFICACION DE UN PROYECTO

DIDACTICO: ANTOLOGIA DE

CUENTOS POLICIALES

"Nuestro objetivo es que el maestro planifique para los niiios, tomando
en cuenta qué saben y qué ignoran, como asi también qué
caracteristicas tienen los modelos textuales que deben conocer y cudl
serd la mejor situacién didactica que favorezca estos aprendizajes.”

Ana Maria Kaufman y Maria Elena Rodriguez
"... generar un texto significa aplicar una estrategia que incluye las
previsiones de los movimientos del otro; como ocurre, por lo demads,
en toda estrategia.”
Umberto Eco
"Alfabetizamos para lograr nifios conscientes de un mundo atravesado

por la escritura, poderosos por ser capaces de dominarla y felices por
ser capaces de disfrutarla.”

LECTURAY VIDA

Mirta L. Castedo 27"
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Introduccion

La sola lectura del titulo podria suscitar en el
lector una serie de interrogantes; imaginando la
formulacién de algunos de ellos y como en un
juego de preguntas y respuestas, intentaremos
exponer, de forma sucinta, los aspectos esencia-
les que enmarcan teéricamente las elecciones
didacticas que en €l se proponen.

Una de ellas:

Por qué planificacion
de un proyecto didactico?

La primera de las citas del inicio cobra aqui su
total significacion. Esta cita fue extraida del li-
bro La escuela y los textos; en €l las autoras

proponen un modelo de planificacién de pro-

yectos didacticos referidos ala lecturay escri-
tura de textos, modelo que adoptamos para pre-
sentar la propuesta de elaborar la antologia de
cuentos policiales por las siguientes razones:

Quienes nos dedicamos a la didéctica reco-
nocemos la importancia de la planificacién —a
pesar de haber sido tantas veces desvirtuada en
su funcién- como instancia de previsién de las
propuestas del docente, es decir, de aquellas si-
tuaciones que el docente intenta que ocurran en
sus clases, basadas tanto en las caracteristicas
del objeto de conocimiento como en los alum-
nos a quienes estdn dirigidas. También recono-
cemos la importancia de registrarla por escrito,
porque la escritura permite aclarar las ideas,
precisarlas; es decir, escribir ayuda-a la refle-
xién sobre aquello que pensamos, en este caso
sobre lo que planificamos. Se facilita, ademds,
de esta manera, la posibilidad de compartir la
planificacién con otros colegas para que la lle-
ven a cabo en sus clases, la enriquezcan y/o la
reorganicen. Aclaremos que en nuestro caso, no
nos estamos refiriendo a la planificacién de
"una hora de clase" sino de un proyecto, de al-
go més amplio que, indudablemente, guiard una
secuencia de clases; nos estamos refiriendo es-
pecificamente a lo que Mirta Castedo (1994) ha
definido como "una macrosituacién de ense-
fianza en el transcurso de la cual el docente or-
ganiza y plantea las situaciones de clase que
permitirdn a los nifios aproximarse a un tipo
textual para apropiarse de sus caracteristicas
constitutivas (...) Se trata de una serie de situa-
ciones unificadas por una finalidad conocida y
compartida por todo el grupo...".

Por qué una antologia para ser
entregada a las familias y a la
biblioteca del colegio?

Una de las notas esenciales de los proyectos,
como dice Ana Marfa Kaufman (1994), es que
"los textos que se encaran estdn incluidos en
una situacién comunicativa precisa, con desti-
natarios reales".

Es ampliamente sefialada en la bibliografia
acerca de la didéactica de la escritura, la impor-
taricia de la existencia de algin receptor de las
escrituras que los alumnos producen; tener en
cuenta un potencial lector de los textos origina
importantes beneficios en la calidad de los mis-
mos Yy en los esfuerzos implicados en sus revi-
siones y correcciones. '

Michel Charolles (1986), en referencia a es-
te tema, dice: "Para explicar las dificultades de
los alumnos en expresidén escrita se invoca fre-
cuentemente la artificialidad de las situacio-
nes escolares de produccion de textos. La au-
sencia de destinatario preciso, el hecho también
de que en la escuela se escribe abundantemente
por escribir, 1a mayor parte del tiempo sin otra
motivacién que la de obtener la nota, son, en
efecto, handicaps para el alumno que no puede
adaptar su propdsito a las expectativas, valores
o conocimientos de un auditorio determinado.”

Obviamente, no es éste el dnico factor que
explicaria las dificultades encontradas por los
alumnos en las tareas de escritura, si bien es un
factor de caricter socio—institucional que, cree-
mos, debe ser revisado en la prictica escolar.

Es por eso que proponemos la produccién
de esta antologfa, para que los alumnos ya no
escriban teniendo como tnico lector a su maes-
tro y con el fin de ser aprobados, sino para plan-
tearse problemas e indagar en las distintas solu-
ciones, para probar y descartar, para conocer,
para descubrir.

¢Por qué cuentos policiales?

Aunque el relato policial tuvo en nuestro pafs el
privilegio de contar con autores de la talla de

- Borges, Bioy Casares, etc., éste ha sido califica-

do muchas veces como un género menor o mar-
ginal, que no superaba la posibilidad de ser un
mero entretenimiento pasajero, al punto tal que
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algunos de sus autores se ocultaron ba-
jo un seud6énimo. Por nuestra par-
te coincidimos con Braceras y
Leytour (1993:5) cuando afir-
man: "...varios de los géne- (
ros populares que han sido
histéricamente relegados
por la alta cultura a los
mdargenes de la literatura
académica, como produc-
tos paraliterarios, tienen to-
da la vitalidad y el poder de
comunicacién necesarios para
que miles y miles de lectores se g
diviertan y disfruten con ellos".
. Este es uno de los motivos por los cua-
les pensamos que estos relatos deben ingresar a
la escuela.

Ademds, cuando intentamos que en la es-
cuela se incluyan diferentes tipos de textos tra-
" tando de cubrir 1a mayor diversidad posible de
ellos, nos parece una buena idea incluir también
—dentro de los cuentos— a los policiales, porque
como solia decir Cortazar, en literatura no hay
temas buenos ni temas malos; hay solamente un
‘buen o mal tratamiento del tema.

Abhora bien, los cuentos policiales —como lo
veremos mds adelante— tienen una serie de no-
tas que los caracterizan tales como: la presencia
de un enigma, un misterio que aparenta ser di-
ficil, casi imposible de resolver. En los cuentos
de Poe y Doyle, la policia ha sido, generalmen-
te, incapaz de resolverlo. Otra de sus notas es
que existe un detective que lo resuelve. El pro-
blema, que ya ha ocupado a otros estudiosos, es
que necesitaremos saber cémo lo resuelve.
También encontramos en este tipo de relatos,
una serie de pistas que nos brindan distintas al-
ternativas para pensar —0 desviarnos?- en rela-
cién al problema. Entre la variedad de pistas,
generalmente, se destaca la importancia de los
indicios mds superficiales para llevar a buen
término la investigacién. Nos adelantamos a
aclarar que es por ello que se propone que los
alumnos realicen la mayor cantidad posible de
lecturas de cuentos policiales como lectura de
modelos; es asi como creemos que pueden lle-
gar a caracterizar las restricciones propias de
este tipo de texto.

Hagamos una salvedad. Estas notas no se
presentan en todos los cuentos policiales. Si las
podemos encontrar 'y muy claramente en los
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cuentos de Conan Doyle, autor de las
aventuras de Sherlock Holmes, al-
gunas de ellas, mencionadas en
los mismos cuentos. Asi, p.e.,
el autor le hace decir a Wat-
son acerca de Holmes: "
dedicaba sus inmensas fa-
cultades y extraordinarias
dotes de observacién a se-
guir determinadas pistas
y aclarar los hechos miste-
riosos que la Policia oficial
habia puesto de lado por con-
siderarlos insolubles” (Doyle,
1890).

Ademas se ha hablado de deduccién,
deduccién racional, de la aplicacién del método
inductivo—deductivo como metodologia em-
pleada por el detective para resolver el enigma.
Podemos encontrar alusiones a la capacidad de-
ductiva del detective en la mayoria de las histo-
rias policiales. Poe, p.e., le hace decir a Dupin,
su detective: "Quiero dar a entender que las de-
ducciones son las dnicas que corresponden, y
que la sospecha surge inevitablemente como re-
sultado de las mismas. [...] Afortunadamente,
s6lo hay una manera de razonar sobre este pun-
to, y esa manera debe conducirnos a una con-
clusién definida.” (Poe, 1994).

Sin embargo, y lo sefialamos porque cree-
mos que es importante analizarlo con los futu-
tos detectives—escritores ya que estos métodos
son también los del narrador y deben ser pre-
vistos por él, se ha estudiado y escrito sobre la
importancia de la adivinacién o de 1a imagina-
cién, p.e., en el método de Sherlock Holmes y
en el del detective de Poe. "Lo que explica el
éxito de Sherlock Holmes no es que jamas se
aventure a adivinar, sino que lo haga tan bien."
(Sebeok y Sebeok, 1989.)

Claro que a los alumnos—escritores no les
alcanzari s6lo con adivinar, sino que deberan
prever como el personaje de sus narraciones,
elegido para solucionar el enigma, podra real-
mente hacerlo, y ello les demandard -entre
otros procesos— anticipar y poner en juego estra-
tegias referidas a la seleccién de lo que expresa-

<

rdn y de lo que ocultarén, y decidir en qué par- £
te del desarrollo del relato deber4 ser incluido. %
=4

En relacién con la caracteristica de estos re- E
latos que mencionamos anteriormente —la im- =
portancia de los detalles como indices para des- 29
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cubrir el misterio—, también se presenta men-
cionada por los mismos detectives: "Ya conoce
usted mi método. Se basa en la observacién de
las minucias.", dird Sherlock Holmes a Watson,
su narrador—ayudante. Minucias que obviamen-
te deben estar presentes en el texto; el autor de-
berd anticiparlas y hacerlas jugar entre otras
pistas. En nuestro caso, los alumnos—autores se-
ran quienes deberdn anticiparlas y hacerlas apa-
recer en el texto como indicios casi sin impor-
tancia o semiocultos, pero habiéndolas elegido
de antemano, sabiendo que en ellas basardn su
solucién.

JPor qué se proponen
diferentes etapas?

Los intentos de trabajar didicticamente todos
los aspectos antes mencionados se desglosan en
las distintas partes de la planificacién. Porque,
admitdmoslo, el problema se presenta cuando
debemos planificar qué y c6mo haremos para
lograrlo y es innegable que para ello es necesa-
rio tomar una serie de decisiones acerca de ac-
ciones didicticas. No basta con pedirles a los
alumnos que escriban un cuento policial. El
modelo de proyecto que adoptamos nos brinda
un espacio para registrar los pasos que seguire-
mos, los distintos momentos que atravesare-
mos. Intentaremos a continuacién, sefialar des-
de qué marcos teéricos encaramos algunos de
los pasos que figuran en la planificacién bajo el
titulo de "etapas previstas". Nos referimos espe-
cificamente a las propuestas de: a) reescribir un
cuento, b) inventar el final de un relato, c) pla-
nificar la produccién y d) sus sucesivas revisio-
nes.

a) Cuando nos referimos a lo que es llamada
una re—escritura del cuento —en nuestro ca-
'so de parte de un cuento— nos remitimos a los
trabajos de Ana Teberosky. Recordemos que
la consigna que utiliza es: "Intenta repetir el
cuento tal como estd escrito, con las pala-
bras del libro" (1992). En nuestro caso sera:
"esta parte del cuento".

La misma autora justifica este procedimiento
diciendo: "Cuando’ propusimos estos proce-
dimientos en clase tenfamos como objetivo
lograr que los nifios imitaran la conducta del
otro, donde €l 'otro’ fuera un profesional de la
redaccion escrita. [...] La actividad de re—es-

critura crea asi un espacio intertextual entre
el textofuente y los textos reescritos que per-
‘mite una doble comparacién: entre las escri-
turas resultantes entre si y entre cada una de
ellas y el textofuente” (1992:104-106).

Es por ello que pensamos que proponer a
los alumnos una tarea como ésta, les exigird
prestar una atencién considerable a las dife-
rentes formas de expresién y al proceso de
puesta en texto.

b) Con respecto al segundo paso mencionado:
inventar el final del cuento que no hemos
leido completo, admitimos que es un recurso
didictico ampliamente conocido. Pero no
por conocido pierde importancia didactica.
En el caso del cuento policial pareceria ser
una tarea importante ya que implica poder
tomar conciencia de las previsiones que el
autor debi6 establecer al planificar su cuento.
Previsiones necesarias para que el lector se
atrape con la situacién enigmadtica planteada
en el texto, piense diferentes hipétesis que le
permitan resolverla y ademés se sorprenda
con el -final que, por supuesto, estaba previs-
to por el autor. Es decir, tanto el autor como
el lector hacen previsiones.

"Entrar en estado de expectativa significa
hacer previsiones. El Lector. Modelo debe
colaborar en el desarrollo de la fbula antici-
pando sus estados ulteriores" dice Umberto
Eco; agregando mds adelante: "... al hacer es-
tas previsiones el lector adopta una actitud
proposicional (cree, desea, pronostica, espe-
ra, piensa) respecto del modo en que se irdn
dando las cosas.. De esta manera configura
un desarrollo posible de los acontecimientos
o un estado posible de cosas; como ya hemos
dicho, aventura hip6tesis sobre estructuras
de mundos. La literatura corriente sobre la
semi6tica textual suele recurrir-a la nocién de
mundo posible para referirse a esos estados
de cosas previstos por el lector” (1993:160).

La explicacién de Eco se refiere a los tex-
tos narrativos en general. Por nuestra parte
nos preguntamos si experimentar esta afir-
macién como lectores en los cuentos especi-
ficos que nos ocupan, les permitird a los
alumnos comprender aspectos del proceso
como futuros escritores del cuento policial.
Creemos que serd fructifero para los alum-
nos, como dice Eco: "...interrumpir la lectura
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de una novela policiaca para dedicarnos a es-
cribir nuestra propia novela, sin preocupar-
nos por la eventualidad de que el desarrollo
de los acontecimientos que hemos imagina-

do coincida o no con el que confirma el au-
tor" (1993:165).

Quizas de esta manera, el alumno pueda
aventurar un final que supere al del autor por
su audacia. Y también puede sucederle que al
volver a la lectura del texto—fuente, experi-
mente lo que Eco afirma: "...esta [esté] feliz
porque se entera de que se habia equivocado
totalmente y de que el autor ha sabido sor-
prenderlo de una manera endiablada. Cada
fabula propone su propio juego y su propia
manera de proporcionar placer” (1993:166).

Y quizds también se comprenda de este
modo, el juego que el cuento policial propo-
ne, es decir, el hecho de sugerir pistas para
engaiiar al lector. Hipotetizamos que tenerlas
en cuenta, descubrirlas en los cuentos que los
alumnos leen, les permitirad crearlas y utili-
zarlas al escribir.

¢) Como se inferira por lo que venimos dicien-

do, la escritura de cuentos policiales requie-
re la planificacion por parte del autor, de
previsiones que obviamente se podran ir mo-
dificando en el transcurso de la escritura. Si
bien en este tipo de relatos, esta estrategia
cobra una gran importancia, debemos reco-
nocer que de ninguna manera es privativo de
ellos. Existen estudios, iniciados en los ulti-
mos afios, acerca de los procesos de produc-
cién textual que fundamentan lo que veni-
mos diciendo. Entre ellos, los trabajos de
Scardamalia y Bereiter (1992:44) en los cua-
les se consideran dos modelos referidos a los
procesos de composicién textual. Los inves-
tigadores dicen al respecto: "Hemos denomi-
nado a estos dos modelos contrastados como
'decir' y 'transformar el conocimiento'. Es-
ta denominacién refleja la idea de que la
principal diferencia existente entre la com-
posicién madura e inmadura esta en la mane-
ra de introducir el conocimiento y en lo que
le sucede a ese conocimiento a lo largo del
proceso de composicion.”

[ ] ’
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El proceso "decir el conocimiento” consis-
te en que la persona que escribe, "construye
alguna representacién de lo que se le ha pe-
didc que escriba, luego, localiza los identifi-
cadores del topico y del género." Este proce-
dimiento —que se basa en una generacién de
ideas que se producen sin un control inten-
cional-, no requiere del escritor la anticipa-
cién a través de un plan coherente.

El proceso "transformar el conocimiento",
en cambio, "no es una mera elaboracién del
modelo anterior, aunque tampoco estid com-

‘pletamente desligado de é1. Mds bien, el nue-

vo modelo contiene al anterior como un sub-
proceso, introduciéndolo dentro de un proce-
so complejo de solucién de problemas".
Cuando se refieren a solucién de problemas
se refieren tanto a los vinculados con los as-
pectos del contenido como a los aspectos re-
toricos. Es decir se incorpora en este modelo
una interaccion entre el conocimiento y la
manera de organizarlo y expresarlo, constitu-

- yendo lo que se denomina espacios—proble-

mas. Y es justamente alli, donde la "interac-
cién dialéctica entre los dos espacios—pro-
blema, podria producir cambios en el conte-
nido y en la organizacién del conocimiento
del escritor".

De esta manera nos acercamos a compren-
der los procesos que subyacen a la produc-
ciéon de buenos textos. Es entonces necesa-
rio, planificar acciones didicticas para que
éstos puedan lograrse. Creemos que si se re-
conoce la necesidad de varios tramos en la
produccién de textos, es beneficioso organi-
zar un espacio y un tiempo didactico para
que los alumnos se dediquen a la generacién
de ideas, consultas, seleccién y modificacién
de las mismas, etc., o sea, que se dediquen a

la tarea de armar un esquema provisorio y

anticipador que serd utilizado para escribir la
primera versién del texto.

Como dice Liliana Tolchinsky Landsmann
(1993:37) en relacién con el tema que esta-
mos tratando: "Existe otra manera de producir
textos, tal vez mds dificil y mucho mis com-
prometida. Segun ésta, hemos de pensar antes
de escribir, seleccionar qué decir y c6mo de-
cirlo, rechazar algunas ideas y elaborar otras.
Al escribir de esta manera puede suceder que
desechemos algunos borradores o tengamos
que volver a empezar varias veces".

d) Y asi como destacamos la necesidad de brin-
dar las condiciones did4cticas para la puesta
“en marcha del proceso de planificacién, res-
catamos también para su reconocimiento en
el dmbito escolar, dada su verdadera impor-
tancia, el proceso de revision.

Dentro de los procesos llevados a cabo por
los sujetos en su tarea de escribir se ha sefia-
lado la importancia de la revisi6n. El efectuar
modificaciones, correcciones, comparacio-
nes, cambios, el ir y venir permanente, etc.
son reveladores de las dificultades que pre-
sentan en general los escribientes en su inten-
to de producir buenos textos. Si bien el pro-
ceso de revisién puede darse en momentos y
niveles diferentes de la produccién escrita e
incluso aplicarse a lo que quiere escribirse
antes de escribirlo, existen investigaciones
que muestran que en el trabajo grupal se rea-
lizan numerosas revisiones pre—textuales,
muy superiores en niimero y calidad a las que
realizan en el texto ya escrito. Es pertinente
destacar aqui que sostenemos la importancia
y la potencialidad productiva del grupo en la
problematizaci6n y en las. criticas fundamen-
tadas acerca del qué y del c6mo estd escrito
un texto. -

(Cémo abordamos otros temas?

El modelo de plan en que presentamos el pro-
yecto, nos permite también prever ciertos temas
que se encarardn acerca de la lingiiistica tex-
tual y de la gramdtica oracional; de la ortogra-
fia y de la puntuacién. Pero m4s all4 de cudles
contenidos se seleccionen, frente a estos temas
que son actualmente puntos de debate, nos gus-
tarfa sefialar apenas algunos aspectos.

Existe una tendencia cada vez mds acentua-
da en los dltimos afios por hacer ingresar en la
ensefianza y desde sus inicios los fen6menos
lingiiisticos que se presentan en la produccién
de los textos; es decir, de utilizar didicticamen-
te los aportes de la lingiiistica textual. Como di-
ce Charolles en su articulo ya citado: "El anli-
sis llamado légico ha cedido poco a poco el lu-

gar a actividades centradas en cuestiones como

la sustitucién, lapronominalizacién, la nomina-
lizacién, la distribuci6n de los tiempos verbales,
la cohesi6n...que tienen una dimensién eminen-
temente textual." (1986). Obviamente no se tra-
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ta de ensefiar estos conceptos. pertenecientes a
la lingiiistica textual en su aspecto tedrico, sino
de insistir en su funcionalidad a partir de traba-
jarlos de manera estrechamente vinculada con
los problemas que los alumnos enfrentan en el
curso de una tarea de produccidn textual.

Con respecto a la ortografia y si bien éste
no es el lugar para desarrollar una exposicién
sobre el tema, nos gustaria comenzar esta breve
reflexion, citando a Nina Catach (1985:4) quien
dice al respecto: "Lo que es sentido por los
maestros (y a través de ellos por los padres) co-
mo ‘crisis de la ortografia' (comprendida como
una decadencia mitica de los nifios) no existe.
Lo que existe, una vez mads, es una crisis de

- transmisién, una situacién bloqueada para los
maestros, agravada todavia por la crisis de la
escuela y la crisis de la sociedad."”

Es innegable que es necesario resituar la en-
sefianza de la ortografia y es necesario hacerlo
en el conjunto de la ensefianza de la lengua es-
crita. Es necesario revisar, p.e., la extendida
opinion de que la ensefianza ortogréafica puede
llevarse a cabo de manera descontextualizada y
mecénica. Como dicen Camps, Milian y otros
'(1990:8): "Para el nifio sélo tendrd sentido
aprender ortografia si ésta es un instrumento
para escribir textos que sean leidos, y no sélo
corregidos, y que por lo tanto tengan una fun-
cion. Sélo en el marco de un aprendizaje basa-
do en el uso real de la lengua escrita, podrad el
nifio dar a la ortografia el valor que tiene de
convencidn social necesaria".

Por otra parte, es necesario revisar concep-
ciones para convertir en propuesta didactica la
posibilidad de que los alumnos descubran regu-
laridades ortogréaficas para resolver los proble-
mas que la lengua escrita les plantea, dejando
de reforzar la idea de la ortografia como aquella
correspondencia estricta entre los elementos
minimos de lo oral y lo escrito. Sabemos que no
existe una ortografia puramente fonémica —p.e.,
el uso de "b" o "v" tiene que ser explicado por
otros criterios ya que no dependen de los crite-
rios fonolégicos!— y que dichas relaciones de
correspondencia llevan a dificultades que de-
seariamos ver ya superadas.

escritura alfabética, no es lo propio de la orto-
grafia —que justamente sefiala lo no alfabético
de un sistema de escritura alfabético— sino que
ésta refleja también otros aspectos del sistema
de la lengua, se puede entonces determinar un
cierto grado de regularidad. Vincular en la ense-
flanza el sistema gréfico con otros niveles: fo-
nolégico, morfosintictico, semdéntico, etc. y
ayudar a los alumnos a aprenderla en esta rela-
cion, favorece a superar la idea de la ortografia
como arbitraria.

Para referirnos a la ensefianza de la ortogra-
fia basada exclusivamente en el estudio de las
"reglas ortograficas", elegimos una cita de Mi-
chel Gey extraida de un articulo en el que rela-
ta una experiencia didactica, y donde puede
leerse como uno de los principios generales que
la orientaron: "Antes que ensefiar al alumno tal
o cual regla que €l sabrd de memoria sin jamas
aplicarla, [...] nosotros intentamos darle un mi-
nimo de perspectiva en relacién a su lengua. Se
puede estudiar la ortografia, marafia a priori
inextricable, como se practica la botdnica: ob-
servar, clasificar, extraer leyes de conjunto. [...]
Es preferible que el nifio adquiera una actitud
antes que un saber fragmentario, que cuando
tenga necesidad sepa servirse de un dicciona-
rio" (1985:47).

Y finalmente un comentario con respecto a
los signos de puntuacién, tan maltratados en
nuestras escuelas. Nadie duda hoy de la impor-
tancia de los signos de puntuacién, fundamen-
talmente en la produccién y comprensién de los
textos. Es por ello que la perspectiva textual
permite mejor que la oracional la comprension
de los signos de puntuacién. También podria-
mos afirmar que su aprendizaje no se produce
s6lo porque ofrezcamos a los alumnos una guia
tedrica de su uso para que la estudien detenida-
mente. Se trata de poder encontrar su utilidad y
necesariedad partiendo de los textos mismos
que los alumnos leen y producen para poder
luego avanzar en la sistematizacién de sus ca-
racteristicas. Al respecto, y sélo a titulo de
ejemplo, tomaremos uno de los problemas que
enfrentan los autores-alumnos, especialmente
en la escritura del discurso directo. Se observa

. ] . ' , en la prictica que los alumnos o bien no marcan 3§

Si se piensa el sistema ortogréfico en térmi-  ¢on claridad dichas situaciones, o bien, porel 2
nos de correspondencia letra --->unidad fénica,  contrario, reiteran al lado de cada guién que se- S
se llega inevitablemente a la concepcion de la  fala la intervencion de un personaje, la referen- &
ortogrgfia como irregular_; pero si consideramos  ¢ja —quizds no siempre necesaria como vere- -
aue dicha correspondencia, base y origendela  mos- de quién es el que interviene. Es impor- 33
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tante analizar con los alumnos, en el caso de la
escritura de didlogos, la posibilidad de conside-
rar la utilizacién del contexto por parte del lec-
tor y que, por ende, no siempre es requisito im-
prescindible sefialar quién dice cada cosa que se
dice, aunque si es necesario colocar el signo co-
rrespondiente —en este caso guiones— Veamos
un ejemplo del cuento de Doyle presentado a
los alumnos para aclarar lo que venimos dicien-
do. En una parte puede leerse:

-En efecto, voy descendiendo.

—{C6émo dice?

—-M i iltimo cliente de esa clase fue un rey.
—iOh, de veras! No sabia nada. ;Y qué rey?
-El rey de Escandinavia.

—{C6mo! ;Desapareci6 su esposa?

Si bien podemos afirmar que la mayoria de
los lectores reconoceran en este fragmento, la
escritura de un discurso directo, también pode-
mos imaginar que este didlogo fuera del texto
es evidentemente incomprensible y que ademads
no se puede saber entre quiénes se desarrolla ni
cuéntas personas participan en él.

Ahora bien, habrd que reconocer que el au-
tor no aclara tampoco, en cada intervencién,
quién dice cada cosa. Es el lector quien podra re-
construirlo a partir de la lectura del texto desa-
rrollado hasta el momento. Creemos que anali-
zar esta clase de problemdticas especificas a
partir de los textos, enriquece el conocimiento de
los alumnos y favorece su posterior utilizacién.

A continuacién presentamos el proyecto
que originé los supuestos interrogantes y las re-
flexiones precedentes.

Plan general

Nombre del proyecto: Escritura de cuentos po-
~liciales
Grado: 7°
Duracién aproximada: 2 meses
Materiales que se empleardn: Cuentos policia-
les de diversos autores, nacionales y extran-
jeros. Textos informativos acerca de las ca-
racteristicas del cuento policial. Hojas, pro-
cesador de textos.

=)

Etapas previstas

1. Planteo del proyecto: Se propondri a los
alumnos introducirnos en el mundo de los

cuentos policiales para que ellos intenten es-
cribir uno —individualmente o por parejas— y
poder asi formar una antologia del grado, que
serd entregada a cada familia y a la bibliote-
ca del colegio.

2. Se indagara acerca de lo que ellos creen que
es un cuento policial y cudles piensan que
son sus caracteristicas. Sus hipétesis se ano-
tardn en un papel afiche que permanecerd en
el aula y se ird ampliando o cambiando.?

3. Los alumnos leeran cuentos policiales selec-
cionados por la maestra y también traidos por
ellos. Una vez que el conjunto de los alum-
nos haya leido aproximadamente cuatro o
cinco cuentos, podrdn comparar si algunos
aspectos de los cuentos que leyeron coincide
o no con las hipétesis que adelantaron.

4. Se exploraran de esta manera y a lo largo de

la lectura, caracteristicas de este tipo de tex-
to. Se comentardn sus particularidades. Se
seguirdn manejando con las notas sobre el
papel afiche.

Se intenta que los alumnos realicen la ma-
yor cantidad posible de lecturas de cuentos
policiales como lectura de modelos, que les
permitan caracterizar las restricciones pro-
pias de este tipo de texto.

Posiblemente las notas que se configura-
rdn a lo largo del proyecto, coincidirdn en
que en este tipo de cuentos:

A existe un enigma, un misterio que aparen-
ta ser dificil, casi imposible de resolver;

A existe un detective que lo resuelve;

A existen pistas o indicios.

5. Después de leer algunos de los cuentos pre-
vistos, y para comenzar ya con las tareas de
escritura, la maestra les entregard la fotoco-
pia de un cuento que todavia no hayan leido.

5.1. Les pedira que realicen varias lecturas del
mismo. Tomemos en este caso, para ejempli-
ficar, el cuento de Doyle: "La aventura del
solter6n aristocrdtico”; la maestra les entre-
gard una fotocopia incompleta de éste, sélo la
primera parte del cuento hasta el momento en
que Sherlock Holmes dice: "Lo he resuelto

ya".

Se analizard con los alumnos qué es lo que
hasta alli nos ha presentado el autor: el enig-
ma-problema, o sea la situacién que todavia

) i~
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no tiene explicacion, los personajes, descrip-
ciones de sus caracteristicas y las diferentes
pistas posibles para intentar encontrar la ex-
plicacién del caso. Y fundamentalmente todo
ha sido presentado de tal forma por el autor
que el texto atrapa nuestra atencién.

5.2. Se les pedird a los alumnos que reescriban
la parte del cuento que se ha leido hasta ese
momento.

El objetivo de esta actividad radica en que
luego los alumnos compararin las dos pro-
ducciones: el texto fuente y el producido por
‘ellos. A partir de alli nos interrogaremos so-
bre los parecidos y las diferencias, sobre aque-
llos aspectos del texto fuente que hacen que,
como lectores, nos quedemos atrapados en él.

5.3. La maestra les propondra que piensen dis-
tintas posibles soluciones que puedan expli-
car el misterio y que elaboren a continuacién
el final del cuento. Aclaremos que no se les
esta pidiendo que escriban el final del cuento

-que coincida con el que el autor escribi6. Se
les pide que, con los datos con los que cuen-
tan, imaginen y escriban un final posible. Si
fuera necesario agregar algin otro aconteci-
miento o circunstancia, pueden hacerlo pero
incluido en la parte del texto que escribirdn a
continuacién. Se leerdn y compararan luego
sus producciones con el textofuente.

6. Se les pedird luego que —individualmente o
por parejas— comiencen a imaginar y a plani-
ficar un cuento policial que les gustaria escri-
bir. Que lo organicen mentalmente, que lo
discutan, que consulten con otros, que orga-
nicen un primer esquema, para comenzar el
borrador del texto.

7. Realizada la escritura de la primera version,
y a partir del trabajo colectivo y entre grupos
de dos o tres parejas, se realizardn varias
re—escrituras de los cuentos.

8. Cuando los alumnos consideren que su cuen-
to estd terminado, la maestra har4 una lectu-
ra final de los cuentos y lo pasardn e impri-
mirdn en la computadora. Se harén fotoco-
pias y se armard la antologia.

9.En la fiesta de la familia se entregard un
ejemplar a cada familia y se donard uno a la
biblioteca de la escuela.

Texto: Cuentos policiales
Situacion comunicativa

- Lector: Compafieros, padres, lectores de la
biblioteca.

— Autores: Alumnos de 7° grado, individual-
mente o por parejas.

— Objetivo: Hacer una antologia de cuentos po-
liciales que seréd regalada a cada familia. Un
ejemplar de la antologia permanecerd en la
biblioteca de la escuela.

Caracterizacion del texto
Rasgos caracteristicos

El cuento policial comparte todas las caracteris-
ticas de los otros tipos de cuentos si bien exis-
ten notas caracteristicas en cuanto a su conteni-
do que lo distinguen, p.e., la presencia de un
enigma, un detective, misterio, investigacion.
Jorge Lafforgue (1981:10) cita la definicién que
del relato policial nos da Régis Messac, quien lo
considera como "un relato consagrado, ante todo,
al descubrimiento metédico y gradual —por me-
dio de instrumentos racionales y de circunstan-
cias exactas— de un acontecimiento misterioso".

La narrativa policial no constituye un cam-
po homogéneo, sino que existen miltiples clasi-
ficaciones del género. Podemos encontrar rela-
tos que se caracterizan por presentar un enigma
o problema para cuya resolucién —que en un
principio parece imposible- se requiere de un
detective; son de esta clase los que considera-
remos para el trabajo con los alumnos. En ellos
el suspenso es un componente primordial, "es el
inquietante elemento que aguijonea el deseo del
lector de conocer el final del enigma y que si-
multineamente lo lanza al juego de imaginar
probables soluciones a partir de los datos e indi-
cios con que cuenta, en una competencia fanta-
siosa con el detective protagonista” (Brace-
ras, Leytour, Pitella; 1986:18).

Dejamos de lado la llamada novela negra o
dura cuya caracteristica principal no estd cons-
tituida por presentar un enigma como centro-del
relato, sino por describir el ambiente de los ne-
gocios o de la politica, especialmente inescru-
pulosos, donde el crimen o delito estd funda-
mentalmente vinculado "con la sociedad en la
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cual surgen y a la que intentan reflejar y denun-
ciar" (Beceras y Leytour, 1993:14).

Temas de reflexion metalingiiistica

(Lingiiistica textual/ Gramdtica oracional/
Ortografia/ Puntuacion)

— Lingiiistica textual: Uso literario del lengua-
je. Diferenciacién de las tres partes de la su-
perestructura. Estrategias de cohesién. Dife-
renciar tramas conversacional y descriptiva.
Recursos descriptivos al servicio de la crea-
cién de suspenso. Reconocimiento de accio-
nes nucleares y cataliticas. Pistas o indicios,
indicios parciales u ocultamientos.

— Gramatica oracional: Uso adecuado de ora-
ciones complejas. Nexos coordinantes y su-
bordinantes (conjunciones y preposiciones).
Tiempos verbales relacionados con las accio-
nes nucleares y el relleno.

— Ortografia: Se trabajarin los problemas orto-
graficos que se presenten en las escrituras.

— Puntuacién: La elaboracién de los relatos re-
querird el uso de la mayoria de los signos de
puntuacién, esto motivara reflexiones acerca
de la adecuaci6n o no de la utilizacién de los
mismos en las producciones de los alumnos.
Un elemento a analizar es la
escritura del lenguaje direc-
"to, cudles son sus requeri-
mientos para hacerlo com-

. prensible al lector.

Contenidos de otras dreas
y/o actividades de reflexion
metalingiiistica

Al trabajar con los alumnos al-
gunas caracteristicas de estos
cuentos se intentard enfatizar
aquellas que sean las mds inte-
resantes para poder ser utiliza-
dos en la posterior produccién.
Insistimos especialmente en lo
que se han llamado pistas e in-
dicios, presentes en este tipo
de textos. Se hard hincapié en
que los alumnos las descubran
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y reflexionen sobre ellas a partir de la lectura;
en cémo son presentadas al lector en el texto,
—obviamente previstas por el autor— para atra-
parnos en la lectura y tal vez hacernos pensar
por el camino equivocado. Para ello se presen-
tan una serie de hechos que se suponen, podrian
explicar el misterio. Algunos se desarrollan en
extenso, otros apenas se mencionan, otros se
sugieren...

Esta reflexién y discusién podra llevarse a
cabo durante el desarrollo del punto 5.1., de las
etapas previstas. En este punto se realiza el ani-
lisis de una parte de un cuento que selecciona-
mos para trabajar con los alumnos: "La aventu-
ra del solterén aristocrdtico” hasta el momento
en que el detective dice haber resuelto el pro-
blema. Obviamente ayudard en el momento en
que tengan que relatar un nuevo final —punto
5.3—. Se sabe, porque asi aparece en el texto,
que el lord en cuestién habia perdido su fortuna
y que la mujer con quien se casaba aportaba una
gran dote; en el caso de su desaparicién y dado
que el matrimonio se habia realizado, esa dote
quedaba en sus manos.

Lo mismo sucede con una vieja e intima
amistad, Flora Millar, de quien dice el lord:
"Opinan que Flora se llevé con engafios a mi
esposa y que le tenia preparada alguna trampa
terrible". Y finalmente, se hard destacar un inci-
dente ocurrido en la iglesia en
el momento del casamiento,
que ademds es presentado co-
mo: "un incidente demasiado
trivial para ser relatado y que
no puede tener relacion alguna
con el caso".

Este proyecto se conectard
con otras dreas del curriculum,
especialmente de ciencias so-
ciales. Nos referimos a que,
como sabemos, este género se
desarrolla durante la era in-
dustrial, "asimilando fenéme-
nos sociales como el creci-
miento de los grandes conglo-
merados urbanos y la creacién
en ellos de los cuerpos espe-
ciales de policia" ' (Lafforge,
1981:13). Esta relacién podra
debatirse en la clase vinculan-
do procesos histéricos y géne-
ros literarios.
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Ademds, y si se correspondiese con temas
seleccionados en otras 4reas, podria vincularse
este género como perteneciente a la "cultura de
masas” asi llamada "a aquella zona de la pro-
duccién cultural que llega al gran piblico vehi-
culizada por los medios de difusién masiva
(mass media) y que aparece como polo de una
dicotomia en cuyo extremo opuesto esti un ar-
te elevado, superior, de elite" (Braceras, Ley-
tour y Pitella, 1986:12). Si asi fuera, los alum-
nos podrian investigar sobre las diferentes posi-
ciones que se encuentran frente a la cultura de
masas.

A modo de cierre...

Se presentd un proyecto, una propuesta en el
que se incluye una secuencia de situaciones, de
actividades posibles de ser llevadas al aula y
que intentan tener coherencia de conjunto; una
hoja de ruta que se podré seguir o no. Se traté
de fundamentar cada paso elegido y para ello se
recurrié a conceptos de otras disciplinas como
la psicologia y la lingiiistica, pero fundamental-

mente es una propuesta didactica. En ella se
preven los pasos a seguir por el docente y se hi-
potetiza sobre los efectos que producirdn. Y es
por eso mismo que necesita algo mds: es nece-
sario que se estudie su puesta en accién en el au-
la, que se confronte aquello que prevemos con
el andlisis riguroso de lo que realmente sucede
y de esta manera verificar si se cumplen las hi-
potetizaciones que en ella se formulan, validan-
do de esta manera las elecciones didacticas ele-
gidas.

'Y finalmente, no se trata de que los alumnos
se conviertan en los grandes maestros de los
cuentos policiales —si bien algunos podréan en-
contrar, tal vez, su linea vocacional-. Se trata de
brindarles en la escuela otra oportunidad de vi-
venciar que el escribir es una actividad dificil,
laboriosa —por todos aquellos pasos que implica
antes de la versidn final- pero al mismo tiempo °
apasionante; que a través de los problemas que
la textualizacién les plantea, puedan poner en
juego, modificar o descubrir conocimientos lin-
giiisticos para solucionarlos; se trata en fin de
que continden descubriendo que la lectura y es-
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critura son instrumentos importantes en el pro-
ceso de adquisicién de conocimiento y a la vez
fuente de disfrute y de placer.

Notas

1. Recordemos que: "En 1a Edad Media /b/ y /v/
constitufan una oposicién distintiva: oclusiva bi-
labial /b/ frente a fricativa bilabial o-labiodental
/vl. La articulaci6n labiodental de /v/ ha desapa-
recido en espafiol” [..] (RAE, 1991:122).

2. Planteamos esta actividad porque los alumnos
podrian pensar, p. €., que el cuento policial —dado
su tftulo— es aquel que contiene siempre ¢ inevi-
tablemente delitos, asesinatos, muerte, sangre,
etc; sin embargo, esta hipétesis se podria llegar a
cambiar -—o reducir esta generalizacién— cuando
los alumnos conozcan més cuentos y especial-
mente los cuentos de Sherlock Holmes (p.e., "El
hombre del labio retorcido" o "El aristécrata sol-
ter6n") que no contienen delitos ni crimenes. Los
cuentos a los que nos referimos constituyen, den-
tro de la tipologia del cuento policial, una linea
llamada de enigma o detectivesca. Podriamos
afirmar que una gran parte de los cuentos de Sir
Arthur Conan Doyle estdn plagados de enigmas
y casi no hay presencia de delitos que la ley cas-
tigue. Como dice M.Truzzi: "La mayoria de los
argumentos de las historias se basan en inciden-
tes de la vida real que Doyle extrafa de los suce-
sos de los periédicos de la década de 1890 (Nor-
don 1967:236) y cabe subrayar que son pocas las
historias que tratan de violencia sanguinaria o
asesinato” (1989:144). '
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LIBROS RECOMENDADOS
PARA NINOS Y ADOLESCENTES

X

Seccidn a cargo de la Profesora Marfa Luisa Cresta de Leguizamén.

Los textos han sido seleccionados respetando la pluralidad temética como un principio
regidor en la literatura infantil y juvenil. La agrupacién por edades responde
a fines précticos y no pretende fijar limites taxativos.

De 5 a 8 afos

Rither, Juan Rauil: Nicolds y la sombra. llustraciones:

~ Claudio Oroza. Buenos Aires: Ediciones Rionegrinas

y Universidad de Buenos Aires, Coleccion Péjaros
celestes, 1989, 23 paginas. Es la historia de Nicolas,
un nifio que se aburria, hasta que aprendié a jugar
con su propia sombra. (Cuento.)

Vallejo, Gaby: Amor de colibri. llustraciones: Ximena
Claure. Ed. GVC. Cochabamba, Bolivia: Ed. GVC.,,
1995, 26 paginas. Inspirado en un relato boliviano es
una historia de amor. Una pastorcita es atrapada por
un céndor que la lleva a su montaiia. Su joven
enamorado pide a la Pachamama que lo convierta

en colibri, para rescatarla. Lo consigue, pero nunca
mas vuelve a su condicién humana. (Cuento.)

De 7 a 10 afios

Maza de Miranda, Maria Amalia: Cuentos de
Montesol. llustraciones: Mirtha Molina Leal.
Argentina, Cérdoba: Nuevo Siglo, 1996, 71 paginas.-
15 cuentos breves con temas diversos, cercanos al
mundo infantil a través de animales, juguetes,
personajes y sitios de facil identificacion. (Cuentos.)

Rivera, Iris: El sefior Medina. llustracion: Gustavo
Roldan (h). Buenos Aires: Colihue, Coleccién Pajarito
remendado, 1992, s/n. E! sefior Medina habia

. aprendido a medir, pesar y hasta ponerle colores a
las palabras. Se juega con ellas, se producen
situaciones graciosas; hay una buena mezcla de
realidad y fantasia. (Cuento.)

De 9 a 12 afios

Calvino, Italo: El principe cangrejo. Traduccin:
Esther Benitez. llustraciones: Vivi Escriba. Madrid:
Espasa Calpe, Coleccion Austral Juvenil, 1986, 303
paginas. Calvino recogié 29 cuentos del folklore
populary los recred bellamente. Los temas son
variados, presentando mundos donde se mezclan la
fantasia con la realidad. Aparecen, asi, simbolos que
ayudan al lector a una mayor comprension del universo.
(Cuentos y Leyendas.)

Shua, Ana Maria: Ani salva a la perra Laica.
llustraciones: Lucas Nine. Buenos Aires: Primera
Sudamericana, Coleccién Pan flauta, 1996, 59
péginas. Ani protagoniza dos aventuras: salva a la
Perra Laica (aquella que giraba por el espacio en un
satélite). En “La cordillera de los Andes” logra
escalar el Aconcagua. Verdad-mentira se entrelazan
con humor en dos entretenidos relatos. (Cuentos.)

De 11 a 14 afios

Bosch, Juan: Simén Bolivar. Republica Dominicana,
Santo Domingo: Alfa y Omega, 1992, 183 paginas.
Desde su nacimiento hasta su muerte, en 17 capitulos
se cuenta minuciosamente la vida y la actuacién
publica del héroe americano. (Biografia.)

Smania, Estela: Pido gancho. Buenos Aires:
Primera Sudamericana, 1991, 78 paginas. Una nifia
de 12 afios, hija adoptiva, cuenta su vida en forma
de “diario”. Los interrogantes que la rodean
constantemente estan narrados con alegria,
tristeza, incertidumbre, hay preguntas a la justicia,
a la amistad... (Novela-diario, tomo I1.)

Adblescenteé

Ende, Michael: La prision de la libertad. Traduccion:
Genoveva Dieterich. Madrid: Santillana-Alfaguara,
1993, 212 paginas. 8 cuentos de muy variados
temas, tristes, crueles, tiernos. Cada uno mantiene
su modalidad y se apoyan en algo de la fantasia,
que tanto le agrada usar al autor. Se parte de un
titulo que es todo un simbolo. (Cuentos.)

Savater, Fernando. Criaturas del aire. Barcelona:
Ediciones Destino, Coleccién Destinolibro, 1991,
193 paginas. E! autor construye su texto con 31
brevisimos ensayos que llama “mondlogos”,
imaginados tal como los hubieran escrito los
personajes elegidos: Sherlock Holmes, Tarzan,
Drécula, Peter Pan, el Hombre invisible, Dulcinea,
lo que originan un acercamiento muy dinamico a
ellos. (Ensayos.)




JUAN M. RUIBAL
DIEGO F. BARROS

Juan M. Ruibal es Profesor de Historia y Diego Barros es Licenciado
en Sociologia. Ambos autores son editores de libros escolares.

AT

L LIBRO DE TEXTO Y 5US LUGARES:

UNA PERSPECTIVA SOCIOCULTURAL

" ... un libro es mds que una estructura verbal, o que una serie de
estructuras verbales; es el didlogo que entabla con su lector y la
"entonacién que impone a su voz y las cambiantes y durables imagenes
que deja en su memoria”.

Jorge Luis Borges
“Nota sobre (hacia) Bernard Shaw" en Otras Inquisiciones

La mirada editorial

A partir de su inscripcién en la denominada "industria cultural"l,

ha sido comiin pensar al libro en términos de la complejizacion de las
diferentes etapas de su proceso de produccion, de la creciente
incorporacién de tecnologia a su elaboracién y de la multiplicacién de
estrategias para su comercializacién en un mercado concebido en
términos de "gran piblico"2. Sin embargo, esta dltima nocién no logra
dar cuenta acabada de los procesos que contribuyen a definir la indole
del libro como objeto cultural, pues no nos aproxima a las practicas de
los lectores concretos, es decir, a las miltiples lecturas que sitian
social, histérica y culturalmente al libro. En este sentido, la concepcién
del libro como objeto cultural requiere que el piblico lector3 sea
precisamente identificado en funcién del tipo de lectura que
efectivamente se realizé y se realiza del mismo.
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Desde la perspectiva editorial, para que la
historia de un libro comiénce, debe producirse
la presencia anticipada (imaginada) del lector,
frente a la del autor con sus originales (Chartier,
1994, p.43). La tarea editorial —que recorre ins-
tancias tales como la elaboraci6n autoral, la in-
tervencion de diversos asesores, la produccién
gréfica, la impresién, la distribucién y la inda-
gacidn acerca de la llegada del libro a los usua-
rios (Ruibal y Barros, 1994)- delimita un cam-
po en el que el lector es incesantemente repen-
sado.

Dentro de esta perspectiva, intentaremos en
estas lineas conceptualizar la indole del libro de
texto escolar. Para ello plantearemos, a manera
de introduccion, las caracteristicas del publico
lector de estos textos, asi como de los procesos
que contribuyen a su constitucién. Esta aproxi-
macién a los lectores nos permitird abordar, en
mayor profundidad, las formas en que el libro
escolar es usado. Nuestra hipétesis a este res-
pecto es que el uso especifico de los libros de
texto es s6lo comprensible a partir del recono-
cimiento de los lugares incluidos en las paginas
de estos libros asi como de la potencialidad de
esos lugares, asociada a diferentes tipos de lec-
turas. Por su parte, la existencia, naturaleza'y
disposicién de dichos lugares estd condiciona-
da por las formas editoriales (la maqueta) de es-
te tipo de material impreso.

La construccion de un piblico

Pensar en un publico lector de libros de texto
implica considerar los procesos de escolariza-
cién de una sociedad, es decir, la entrada de ca-
da vez mds amplios sectores sociales a los be-
neficios de la educacién institucionalizada. Por
lo tanto, estamos tematizando a un actor "cons-
truido” por la escuela, a través de una de las de-
mandas fundamentales que ella trajo -y conti-
nia trayendo— aparejadas: la del uso masivo de
libros.

Ahora bien, el proceso de masificacién del
uso de estos libros se halla estrechamente vin-
culado a instancias de decisién politica, como
p.e., la implementacién de legislacién escolar o
la de politicas sociales educativas. La sociedad
argentina presenta rasgos que, en buena medi-
da, son el resultado de la puesta en prictica de
grandes proyectos politicos (Halperin Donghi,

1992, p. 10)4. Sin embargo, en materia de lecto-
res no es posible sostener que los procesos de
constitucién de éstos sean el simple resultado de
la voluntad politica de diversos gobiernos a lo
largo de la historia. En la construccién de iden-
tidades lectoras, la sociedad civil ha sido una
condicién de posibilidad de aquella.construc-
cién. En la Argentina, en particular, la gravita-
cién del "capital escolar"> en una sociedad
dabierta a la movilidad, ha convertido al univer-
so de la escuela en un foco privilegiado en la
construccion de identidades.

En conclusién, la especificidad del piblico
lector de libros de texto radica en ser el resulta-
do de procesos gestados en dos campos: el de la
vida privada y el de la vida piblica. Ni la poli-
tica por un lado, ni el mercado, por otro, pueden
dar cuenta de manera unilateral de esa multitud
de lectores "creados” por la escuela.

Un lector peculiar

Pero, ;quiénes constituyen este lector tan espe-
cial?

Por un lado, los alumnos, el lector principal
en quien incide, particularmente, la edad, en
funcién del nivel de complejidad de los conteni-
dos y de las formas en que éstos son tratados.
Para un lector menos entrenado, p.e., deberd
preverse un cuerpo tipogrifico mayor, textos
mdés breves, mds espacios "en blanco", image-
nes mds directamente vinculadas con los conte-
nidos, etc.

Por otro lado, los docentes, el lector inter-
mediario, para quienes el libro de texto es un
instrumento de ensefianza. En este caso, inciden
condicionamientos politicos, como la pertinen-
cia curricular; pedagégicos, como la propuesta
didictica y cognoscitivos, como la informacién
confiable y actualizada. '

Por 1ltimo, los padres u otros miembros del
grupo familiar, un verdadero lector auxiliar pa-
ra quien el libro es un instrumento que comple-
menta la tarea de los alumnos y de sus docentes.
Aqui resultan relevantes cuestiones tales como
la mayor o menor disponibilidad de recursos
econdémicos y el acceso mas o menos efectivo a
los circuitos de distribucién de libros escolares.

Veamos ahora cémo se expresa la peculiari-
dad de este lector en funcién de la relacién que
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establece con el libro, visto que estos materia-
les, en tanto que materiales educativos, son pro-
ducidos con el fin de generar cambios sustanti-
VOS en sus usuarios:

a) Desde el punto de vista del alumno, el libro
de texto puede actuar como verdadero cons-
tructor del contexto de este actor, frente al
mundo fragmentado y parcializado que pue-
de ofrecerle su propia realidad local. El libro

. actuaria asi, como referente de pautas univer-
-salizadoras.

b) Desde el punto de vista del docente, el libro
escolar puede constituirse en un recurso de
posibilidades ilimitadas para el que conduce
el aprendizaje.

¢) Desde el punto de vista del grupo familiar
—con hondas implicancias en el plano socio-
cultural—, el libro de texto puede convertirse,
en muchos casos, en el dinico libro que ingre-
sa en el hogar y que es leido y consultado por
la totalidad de sus miembros. Esto es drama-
ticamente cierto en aquellos sectores de esca-
sos recursos y/o ubicados en zonas de dificil
accesibilidad geografica.

Leer v Escrigim En Lt Escurta
Puepen SER Acros Leimimos

De Comuicacion.

010 Hace Fau Propicsg
EL Encuentro Abcuano
Eurae Los Niios Y

Por otra parte y desde el punto de vista ma-
terial, el libro, en tanto producto cultural unita-
rio, sistemadtico, abarcativo y homogéneo se dis-
tingue frente a otros soportes, como la fotocopia,
que segmentan y parcializan el conocimiento.

Los lugares

Un libro de texto, a diferencia de otros libros,
como la novela o el ensayo, no se lee como un
"texto corrido”. Se trata, en este caso, de pagi-
nas a las que el lector puede entrar a través de
una pluralidad de textos que, si bien remiten a
un mismo tema, mantienen cierto grado de au-
tonomia dada, a su vez, por una pluralidad-de
soportes. Espacios amplios (columna central),
espacios restringidos (columnas laterales),
apartados con diversas funciones (aperturas, cie-
rres, actividades), imédgenes (ilustraciones, foto-
grafias, mapas) y graficos (cuadros, tablas) son
algunos de los lugares a través de los cuales flu-
ye la lectura de un libro de texto. En otras pala-
bras, los libros escolares adquieren buena parte
de su sentido a partir de la indole, la funcién y la
distribucioén de los lugares que los conforman.

L as Gltimas investigaciones en
el campo de la lingUistica y
de la psicolingiiistica ol alcance de
los docentes, para que los chicos
puedan optimizar su aprendizaje
aprovechando al méximo sus propias
posibilidades de expresion.

<
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Desde la perspectiva editorial, la delimita-
cién de estos lugares viene a dar respuesta a dis-
tintas cuestiones en planos muy diversos.

En tanto objeto cultural, el libro escolar se
caracteriza por la complejidad y heterogeneidad
del espacio contenido en sus paginas. El trata-
miento dado al espacio de la pagina y a los ele-
mentos graficos que ella contiene responde asi,
a una pauta editorial (la maqueta), que otorga
significados distintos a los textos contenidos en
sus diferentes lugares. Pe., el espacio de una
pagina organizado en dos columnas (central y
lateral) puede responder a una distribucién de
contenidos de relevancia distinta. La ubicacién
de un tipo de informacién en una de esas co-
lumnas o en la otra, da cuenta de su relevancia
y funcién®.

Desde el punto de vista de los contenidos,
los libros de texto son portadores, en espacios
acotados, de informacién considerada bésica o
elemental de la disciplina de que se trate.

Desde la situacién de ensefianza-aprendiza-
je en el aula, los lugares de un libro de texto res-
ponden a variadas condiciones asociadas con su
lectura. Son ellas, entre otras:

A un tiempo de lectura limitado (el requerido

implique la necesidad de una clase con am-
plia participacién de los alumnos);

A la doble posibilidad (o forma) de ser leido: en
voz alta y en voz baja; es decir, una lectura de
tipo silenciosa y otra que se apoya en el soni-
do de la voz;

A la edad del lector, en la medida en que su ex-
periencia y su madurez demandan, p.e., un
mayor o menor espacio de imagenes en rela-
cién con el texto escrito. Esta relacién tex-
to—imagen responde, asimismo, al hecho de
tratarse de un material que no sélo se lee sino
que ademads es objeto de observacién con fi-
nes pedagdgicos.

La potencialidad de los lugares

La diversidad de los espacios que caracteriza a
la mayoria de los libros de texto mds recientes
resulta uno de los puntos mas criticados por los
especialistas de la educacién. Suele verse en
ello una expresién mas de la fragmentacién de
contenidos y del predominio de la decoracién
sobre otros aspectos que dispersan la reflexién
del lector. De este modo, la organizacién de los
textos en los libros escolares representaria uno
mas de los avatares a los que estd expuesto el
conocimiento en la cultura postmoderna, carac-
terizada por la fugacidad, la particularidad y la
trivializacién del sentido.

Ademds de las condiciones sociales antes
enunciadas, la organizacion en lugares del espa-
cio del texto escolar encuentra su justificacién
en la potencialidad que ellos ofrecen para gene-
rar nuevos y mds profundos sentidos al material
que es objeto de lectura. En esta medida, la exis-
tencia de lugares responde a una mediacién en
la tradicional diada autor-lector. El "texto corri-
do", donde un pensamiento lineal aspira a ser
captado en el mismo sentido en que fue conce-
bido por su autor, es sustituido por una concep-
cién del libro basada en situaciones de lectura
diferentes. La mediacién del editor, en suma,
consiste en prever la potencialidad de lecturas y
garantizarla a través de dispositivos textuales
organizados racionalmente: los lugaresS.

Abhora bien, que esta organizacién sea racio-
nal también a la hora del uso del libro de. texto

MARZO 1997

. . 7;
por el estudio de un cierto tema) depende, sobre todo, del docente que conduce al

44 A la posibilidad de su uso colectivo (p.e.,elque  alumno en la lectura. En definitiva, la fragmen-
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tacion del conocimiento en los textos escolares
requiere una critica mds aguda que la que suele
hacerse descalificando la mera presencia de
multiples espacios diferenciados. En primer tér-
mino, es necesario identificar la presencia o no
de una maqueta coherente y sistematicamente
aplicada: nos encontramos aqui en el campo del
editor. En segundo término, el maestro debera
conocer la légica y la estructura que sustentan
los contenidos del libro, a través de los lugares
y de sus potencialidades: se trata, en este caso,
de un cruce entre la perspectiva editorial y las
practicas pedagégicas. Teniendo en cuenta di-
cho cruce, el uso de un libro de texto podra ser
objeto de una planificacién no sélo a partir de
sus contenidos sino también de la potencialidad
de sus multiples lecturas, en un juego que com-
bine diversidad de actores—lectores con diversi-
dad de espacios de lectura. Asi, p.e, el manejo
de lugares tales como indices, aperturas de ca-
pitulo, apartados dentro de una misma pagina,
imédgenes y epigrafes, etc., serian usados de ma-
nera distinta por alumnos, docentes y padres. El
resultado esperable de dicho juego seria una ex-
periencia en la que los lectores descubrieran
que, de alguna manera, un libro es, en palabras
de Borges, "... la iinica cosa que hay en el mun-
do: es, mejor dicho, el mundo” (1990, p. 64).

Notas

1. Este concepto proviene de la formulacién dada
-por los principales teéricos de la Escuela de
Frankfurt al referirse a la adopci6n de los crite-

rios de producci6n "en serie” a las creaciones cul-
turales tales como el cine, la pintura o la arquitec-
tura. Esta visi6én critica apunta a advertir acerca
de los efectos del sistema de produccién capita-
lista en el campo cultural: "Las manifestaciones
estéticas, incluso de los opositores politicos, cele-
bran del mismo modo, el elogio del ritmo del ace-
ro" (M. Horkheimer y T. Adorno, 1969, p.146).

Consideramos que una perspectiva mds afin a
nuestro modo de encarar esta cuestién es la de
Néstor Garcfa Canclini: "Si el sentido de los bie-
nes culturales es una construccién del campo, o
sea de las interacciones entre los artistas, €l mer-
cado, los museos y los criticos, las obras no con-
tienen significados fijos, establecidos de una vez
y para siempre. Diferentes estructuras del campo
artistico, y a veces de sus vinculos con la socie-
dad, engendran interpretaciones diversas de la
misma obra. El cardcter abierto de las piezas ar-
tisticas y de los textos literarios modernos los
vuelve particularmente disponibles a que en el
proceso de comunicacidn los vacios, los lugares
virtuales, se ocupen con elementos imprevistos”
(1992, p. 142).

2. Ibid.: "Lo que se denomina publico en rigor es
una suma de sectores que pertenecen a €stratos
econémicos y educativos diversos, con hébitos de
consumo cultural y disponibilidad diferentes pa-
ra relacionarse con los bienes ofrecidos en el
mercado”.

3. Walter Ong define al piblico lector como "...una
considerable clientela de lectores desconocidos
personalmente para €l autor pero capaces sin nin-
guna duda de habérselas con ciertos puntos de
vista mds 0 menos establecidos" (1993, p.43).
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4. Para una postura mds explicita en cuanto al "rol
del Estado en la construccién de la sociedad y el
desarrollo del capitalismo argentino", ver Oscar
Oszlak (1985, p. 252).

5. Tomamos esta noci6én de Pierre Bourdieu (1988,
p. 20).

6. Refiriéndose a la p4gina como "superficie signi-
ficativa", en especial a partir de la imprenta, en la
modernidad, Walter Ong sostiene: "Puesto que la
superficie visual se habia cargado de un significa-
do impuesto y la impresién no determinaba s6lo
cudles palabras se inclufan para formar un texto,
sino también su situaci6n exacta sobre la p4gina
impresa —el "espacio blanco", como se le conoce—
adquiri6 una gran significacién que conduce di-
rectamente al mundo modemno y postmoderno”
(op. cit., p.127).

7. En investigaciones empiricas realizadas entre do-
centes, los autores han podido estimar en dos la
cantidad maxima de p4ginas que un lector escolar
de alrededor de diez afios alcanzaria a leer a lo
‘largo de una clase.

8. "... las variaciones de las modalidades m4s for-
males de presentacién de los textos pueden modi-
ficar no sé6lo su registro de referencia sino tam-
bién su modo de interpretacién. Asf sucede, a ma-
yor escala, con la principal mutacién de la "im-
presién” entre los siglos XVIy XVII: “el triunfo
definitivo de los blancos sobre los negros”, es de-
cir, la ventilacién de la pagina por obra de la mul-
tiplicidad de los parrafos que quiebran la conti-
nuidad ininterrumpida del texto y de los aparta-
dos que hacen inmediatamente visible, por medio
de los cortes y los puntos aparte, el orden del dis-
curso. Asi, los nuevos editores sugieren una nue-
va lectura de las mismas obras o de los mismos
géneros, una lectura que fragmenta los textos en
unidades separadas y que reencuentra, en la arti-
culacién visual de la pagina, la articulacién inte-
lectual o discursiva del argumento” (Chartier, op.

“cit, p.31).
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Introduccidn
a la literatura
infantil y juvenil

Isabel Schon
Sarah Corona Berkin

Iﬁtemational Reading Association
Newark, Delaware, USA, 1996.
182 pdgs.

Este libro escrito por Isabel Schon,
del Centro para el Estudio de Libros
Infantiles y Juveniles en Espafio!, de
la Universidad Estatal de California,
San Marcos, y por Sarah Corona
Berkin de la Universidad Auténoma
Metropolitana, Unidad Xochimilco,
México, constituye un hito muy
importante en la historia editorial -
de la Asociacion Internacional

de Lectura, porque con ella se
incorpora a la produccion de IRA

un libro escrito en una lengua
diferente al inglés del resto de

sus publicaciones.

De acuerdo con las autoras, este
libro tiene como propésito *hacer
de la literatura infantil/juvenil una
experiencia amena, vital e intere-
sante para los lectores de todas las
edades... Lograr que los nifios y los
adolescentes adquieran el habito y
el gusto por la lectura, lo cual lleva
implicito el desarrollo de una actitud
critica ante el hecho literario”.

Introduccidn a la literatura infantil
y juvenil es una obra que, dada su.
estructura, habilita miltiples
entradas: e! lector puede entrar por
cualquiera de sus capitulos, atraido
Q
ERIC
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por topicos tales como: La literatura
¢£qué significa?, E! personaje y la
trama, El temay el entorno, El punto
de vista, El estilo y el tono, El libro
ilustrado, La literatura tradicional,”
La fantasia, La poesia, El realismo,
La novela histérica, Las traducciones
y El libro de conocimientos. Cada
uno de estos capitulos contiene junto
con un encuadre tedrico del tema
abordado, una serie de sugeren-
cias/recomendaciones para alcanzar
un abordaje textual que facilite la
construccion de! “lector estético’.
Lector que —al decir de Louise
Rosenblatt— “saborea, presta aten-
cién a las cualidades de los sen-
timientos, de las ideas, situaciones,
las escenas, las personalidades y
emociones, que adquieren presencia
en el texto literario, y participa de los
conflictos, las tensiones, ideas y
escenas a medida que van presen-
tandose en dicho texto. Lector que
siente que el significado ‘vivido' es

el que corresponde al texto.”

Las autoras proponen, ademas,
actividades de trabajo con los textos
literarios y colocan en escena temas
de discusién entre los que desta-
camos: la relacién entre |a literatura
y los medios de comunicacion; la
actualidad y pertinencia de los cuen-
tos de hadas; el control de la
literatura infantil/juvenil por parte

del estado; los libros de imagenes
y el aprendizaje de fa lectura; y otros
temas polémicos que permiten
formular distintas hipbtesis para
nuevas investigaciones en un area
tan relevante para la formacién del
nifio como es la literatura.

Uno de los logros de este libro es
tener en la mira la construccion del
lector estético brindando a los
*mediadores” en los actos de lectura
—maestros, bibliotecarios, padres,
promotores, animadores, etc.—
junto con un listado bibliografico,
guias orientadoras tematicas,
genéricas, por edades, para una
buena seleccién de textos, sin la
cual es imposible pensar en un con-
tacto placentero entre los nifios y
los libros. “Una de las preocupa-
ciones fundamentales en [a
preparacion de este libro fue la
seleccion entre miles de libros
disponibles... Los libros selecciona-
dos se escogieron por su calidad
literaria y por el posible atractivo
para el lector. *

Sin dudas, no todos los libros reco-
mendados “para los mas pequefios”,
“para los lectores intermedios” y
“para los adolescentes” que figuran
en la bibliografia de esta Introduc-
cion, estan disponibles en los distin-
tos paises de América Latina, pero
de cualquier manera estos listados
pueden resultar Utiles como guia
para que los mediadores organicen
sus propias selecciones de acuerdo
con el material en existencia en
cada pais.

Consideramos que la Introduccién
a la literatura infantil y juvenil
es una obra de consulta valiosa,
fundamentalmente, para los
maestros y promotores de lectura
interesados por estimular el placer
de leer en nifios y adolescentes.
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PRIMER CONGRESO REGIONAL DE LECTURA Y VIDA |
- |

El Primer Congreso Regional de Lecturay Vida se realizara del 29 al 31 de mayo de 1997 en el Centro
Cultural San Martin en la ciudad de Buenos Aires, en torno al tema: “La escuela y la formacién de lectores y
escritores”.

Dentro de esta revista encontraran el folleto informativo con la ficha de inscripcion y el programa preliminar
del Congreso. Les recordamos que los cupos son limitados y la inscripcion se encuentra abierta hasta el 2
de mayo solamente (0 antes si se cubriesen los lugares disponibles).

4° CONGRESO  Tal como informamos en el nimero anterior, Latinoamericano para el Desarrollo de la

LATINO- el 4° Congreso Latinoamericano de Lectura y la Asociacién Peruana de Lectura,

AMERICANO Lectura y Escritura se llevara a cabo de! filial de IRA, comunicamos a todos los

DE LECTURA 4 al 7 de agosto de 1997 en Lima, Peru, interesados en participar que pueden ponerse

Y ESCRITURA acerca del tema “Lectura y escritura para en contacto con nuestra oficina para realizar
todos, desafio del Tercer Milenio®. Dado que la inscripcidn directamente en la Argentina.

este Congreso esta organizado por el Comité
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Al cierre de esta edicion de la revista, la sede central de la Asociacién Internacional
de Lectura ha establecido nuevos precios para las suscripciones a sus publicaciones.
Por lo tanto, la suscripcién anual individual a Lectura y Vida costara, a partir de la fecha,
para la Argentina $ 25 (veinticinco pesos) y para el resto de los paises de América
Latina U$S 23 (veintitrés dolares). La diferencia de precio se debe a que los socios de
Argentina gozan de ciertos beneficios especiales —como el periodico Espacios para la
lectura del F.C.E., uso de la biblioteca de la oficina latinoamericana, descuentos espe-
ciales en los congresos regionales, etc. — que no reciben otros suscriptores. Por su
parte, la suscripcion institucional ha quedado fijada, tanto para la Argentina como
) ¢ - & PparaAmérica Latina, en $ 50 (cincuenta pesos o délares). Esta decision, tomada por

’ la sede central de IRA, no por la oficina latinoamericana, tiene como objetivo dar con-

. ' tinuidad a la Asociacion en general y ayudar a mantener y asegurar la publicacion de

‘ E *§ Lecturay Vida.
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REVISTA LATINOAMERICANA DE LECTURA

Cuota de afiliacion individual para América Latina
(excepto Argentina): USS 23.

Cuota de afiliacion institucional: USS 50,

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

y publicaciones.

Cheque o giro en ddlares 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 $ 25 6 $ 50, segun corresponda, a:
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina.

Recargo por correo via aérea: U$S 10.

Redaccién de Lectura y Vida

Lavalle 2116 - 8° B

(1051) Buenos Aires, Argentina

Tel/fax: 953-3211

Fax: 951-7508

Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.




A Niveles de procesamiento en la compreneién
del discurso narrativo

A FPrevalencia de deeempeﬁo en lectura
en escolares venezolanos:
dificultades segln tipo de texto

A Planificacion de un proyecto didactico:
antologia de cuentos policiales

A Ellibro de texto y sus lugares:
una p@repectiva sociocultural

A Literatura infantil y juvenil
A Libros y revistas
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EL ANALFABETISMO, FENOMENO SOCIAL PROFUNDAMENTE
ARRAIGADO, REFPRESENTA LA NEGACION DEL DERECHO
FUNDAMENTAL DE APRENDER, CONOCER Y COMUNICARSE.

ACTUALMENTE EXISTEN EN EL MUNDO CERCA DE MIL
MILLONES DE ADULTOS QUE NO SABEN LEER NI ESCRIBIR.

CIEN MILLONES DE NINOS EN EDAD ESCOLAR NO TIENEN
SITIO DONDE APRENDER Y AMENAZAN CON ENGROSAR
LAS FILAS DE LOS ADULTOS ANALFABETOS DEL SIGLO XXl.

CREAR UN MUNDO EN EL QUE TODOS PUEDAN
ALFABETIZARSE REPRESENTA UN TREMENDO RETO.

Unesco

Aqui aceptamos el desafio y, desde este lugar,
luchamos por el cambio.
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17° CONGRESO

“GLOBAL LITERACY:
DIALOGUE MAKES
A DIFFERENCE”

21 al 24
de julio de 1998

OCHO RIOS,
JAMAICA

International Reading Association

800 Barksdale Road
FO. Box 8139
Newark, Delaware 19714—8139.
U.S.A.
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Ménica Riccomi de Girardi y Maria Tulliani (Argentina)

Alternativa de trabajo en el aula en la que se aborda la ensefianza de la comprensién en interaccién
con la produccion de textos, tomando en consideracion tanto el sujeto del aprendizaje como el objeto
de conocimiento.

Ivonne Freeman (Estados Unidos) y Marisela Serra (Venezuela)

Revisién critica de tres métodos usados con frecuencia para la ensefianza de la lectura en el mundo hispano
hablante: método sildbico, método global o ideovisual y método ecléctico o mixto; acompaiiada por una

presentacion de experiencias de aprendizaje de la lecto—escritura desde la perspectiva del lenguaje integral.

17

Maria Alicia Peredo Merlo (México)

Estudio diagndstico exploratorio, de caricter descriptivo, orientado a determinar las manifestaciones
empiricas de la conducta lectora en nifios mexicanos del ultimo aiio de educacién basica, a partir de tres
unidades de observacion: lectura y hogar, lectura y escuela y lectura y biblioteca.

27

Maria Eugenia Dubois (Venezuela)

Reflexiones-acerca de maneras posibles de superar el peligro que encierra una labor docente que,

por centrarse en el enseilar, descuida el educar y, en el caso particular de la lectura y escritura,

se preocupa mas por las estrategias del “ensefiante”, que por la forma cémo siente y vive el alumno la
~ experiencia de la lectura y escritura.
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El Primer Congreso Regional de “LECTURA Y VIDA” acaba de terminar y juntamente con el fin del
encuentro se produce el cierre de este nimero de la revista, razén por la cual no hemos podido incluir
aqui referencias amplias acerca de los temas abordados.

Pese a ello, aprovechamos este espacio para destacar y agradecer la excelente respuesta a nuestra con-
vocatoria: alrededor de seiscientos profesionales de la educacion, provenientes en su mayoria del inte-
rior del pais y de paises limitrofes se reunieron, pese a todas las dificultades, para debatir temas que
atafien directamente a la formacion de lectores y escritores en el amblto escolar, cuestion medular en
lo que hace al mejoramiento de la calidad de la educacion.

Durante tres dias se pusieron en escena topicos cruciales para la construccion de una didactica de la
lengua: se puntualizaron, a veces desde distintas Opticas, los conocimientos acerca de los diferentes
tipos de texto, de la gramatica oracional y textual, de la ortografia, de la lengua oral, topicos que
deberian ser explicitados tomando en cuenta el proposito que persigue la ensefianza de la lengua en la
escuela: mejorar la competencia comunicativa de los alumnos. Los alcances de la explicitacion apare-
cen como trasfondo de muchos de los debates, lo que pone en evidencia las dificultades que conlleva
este tema. Y, fundamentalmente, se presentaron propuestas para el desarrollo de las distintas destrezas
lingiiisticas —hablar, escuchar, leer y escribir— en el aula.

Las conferencias centrales, a cargo de Delia Lemner, Artur Gomes de Morais y Rosa Maria Torres,
dada la dimensi6n y la diversidad de las aportaciones que han hecho en relacion con el tema central
de este Congreso, van a ser publicadas en una edicion especial de Textos en Contexto, prevista para
los ultimos meses de este afio. :

La presentacion de experiencias realizadas en el marco del Curso de Especializacién en Lectura y
Escritura llevado a cabo por la Asociacién Internacional de Lectura/LECTURA Y VIDA durante
1995-96 y los proyectos de la Red de Alfabetizacion de Argentina, constituyen una prueba fehaciente
de los buenos resultados que se obtienen cuando se disefian situaciones de aprendizaje de la lectura'y
escritura que consideran las restricciones del objeto de conocimiento —distintos tipos de texto—y se
observan las representaciones que construyen los nifios al abordar diferentes tipos, reflexionando
sobre la propia practica. En muchas de las experiencias presentadas se observaron claramente las ven-
tajas que ofrece la orientacion de investigacion conocida como “el maestro como investigador” en lo
que ataiie a la adopcion de una reflexion sistematica sobre la propia practica, reflexion que al
“escribirse” en el diario del maestro permite que la practica individual en el aula pueda ser conocida
y discutida por los colegas en dife-rentes ambitos, dentro y fuera de la institucién escolar donde se tra-
baja. Estas “investigaciones” dentro-del aula constituyen un aporte que no se puede descuidar en el
proceso de formacion de los futuros docentes y en la actualizacion de los docentes en servicio.

Nuestra intencién al organizar estos encuentros —lo hemos dicho muchas veces— es crear espacios
de debate y de reflexion que motiven a los participantes a continuar, desde el trabajo cotidiano, en un
dialogo a distancia con las nuevas perspectivas teoricas, los resultados de investigaciones recientes o
las interesantes propuestas de trabajo presentadas durante el congreso, para construir —desde el con-
senso, la critica o el rechazo— otras alternativas de alfabetizacion. Tomando en cuenta este poder
movilizador, reconocido en forma reiterada y amplia por quienes han asistido a los congresos ante-
riores organizados por la oficina latinoamericana de IRA/LECTURA Y VIDA (los congresos latinoame-
nicanos de 1989, 1992y el mundial de IRA de 1994, todos ellos en Buenos Aires), decidimos llevar a
cabo el Segundo Congreso Regional de “LECTURA Y VIDA”, en mayo de 1999, dentro de dos afios,
para damos el tiempo necesario y suficiente para poder decantar las aportaciones de mayor interés
para la formacion de lectores y escritores en la escuela.
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MONICA RICCOMI DE GIRARDI
MARIA ANGELICA TULLIANI

Monica Riccomi es profesora en letras de nivel terciario

y Maria Angélica Tulliani es licenciada en comunicacion social y
profesora de nivel primario; ambas se desemperian como profesoras
en el Instituto Superior del Profesorado N° 4018 de Rosario,
‘provincia de Santa Fe, Argentina.

(€9 )

Introduccion

En la actualidad, ningin docente de Lengua, deja de percibir
intuitivamente que existen fuertes e importantes conexiones entre la
lectura y la escritura. Durante mucho tiempo, se ha utilizado como
estrategia did4ctica, la comprension de un texto para su proyeccion, en
una segunda instancia, a la escritura. En algunos casos, esta practica
pedagdgica se traduce en una relacion a partir del tema (p. e., una
lectura comprensiva sobre "la amistad” actia como disparador
motivacional para la produccidn escrita de otro texto sobre el mismo
tema), en otros casos, la relacion se establece a partir del género (p. e.,
la lectura de un texto descriptivo se proyecta en la produccién de otro
texto del mismo tipo) y en otros casos, las relaciones se establecen a
partir de una transformacion de un formato textual a otro

(p. e. traducir el contenido de un cuento en una noticia).
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El estado actual de las investigaciones y la
insercion de sus aportes en la formacion docen-
te ha permitido, en cierta medida, superar lo
meramente intuitivo y poner a disposicion del
alumno otros conocimientos relevantes sobre
los textos —mas alla del tema—, con el propdsito
de lograr una sistematizaciéon no sélo de con-
ceptos, sino también de las operaciones y proce-
dimientos que garantizan, en cierta medida, un
desempefio eficaz y estratégico en la lectura y
en la escritura. A partir de estas investigaciones,
emerge para la ensefianza una delimitacion cla-
ra de los procesos, procedimientos y estrategias
involucrados en la lectura y en la escritura.

Sin embargo, aunque ambas se consideran
actividades que implican procedimientos y es-
trategias diferentes, es necesario analizar, para
una apropiada transposicion didactica de estos
aportes tedricos, aquellas instancias en las que
los conocimientos conceptuales y las estrategias
interactuan para lograr un aprendizaje eficaz.

Basicamente, los conocimientos conceptua-
les sobre los textos necesarios para realizar las
tareas de lectura y escritura, son los mismos:
conocimientos relativos a la situacion comuni-
cativa, a la organizacion prototipica del texto, a
la lengua, etc. Sin embargo, los procedimientos
que suponen ambas tareas son diferentes; van

Dijk y Kintsch (1978-1983), p. e., se refieren a
ellos como procesos inversos.

Estos investigadores afirman que durante la
lectura, el sujeto debe construir en su mente el
esquema conceptual del texto en el nivel for-
mal y semantico, que s6lo quedara conformado
en su totalidad una vez terminado el acto de
leer. En cambio, durante la produccién, el escri-
tor abordara de antemano un plan pragmatico
que define la finalidad del texto, asi como su es-
tructura tipica (relato, argumentacion, expli-
cacion, etc.) descripta en términos de superes-
fructura. A su vez, esta estrategia es elaborada
en paralelo con un macroplan semantico (ma-
croestructura: tema y partes principales del
contenido) que se expande a través de una serie
de operaciones (adjuntar, particularizar, especi-
ficar). Estas operaciones aportaran los elemen-
tos de detalle que compondran el texto (mi-
croestructura).

Sin embargo, resulta necesario aclarar que,
en este modelo, no se especifica de qué manera
ese plan pragmatico y esa microestructura se
traducen en unidades lingiiisticas propias de la
lengua utilizada, procedimiento que requiere, a
su vez, de nuevas planificaciones sintacticas y
lexicales en el nivel microproposicional.

suprimir

adjuntar

TEXTO

- generalizar ———p-
construir

particularizar
especificar

MACROPLAN DEL TEXTO
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Estas consideraciones muestran que tanto la
actividad de lectura como la de produccién con-
sisten en una secuencia de elecciones estratégi-
cas desarrolladas en niveles sucesivos.

Evidentemente, todas estas operaciones es-
tan fundadas sobre la activacion de conocimien-
tos mas 0 menos disponibles en la memoria. Por
ello resulta necesario que el sujeto haya cons-
truido las representaciones que le resultan indis-
pensables ya que de ellas depende su campo de
aplicacion.

En este sentido, las representaciones que in-
tervienen durante el curso mismo de las activi-
dades de leer y escribir son suscitadas por el
propio texto. Se ha comprobado, p. e., que cuan-
do los alumnos identifican la superestructura de
un texto en varias lecturas similares, descubren
modos de organizar las informaciones mas o
menos fijos, que utilizaran cuando necesiten
producir un escrito del mismo tipo. Los estu-
diantes que han adquirido este tipo de conoci-
miento (representacion superestructural) requie-
ren de menos tiempo para la planificaciéon de
sus escritos y lo hacen con mayor eficacia
(Aplebee, 1978; Stein & Glenn, 1979; Fitzge-
rald & Spiegel, 1983; Greene, 1984).

Se trata pues, de que el alumno "lea como
escritor” para descubrir las pistas que le propor-
ciona el texto y que le permitiran "actuar como
escritor”. Este es el proposito de abordar la en-
sefianza de la comprension en interaccion con la
produccion de textos.

Sin embargo, la tarea de "leer como escri-
tor" no es simple, es una actividad que requiere,
por parte del docente, de un analisis exhaustivo
de aquellos componentes del texto que propor-
cionan las claves necesarias para la construc-
ci6n de una representacion que permita al alum-
no operar autonoma y eficazmente.

A esta tarea nos abocamos, desde nuestra la-
bor como docentes, en tres cursos: 7° grado del
nivel primario, 1° y 2° afios del nivel mediol,
pertenecientes a una escuela publica y una pri-
vada cuyos alumnos provienen de familias de
nivel medio-bajo.

Dado que la construccion de una altemnativa
de trabajo en el aula —tal como lo sugiere Mirta
Castedo en su articulo "Construccion de lecto-
res y escritores” (1995)- se genera a partir de

considerar tanto el sujeto del aprendizaje como
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el objeto de conocimiento, organizamos nuestra
tarea a partir de ambos constituyentes de la si-
tuacion de aprendizaje. Para ello fue necesario:

a) Examinar los parametros y las reglas que
conforman a un tipo de texto especifico —en
nuestro caso, la fabula- para identificar y se-
leccionar aquellos que permiten la construc-
cion de las representaciones necesarias para
abordarlo.

b) A partir de ellos, disefiar acciones didacticas
que favorecieran esa construccion.

c) Analizar los resultados de dichas acciones
didacticas para determinar las conceptualiza-
ciones que permitian a los alumnos actuar
como escritores e identificar qué estrategias,
no previstas, empleaban en la construccion
de sus escritos.

La construccion de
representaciones necesarias
para abordar la fibula

Los marcos teoricos de referencia que guiaron
nuestro analisis fueron los modelos cognitivos
de comprension lectoray los lineamientos pro-
puestos por las teorias lingiiisticas del discurso.

Desde este lugar teérico, consideramos que
en la configuracion de una fabula —en tanto tex-
to narrativo— intervienen representaciones que
han sido culturalmente construidas y que for-
man parte de nuestros esquemas de conoci-
miento. Especificamente Bruner (1985, citado
por Fitzgerald, 1992) sefiala que "el modo de
pensar narrativo se ocupa de la intencién y la
accion humanas, o semejantes a las humanas, y
de las vicisitudes y consecuencias que marcan

_su curso... Opera construyendo dos paisajes de

manera simultanea; uno es el paisaje de la ac-
ci6n... [El otro] es el paisaje de la conciencia: lo
que aquellos que estan involucrados en la ac-
cién saben, piensan o sienten".

Por otra parte, la fabula presenta, ademas,
una estructura esquematica que, si bien se ajus-
ta al plan general o superestructura de las narra-
ciones naturales propuestas por van Dijk, se ca-
racteriza por algunas variaciones de contenido
mas 0 menos constantes.

Descubrimos, p. e, que en las fabulas, la es-
tructura o modelo de base asume caracteristicas
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semanticas propias y que, es en ello, precisa-
mente, donde radican las "restricciones, nor-
mas y convenciones' que implica este tipo par-
ticular de discurso.

En el esquema que sigue —basado en la re-
presentacion esquematica de las narraciones

naturales propuesta por van Dijk— puede ob-
servarse la correspondencia entre las catego-
rias de informacion propias de la fabula, en
tanto narracion, y los valores semanticos espe-
cificos que asumen para constituirse en ese ti-
po de texto: '

En este esquema observamos que los perso-
najes asumen roles particulares —protagonista
y antagonista— no por su desempeiio protago-
nico, sino porque uno asume una conducta o ac-
titud que lo hara triunfar mientras el otro, una
conducta que lo hara fracasar en su intento.

La complicacion esta representada, en la
mayoria de los casos, mediante una situaciéon
que llevara al enfrentamiento o a la confronta-
cién de ambas conductas. Se trata generalmen-
te, de un juego de fuerzas no siempre fisicas si-
no de actitudes o comportamientos. El resultado
de esta confrontacién consistira en el triunfo de
aquella condicion o actitud que el autor desea
poner en evidencia e implicara necesariamente
el fracaso de la otra.

Es asi como, la construccion de la cohe-
rencia en este tipo de relatos surge, justamen-
te, de la coincidencia semantica de estas tres
instancias narrativas: las conductas que asu-
men los personajes, el enfrentamiento y la
moraleja.

En efecto, la confrontacion de dos actitudes
opuestas, y el resultado de dicho enfrentamien-
to deben ser coincidentes con la moraleja o en-
sefianza que el autor desea transmitir y que jus-
tifican que la historia "merezca ser contada".

Sin embargo, debemos sefialar, como hecho

- inevitable para establecer dicha coherencia, que

los personajes deben estar provistos de condi-
ciones que resulten congruentes con los para-
metros del enfrentamiento. Asimismo, las acti-
tudes asignadas a cada uno deben guardar rela-
cién con los atributos con que esos animales u
objetos son identificados en la realidad.

Pensemos p. e, en la fabula "La liebre y la
tortuga” en la que ambos personajes se enfren-
tan en una competencia de velocidad. En dicho
enfrentamiento no solo se contraponen los atri-
butos naturales propios de cada uno de estos
animales (la velocidad y la agilidad, en el caso
de la liebre y la lentitud de movimientos en el
caso de la tortuga), sino también de conductas
humanas asignadas por el autor a cada uno de
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los personajes: la soberbia y seguridad de ser
superior de la liebre, frente a la humildad y la
constancia de la tortuga.

De todas las circunstancias que transcurren
durante la competencia, la tortuga resulta ven-
cedora por su constancia y es precisamente esa
virtud la que se destaca luego en la moraleja: "4
menudo, el trabajo perseverante triunfa sobre
los dones naturales si éstos se descuidan por
soberbia”.

Este analisis pone en evidencia el entrecru-
zamiento de todas las variables que se combi-
nan y relacionan para conformar los esquemas
de conocimientos necesarios para comprender y
escribir una fabula. Mas aun, el juego de rela-
ciones que se establece entre ellos debe, nece-
sariamente, ser inferido por el sujeto que lee y
controlado a nivel consciente por el sujeto que
escribe. :

Es por esta razdn que los conocimientos im-
plicados en la construccion de la coherenciaala
que haciamos referencia, tanto en el proceso de
comprension como en el de produccion, resul-
tan los siguientes: ‘

a) Conocimientos sobre el mundo fisico de los

animales u objetos, su naturaleza y caracte-

ristica.
b) Conocimientos sobre el comportamiento hu-

mano y los estados o situaciones que suscitan
o manifiestan dichos comportamientos.

c) Conocimientos sobre las reglas o normas que
rigen las conductas sociales de los individuos
y que han sido generalizadas por una cultura
en refranes o moralejas.

d) Conocimientos sobre los textos y sobre sus
formas de organizacioén —en este caso parti-
cular la organizacion esquematica que asu-
men las narraciones naturales—.

El diseiio de acciones didacticas
que favorecen la construccion
de las representaciones

Durante el transcurso de las clases, los alumnos
leyeron distintas fabulas. La tarea de lectura se
organizd didacticamente en funcién de un mo-
delo cognitivo de comprension lectora basado
en la propuesta de Irwin (1986). Elegimos este
m@delo porque presenta estrategias organizadas
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sistematicamente y de facil aplicacion en la si-
tuacion de clase.

Tal como lo prescribe el modelo, advertir el
orden en que se presentan las informaciones
—superestructura—, construir esquemas concep-
tuales de contenido —macroestructura—, advertir
la diferenciacion e interrelacion entre los ele-
mentos constitutivos de este tipo de textos, asi
como integrar la informacion aportada por el
texto con los esquemas de conocimientos pre-
vios aportadas por los alumnos junto al desarro-
llo de habilidades inferenciales, fueron trabaja-
dos como rutinas de clase.

La utilizacion de estas estrategias permitio
que los alumnos lograran cierto grado de con-
trol y supervision de su propia actividad de
comprension, y ademas descubrieran ciertas
claves necesarias para producir una fabula: for-
malizar las regularidades recursivas que carac-
terizan la especificidad de este tipo de textos,
sobre todo aquellas que constituyen un medio
eficaz para construir la coherencia.

Las estrategias de los alumnos

En este contexto, propusimos a nuestros alum-
nos que escribieran una fabula para editar en
una revista escolar y, una vez finalizado el tra-
bajo de produccion de los alumnos —que con-
sisti¢ en planificar, escribir, revisar y editar—,
iniciamos una serie de entrevistas individuales
con el propdsito de verificar de qué manera
transferian a la escritura los esquemas de cono-
cimiento construidos durante la etapa de com-
prension y descubrir las estrategias cognitivas
que habian empleado durante la planificacién y
realizacion del escrito, de qué manera monito-
reaban o controlaban —durante el acto de escri-
tura— esa habilidad cognitiva y en qué medida
eran conscientes de ella.

Durante las entrevistas, se plantearon dos
cuestiones centrales:

a) Qué pasos habian seguido para organizar el
escrito. Como habian procedido.

b) Qué decisiones tomaron, cuiles desecharon y
por qué.

Durante la realizacion de los trabajos solici-
tados y las entrevistas advertimos que, en el ni-
vel de las representaciones, el conocimiento de
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la estructura esquematica y de la relacion entre
sus componentes permitié, durante el proceso
de planificacion, que los alumnos seleccionaran
deliberadamente el punto de partida para la
construccion de la coherencia de su fabula.

Reparamos en que una gran mayoria de
alumnos de 7° grado habia seleccionado como
estrategia para la construccion de la coherencia,
el marco; mientras que los alumnos de los cur-
sos mas avanzados (1° y 2°) variaban de estrate-
gia: el punto de partida para esta construccion
era la moraleja.

Con referencia a la primera estrategia, pu-
dimos observar que los nifios de 11 y 12 afios
mostraban una marcada preocupacion por esta-
blecer una correspondencia coherente entre los
animales y su habitat y entre los animales y sus
costumbres. El comportamiento estratégico se
caracteriza por:

a) Un marcado grado de conciencia y control
sobre los procedimientos empleados para la
construccion del marco, pero no para la his-
toria o la moraleja.

"Primero elegi los personajes, los ubiqué en
un lugar y busqué las costumbres. Después
les construi el cardacter y busqué distintas
formas para que cambien. Lei todo y saqué
la moraleja” (Noelia, 7° grado).

"Copié los personajes de un libro, después
_inventé la trama. Lo hice cuatro veces, la pri-

mera habia puésto que el pez vivia en una

cueva afuera del rio" (Cristian, 7° grado).

“"Pensamos primero en los personajes y dis-
cutimos bastante, algunos no nos gustaban
porque eran aburridos y tuvimos que poner-
nos de acuerdo” (Danielay Alexis, 7° grado).

b) Las representaciones construidas durante la
etapa de comprension les permitié controlar
con eficacia la construccion de la coherencia
de sus propias fabulas. Las operaciones reali-
zadas en casi todos los casos fueron: revisar,
detectar errores y seleccionar nuevas es-
trategias para reformular su escrito o tomar
decisiones importantes.

"Elegi primero los personajes, pero como no
los conocia bien, tuve que cambiarlos por la
gallina y la rana. Después elegi cudl seria el
protagonista y cudl el antagonista. Al princi-
pio iba a ser la rana (el protagonista) pero

después la gallina iba a ser tonta, como
siempre, entonces decidi resaltarla asi que
puse como antagonista a la rana. Intenté va-
rios accidentes (que favorecieran a la galli-
na) y elegi el de la madera” (Cora, 7°).

"Me ayudo mi hermana. Me dijo el principio.
Estaba mal. Lo tuve que hacer otra vez"
(Cintia, 6°).

"No sabia por qué habia elegido mal los ani-
males. Después, me di cuenta de que me fal-
taban las costumbres asi que tuve que bus-
carlas. Después les busqué el lugar y escribi

la historia cuatro veces porque ninguna tenia
sentido" (Paola, 7°).

"La moraleja no la puse porque tuve muchos
problemas. Tenia una pero no pegaba con la
historia asi que no puse nada" (Renata, 6°).

c) La falta de esquemas de conocimientos sobre
los animales, sus caracteristicas y comporta-
mientos los obligd, en la etapa de planifica-
cion, a buscar, en fuentes externas, los datos
necesarios para reparar esa dificultad, en al-
gunos casos. En otros, la eleccion se redujo a
la antinomia de valores muy genéricos: bue-
no/malo, tonto/astuto.

"Elegimos el cocodrilo porque es malo y el
hipopdtamo porque es tonto y menos malo"
(Mariano y Gustavo, 6° grado).

El analisis de los escritos de los nifios reve-
la 1a falta de elaboracion de un plan pragmatico
necesario para definir la finalidad del texto. Es-
ta falta de intencionalidad se manifiesta en el
abandono del proyecto de la fabula que es reem-
plazado, en cierta medida, por una marcada ten-
dencia hacia la narracion de historias con ani-
males con abundante intercalacion de didlogo
entre ellos.

Por otra parte, a estos nifios les resulté mas
facil inventar la moraleja a partir del escrito. Es-
te hecho muestra que la inferencia de 1a relacion
entre las instancias narrativas desde la moraleja
hacia el enfrentamiento y su resultado exige un
grado de mayor complejidad a nivel de los pro-
cesos de pensamiento.

Los alumnos de los cursos mas avanzados
(14 y 15 afios) eligen otro comportamiento es-
tratégico: la construccién de la coherencia se
aborda desde la moraleja. La eleccion estraté-
gica de procedimientos durante la planificacion
de sus escritos se caracteriza por:
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a) Un grupo de alumnos se abocé a la busqueda
de moralejas y refranes conocidos. En estos
casos, las representaciones construidas du-
rante la etapa de la comprension para la cons-
truccion de la coherencia les exigio la revi-
sion y reestructuracion de la historia: tenian
que ajustar la historia a las moralejas y refra-
nes seleccionados.

"Buscamos un libro de refranes y mdximas.
Pensamos una historia para cada refran que
nos gustaba. Algunas no nos salian. Enton-
ces cambiabamos de refran. Logramos ar-
mar dos o tres historias. Después elegimos la
que mas nos gusto: ‘Mas vale pajaro en ma-
no. que cien volando'. " (Guido y Matias, 13
y 14 afios.)

b) Otro grupo de alumnos se aboco al analisis
de situaciones cotidianas o de experiencias
vividas que les permitian extraer una ense-
fianza relevante relacionada con sus creen-
cias e intereses. Curiosamente, este procedi-
miento estratégico les permitié una gestion
mas eficaz en el conjunto de su producciény
una reduccion de costo cognitivo. En ningin
caso debieron reestructurar la historia ya que
partieron de una intencionalidad muy clara
que les facilito la construccion de la coheren-

cia de la fabula.

“No sabiamos como empezarla, entonces es-
tabamos viendo T'V. y hablo el presidente de
los Estados Unidos, y entonces se nos ocu-

rrié que todos los politicos dicen una cosa y .

hacen otra y asi se nos ocurrio: 'No creas en
quien habla bellamente, si en sus acciones
no habla correctamente’.” (Damian y Walter,
15 afios.)

"Pensamos en algo que nos podia pasar a
nosotras y de ahi sacamos la moraleja: 'Nun-
ca hay que creerse demasiado importante,
porque se puede subir de repente pero tam-
bién se puede volver a bajar’."” (Barbara, Da-
nielay Sabrina, 14 y 15 afios.)

“Saqué la frase de la carta de una amiga: 'La

amistad no se gasta...a menos que se la use'"
(Gaston, 15 afios.)

Esta segunda eleccion estratégica de proce-
dimientos evidencia que estos alumnos no sélo
han construido y almacenado los nuevos cono-
cimientos sino que, sobre todo, tratan de inte-
grarlos a sus representaciones a un nivel mas al-
to. Este nivel de construccion mas complejo de
representaciones lo ayuda a franquear etapas
que atn deben ser construidas por los mas pe-
quefios —p. e.la de la construccion del marco—.

Ademas, en estos casos observamos que
existe una clara adecuacion entre la intenciona-
lidad que guiaba sus escritos, el contexto (entor-
no y normas que rigen a la sociedad) y la orga-
nizacion esquematica que debe asumir el texto.

Aunque la forma que adoptan estos escritos
es el de una fabula, pueden considerarse como
argumentaciones incipientes que pretenden mos-
trar la validez de las ensefianzas seleccionadas.

LENGUA 4 EGB

PARA EL 2° CICLO DE LA EGB
Una propuesta diferente para el area de LENGUA

Coordinadora y asesora lingiiistica: MARiA ELENA RODRiGUEZ

LENGUA 5 EGB

Adridn Cabral, Andrea Sabaris
y Silvia Seoane

Liliana Cinetto
LENGUA 6 EGB
Marcela Costa
y Mabel Del Gesso
- EDITORIAL: Patagones 2463 - {1282) Buenos Aires
HIIH Tel: 942:9002/9052/9102/9152 - Fax: 942-9162

LIBRERIAS: Florida 340 - Paseo Alcorta, local 2001 - Vuelta de Obfigndo 2108 a——
EL ATENEO Caflao 1380 - Buenos Aires - Alto Avellanede, local 110 - Avellaneda - LIBRO FAX: 325-6807 - Interne hitp://www.ateneo.com

ERIC

IToxt Provided by ERI

6o

LECTURA Y VIDA

[am—
[am—



Consideraciones finales

Comprender y producir textos son actividades

que ponen en juego un gran nimero de compo-
nentes que no deben ser desconocidos por el do-
cente. En este sentido, Mabel Marro y Angela
Signorini (Lectura y Vida, 1994) en un articulo
en el que se ocupan de las tareas cognitivas en la
comprension de textos narrativos, sefialan la ne-
cesidad de diseiiar, en la clase, situaciones de an-
damiaje poniendo en relacion al docente y su ca-
pacidad de seleccionar e intervenir, a los textos
y sus caracteristicas y a las demandas cognitivas
de los alumnos en su tarea de lectura.

Los datos aqui presentados muestran que es
posible disefiar estas situaciones de andamiaje,
si se delimitan los factores que intervienen en la
construccion de las representaciones y se anali-
za el comportamiento estratégico de los alum-
nos frente a la actividad de leer y escribir un
texto particular.

Nuestra tarea ha consistido, precisamente,
en levantar un puente entre lo que se lee y se es-
cribe en la escuela y en la vida real; en propor-
cionar al alumno, los andamiajes necesarios
desde las miltiples posibilidades que ofrece el
texto. Creemos que solo asi, los docentes pode-
mos construir un contexto de ensefianza carga-
do de sentido para el alumno; que solo asi, el
alumno puede construir su aprendizaje para un
desempefio autbnomo en todas las tareas de lec-
tura y de escritura.

Notas ..

1. En el momento en que fue escrito este articulo
aun no se habian implementado, en las escuelas,

las reformas propuestas por la Ley Federal de

Educacion, por consiguiente empleamos la anti-
gua denominacion sin desconocer que tales gra-
dos se comresponden con el Tercer Ciclo de la
EGB.

2. Para este trabajo sélo han sido consideradas las
fabulas simples, es decir, aquellas que presentan
un solo episodio. Este tipo de estructura permite,
en etapas posteriores, la inclusién de estructuras
narratives mas complejas.
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LTERNATIVAS POSITIVAS PARA

LA ENSENANZA TRADICIONAL

DE LA LECTURA

.Como ensenamos la lectura?

Tanto los docentes que se recién se inician como los que ya tienen una
vasta experiencia se hacen esta pregunta a menudo. Indudablemente,
la respuesta no es facil. Entre los factores que suelen influir en estos
docentes cuando deciden elegir un programa para enseiiar a leer,
podemos mencionar: a) las experiencias previas con la lectura que
hayan tenido sus estudiantes; b) las experiencias de los mismos
docentes, no s6lo en lo que se refiere a la manera como a ellos se les
enseii6 a leer, sino también su propia forma de enseifiar la lectura;

c) los materiales did4cticos para ensefiar la lectura que est4n a su
alcance (Freeman, 1988) y también el conocimiento que posean acerca
de los diversos métodos de ensefianza de la lectura y de los materiales
respectivos que acompafian estos métodos .

En este articulo hacemos una revisién de tres métodos que han sido
ampliamente utilizados para enseiiar a leer en el mundo hispano
hablante y, finalmente, sugerimos la ensefianza de la lectura bajo la
perspectiva del lenguaje integral. Primero hacemos una breve
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descripcion de cada método y después ofrece-
mos el escenario de una clase de lectura donde
el docente (maestro o maestra), emplea cada
uno de estos métodos. Posteriormente, analiza-
mos el desarrollo de cada una de estas clases to-
mando como base nuestra ""Lista de preguntas
para verificar si la ensefianza de la lectura es
efectiva”, a fin de determinar a qué concepcion
de la lectura responde el tipo de ensefianza que
alli se ha ofrecido. Finalmente, para cada clase
que no parece resultar ni efectiva ni estimulan-
te, ofrecemos lo que hemos denominado "una
alternativa positiva para enseiar la lectura".

Antes de comenzar a describir los métodos,
presentamos la "Lista de preguntas para veri-

ficar si la enseiianza de la lectura es efecti-

va". Silos docentes al evaluar, ya sea un méto-
do en particular o un grupo de materiales, res-
ponden afirmativamente a la mayoria de los
planteos de la lista, estan con seguridad utilizan-
do un método o materiales acordes con una con-
cepcion psicosociolingiistica de la lectura. Si
por el contrario, predominan las respuestas ne-
gativas, es evidente que el método y los mate-
nales empleados enfatizan una postura tedrica
que considera a la lectura como una simple
identificacion de palabras y no toman en cuenta
la verdadera naturaleza significativa del proce-
so de la lectura.

Lista de preguntas para verificar
si la ensefianza de la lectura
es efectiva

1. {Consideran los estudiantes que la lectura es
una "construccion de significado”, en todas
las oportunidades que realizan actividades de
lectura?

2. ;Se estimula a los lectores para que utilicen
los tres sistemas de claves: grafofénico, sin-
tactico y semantico?

3. /Se les ofrecen a los estudiantes oportunida-
des que les permitan establecer conexiones
entre la lectura y sus propias experiencias e
intereses?

4. Durante la lectura, ;se les ofrecen oportuni-
dades para desarrollar estrategias de mues-
treo, inferencia, prediccion, confirmacién e
integracion de significados?

5. ¢Permiten la prediccién los materiales de lec-
tura que se utilizan? ;Proporcionan las ilus-
traciones apoyo al texto?

6. ;Son los materiales interesantes y/o imagina-
tivos?

Tradicionalmente, los métodos para la ense-
fianza de la lectura se han clasificado en méto-
dos sintéticos y métodos analiticos. En los pri-
meros se presentan letras, silabas o palabras a
los lectores, y luego se les pide que las combi-
nen para formar unidades de mayor extension.
Entre los métodos sintéticos mas conocidos en-
contramos el método alfabético, el fonético, el
onomatopéyico y el silabico. En los métodos
considerados como analiticos, entre los cuales
tenemos el método global, el método léxico y el
de las palabras generadoras, la lectura comienza
con unidades mayores como oraciones o pala-
bras, que luego los lectores deberan descompo-
ner en partes mas pequeiias.. Sin embargo, la
mayoria de los métodos que han sido clasifica-
dos como analiticos, siguen teniendo como ob-
jetivo el reconocimiento de palabras, ya que en
muchos casos, los estudiantes se encuentran tra-
bajando solo con partes de las palabras, con pa-
labras aisladas, o con oraciones individuales, y
nunca con textos completos y significativos.

Estos métodos analiticos, generalmente, in-
corporan algunos elementos de sintesis, ya que
después de dar oraciones se suele pedir a los
lectores que las descompongan y analicen las
palabras, yendo de las silabas hacia los sonidos
aislados.

Por razones de espacio, en este articulo no
describimos todos los métodos dentro de cada
una de las categorias. Como ya lo expresamos
antes, nos referiremos solamente a tres méto-
dos: el método silabico, el método global en dos
de sus versiones y el método ecléctico o mixto,
del cual haremos s6lo un breve comentarioy, fi-
nalmente, ofreceremos la alternativa del len-
guaje integral para ensefiar la lectura. '

El método silabico

El método silabico, como su nombre lo indica,
utiliza la silaba como unidad basica. A medida
que las silabas se introducen y se aprenden, se
van combinando para formar palabras y oracio-
nes. Usualmente los sonidos de las cinco voca-
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les se ensefian primero, con el fin de juntarlas
luego a las consonantes para formar las silabas
y, por altimo, unir las silabas para formar las
palabras.

Este método silabico se utiliza siempre si-
guiendo una secuencia. Cada clase se basaen la
anterior y se va afiadiendo una consonante por
clase, aumentando de esta manera la posibilidad
de enseiiar mas palabras.

Escenario para el método sildbico

En clases anteriores los estudiantes ya han
aprendido las silabas ma me mi mo mu y sa
se si so su. En esta clase estan aprendiendo las
silabas con la letra p. Todos tienen sus libros
abiertos en la pagina que presenta un dibujo de
un papa con su hijo. La palabra "papa" aparece
escrita al lado del dibujo y debajo, en la misma
pagina, las silabas pa pe pi po pu acompafiadas
de otras palabras y de las siguientes oraciones:

Pepe es mi papa.
Memo usa ese mapa.
Ema pesa esas pasas.

L.a maestra comienza la clase:

Nifios
Papa.

Maestra
Lean conmigo: Papa.

Repitan: pa, pe, pi, po, pu pa, pe, pi, po, pu

papa papa
pesa pesa
mapa mapa
‘ pasas pasas
Pepe Pepe
Pepe es mi papa. Pepe es mi papa.

Memo usa ese mapa.

Ema pesa esas pasas.

Memo usa ese mapa.

Ema pesa esas pasas.

Andlisis del método sildbico

La clase que acabamos de presentar no puede

realmente considerarse ni interesante ni imagi-

nativa. Al analizar el método silabico con la

"Lista de preguntas para verificar si la ense-
Q
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nanza de la lectura es efectiva", resulta evi-
dente que los estudiantes no ven la lectura como
un acto de permanente construccion de signifi-
cados. ‘Aun cuando leen oraciones completas,
éstas no estan conectadas en forma de un texto
coherente y cohesivo. Las clases estan orienta-
das solo hacia el desarrollo del sistema de claves
grafofonicas. En su mayoria, las oraciones eston
formadas por palabras que tienen que ver con el
entorno cotidiano de los alumnos. No obstante,
las palabras y las oraciones se presentan en for-
ma aislada y sin ninguna conexién real entre
ellas, lo que dificulta la prediccion.

Una alternativa positiva para
el método sildbico

En los Estados Unidos muchas editoriales han
respondido a la necesidad expresada por los
maestros bilingties de espafiol, y han comenza-
do a producir materiales de lectura con textos
bastante cortos, especialmente dirigidos a los
nifios que se inician en la lectura. En Venezue-
la, la Editorial Ekaré del Banco del Libro ha
cumplido una importante labor que ha venido a
llenar el vacio que, en cuanto a libros para ni-
fios, existi6 durante mucho tiempo en el pais.
También en otros paises de Latinoamérica y en
Espaiia muchas editoriales han publicado varias
series de libros pequeiios, con temas interesan-
tes para los nifios, llenos de colorido y con be-
llisimas ilustraciones relacionadas con los tex-
tos. Sin duda, la utilizacion de cualquiera de es-
tos libros va a constituir una alternativa positi-
va para el método silabico. Asi tenemos p.e., el
libro Pinta, pinta, Gregorita (Kratky, 1990)
que presenta una historia de gran imaginacion y
colorido, con patrones repetitivos y con sonidos
contrastantes resaltados por medio de la rima.
Se trata de una nifia que hace un dibujo que ad-
quiere vida cuando se sale del papel. En la edi-
cién de tamafio grande, el libro resulta aun mas
atractivo por cuanto al final aparece una pagina
que salta, y causa una verdadera fascinacion en
los nifios. El texto dice:

Pinta, pinta, Gregorita
Pinta, pinta, Gregorita, ;A dénde vas tan solita?
Con mi boina y mi papel, con mi pintura y pincel,

vOy a mi cuarto a pintar. Pinto, pinto, pinto, pan.

(pp.3-4)
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Mas adelante en el cuento, todos los objetos
que la nifia pintd y acomodo, en forma ordena-
da, se desploman y caen unos encima de otros.
Esto es lo que sale en la pagina sorpresa. Los
objetos se aparean de acuerdo con los sonidos
que nman:

Cae el tomillo, en el anillo,
el caracol, en el girasol,

la chuleta, en 1a maleta,

el calcetin, en el patin (p.14).

Otro cuento de gran atractivo para los nifios
que se inician en la lectura es Rabo de gato
(Franca, 1991). El cuento de apenas veinte li-
neas, con un patron repetitivo y con ilustracio-
nes muy simples y vistosas, trata la historia de
un sapo que se disfraza de gato al colocarse un
rabo de gato que encuentra en el camino. Otros
animales confunden el sapo, uno le dice que es
un gato y el otro que es un sapo:

Sapo con rabo de gato, es gato.
Gato con cara de sapo, es sapo.

El cuento termina cuando el sapo se encuen-
tra con la sapa que le pregunta si es sapo o es
gato y alli se resuelve todo el problema de iden-
tificacion, porque el sapo al tratar de conquistar
el amor de la sapa, responde con rapidez:

Soy un sapo. jSoy un sapo!

El cuento contiené frases muy cortas, por
tanto muy faciles de leer y también se presta pa-
ra ser leido en voz alta y para realizar otras ac-
tividades como disfrazarse, adivinar de qué es el

disfraz, dibujar, y hasta escribir sobre lo que han
dibujado.

Aunque éstos, y la gran mayoria de los libros
para nifios que se inician en la lectura no hablan
del mundo real, su extraordinario colorido, los
patrones rimados y la gran imaginacion que los
caracteriza, apoyan la creatividad y el desarrollo
de la lectura de los pequeiios lectores.

El método global o ideovisual

A comienzos del siglo XX Decroly y Degand
sugirieron el método global de ensefianza, ex-

plicando que la lectura "no tiene relacion algu-
na con el sentido del oido y que, por el contra-
rio, es una funcion puramente visual" (Bras-
lavsky, 1962). El método ha sido denominado
también ideovisual porque Decroly sostenia que
los lectores leian ideas y no simbolos graficos,
y que esas ideas estaban relacionadas con algo
mas alla de los mismos simbolos. De hecho, es-
tas ideas podrian quizas constituir los antece-
dentes de una vision psicolingiiistica de la lec-
tura donde Smith, p.e, nos dice que lo que real-
mente cuenta es aquello que se encuentra detras
del ojo y no lo que esta frente a él. Decroly es-
pecialmente creia que los nifios necesitan una
preparacion sensoriomotriz, intelectual y afecti-
va antes de comenzar a leer. Resaltaba laidea de
que los nifios a los 6 afios, cuando generalmen-
te se inicia la enseilanza de la lectura, se en-
cuentran en diferentes etapas de la madurez y,
por esa razon, la lectura debia ser individualiza-
da. Y es por esto que su enfoque ideovisual en-
fatiza los ejercicios de aprestamiento para la
lectura.

En la practica, en la mayoria de las aulas el
método global es un método analitico y no sinté-
tico. No comienza con las partes para construir
palabras y oraciones. Sin embargo, mas alla de
esta explicacion basica, existe un amplio espec-
tro de practicas didacticas. A continuacion des-
cnibimos dos clases de lectura que podrian con-
siderarse basadas en el método global. En la pri-
mera se puede observar bastante analisis, a pesar
de que los estudiantes comienzan.con la oracion

“entera; en la segunda, no hay anilisis en el sen-

tido tradicional. Estas dos clases representan dos
versiones muy diferentes de este método.

Escenario del método
global N° 1

La maestra comienza mostrandole a los nifios
un dibujo sobre el cual discuten. Luego los ni-
fios leen una oracidn que tiene que ver con el di-
bujo, la copian, y después analizan las partes de
esta oracion. El dibujo que la maestra trae al au-
la es el de un papa sentado en una silla leyendo
el periédico.
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Maestra Nifios
Niiios, miren el dibujo que tengo aqui.
¢Qué ven Uds.?

Es un hombre. ;Qué esta haciendo?

i Qué esta leyendo?

Si. ,Quién es el hombre?

Es un hombre.
Esta leyendo.

Un periddico.

(Silencio. Nadie contesta.)

{Puede ser un papa? Si.
Bueno. Vamos a leer juntos una oracion

acerca de este dibujb: "El papa lee."

P
PAIDOS

La maestra escribe la oracion en el pizarron y los nifios re-
piten la oracién y la copian en sus cuadernos. Después la
maestra escribe lo siguiente para que los nifios llenen los es-
pacios en blanco:

Andlisis del método
global N° 1

En esta clase quizas se les ofrece a los nifios alguna oportuni-
dad para que se percaten de que la lectura implica la construc-
cidn de significados. Cuando se les muestra el dibujo para que
respondan preguntas acerca del mismo y luego se les da la
oracion, ellos pueden ver que el texto esta relacionado con el
dibujo al mismo tiempo que pueden relacionar el dibujo con

" su propia realidad, al proponer que el hombre, en efecto, pu-
diera ser un papa. A pesar de que este método analitico si in-
cluye cierta construccion de significado potencial para los lec-
tores que se inician, sigue siendo aun bastante estructurado y
cumple con muy pocas de las caracteristicas que hemos iden-
tificado con una ensefianza efectiva de la lectura.

Escenario del método
global N° 2

La maestra muestra a los estudiantes una ilustracion de un ni-
fio que esta dibujando en el salon de clases.

Epith LiTwin
Las configuraciones
didacticas

Una nueva agenda para la ensefanza superior

HEeNRY A. Giroux

Cruzando limites
Trabajodores culturales y politicas educativas

NEIL MERCER
La construccion guiada

al conocimiento
H habla de profesores y alumnos

Lours V. GERSTNER, JR. y otros
Reinventando la educacion

Nuevas formos de gesti('gn de las
instituciones educativas

CARLOS A. CULLEN
Critica de las razones

de educar
Temas de filosofia de lo eduacion

JoaN FERRES
Television subliminal
Socializacion mediante comunicaciones
inodvertidas
EmiLiA DowLing /-
ELsIE OSBORNE

Familia y escuela
Una aproximacion conjunta y sistémica a los
problemas infantiles

BARBEL INHELDER /
Guy CELLERIER (comps. )
Los senderos de los
descubrimientos del niiio
Investigaciones sobre los
microgénesis cognitivas
Luis KANCYPER
La confrontacion
generacional

ALDO SCHLEMENSON y otros
Organizar y conducir la
escuela
Reflexiones de cinco directores y un asesor
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Maestra Felipe

(A quién ven ustedes en Un nifio.
el salon de clases?

Maestra Angélica
( Qué esta haciendo el nifio? Esta pintando.
Maestra

Ahora, vamos a escribir un cuento juntos sobre
este dibujo. Ustedes me van a decir el cuento
y Yo voy a escribir lo que ustedes me dicen.

A continuacion los nifios dicen las siguien-
tes oraciones:

El nifio esta pintando en la escuela.
El nifio esta pintando un arbol y un sol.

Su camisa esta sucia. Tiene pintura.

La maestra las escribe en el pizarron y las lee
en voz alta. Los nifios van repitiendo con la
maestra y, al final, cada uno de ellos lee las ora-
ciones que supuestamente constituyen un cuento.

Andlisis del método global N° 2

En esta clase se observa la aplicacién del méto-
do global o ideovisual cuando la maestra usa el
dibujo como la base para el cuento que los ni-
fios, primero le dictan y después se lo leen. En
esta clase, el "cuento" que escriben los nifios es
bastante controlado y corto. Sin embargo, se
puede decir que este enfoque para enseiiar a leer
ciertamente se corresponde mas con la lista de
preguntas relacionadas con una ensefianza efec-
tiva de la lectura que el método silabico descri-
to con anterioridad.

Una alternativa positiva para
el método global

Cuando Yvonne trabajoé con maestras de prima-
ria en Venezuela, se le ocurrié que para discutir
el tema ";Como podemos comer sano?", el pan
% podria ser un buen punto de partida para discu-
o tir acerca de la nutricion y también acerca de la
E amplia diversidad de comidas que existen en el
2o ~mundo. Ella comenzd por traer a la clase un pan

francés, un pan de perros calientes (hot dogs
o panchos), y una arepa venezolana que es co-
mo una especie de tortilla gruesa, hecha con
harina de maiz precocida, o a veces con hari-
na de trigo. Luego le pidi6 a los nifios que
compararan los tres tipos de pan: ";En qué se
parecen?" y "¢En qué se diferencian?". Des-
pués de trabajar con el torbellino de ideas
(brainstorming), los nifios aportaron diferen-
cias en cuanto a la manera y el momento en el
cual generalmente se comen estos panes, lo
que la gente pone dentro de ellos, y los dife-
rentes ingredientes que se utilizan en su pre-
paracion.

Posteriormente, Yvonne les mostré un afi-
che titulado "Los panes del mundo", donde
aparecian fotos llamativas de gente de diver-
sas partes del mundo, comiendo, haciendo o
vendiendo pan. Después de las discusiones,
Yvonne leyé el libro grande Pan, pan, gran
pan (Cumpiano, 1990), que les hizo ahondar
mas en el tema. Luego de leer el cuento,
Yvonne sugirio a los nifios que escribieran to-
do lo que ellos conocian acerca del pan. En un

‘papel grande que colocd en el pizarrén, fue

registrando todo lo que los nifios decian.
Cuando terminaron, habian escrito dos parra-
fos largos que sirvieron de base para la clase
de lectura. Cada uno de los estudiantes leyé lo
que habia escrito sobre los panes en Venezue-
lay el mundo y, por dltimo, copiaron e ilus-
traron en hojas separadas las oraciones que
habian escrito previamente, conformando asi
su propio libro sobre "Los panes del mundo".

No quisiéramos pasar a la Gltima parte de
nuestro articulo sin hacer un breve comenta-
rio acerca del método ecléctico o mixto.

Método ecléctico o método mixto

El método ecléctico también ha sido denomi-
nado método mixto debido a que, por lo ge-
neral, contiene caracteristicas de otros méto-
dos. Pe., se introducen los sonidos de las le-
tras y se propone a los estudiantes aprender el
sonido, el nombre de la letra y el simbolo es-
crito con el fin de poder producir las letras.
También se les enseiia a tomar dictados, a co-
piar, a crear nuevas palabras, a visualizar las
formas de las letras, a identificar los sonidos
representados por las letras, a escribir formas
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de letras y a entender las relaciones entre lo oral
y lo impreso. Esta posicion ecléctica se ha vis-
to reflejada en los enfoques ampliamente utili-
zados en Latinoamérica'y también ha influido

significativamente en la ensefianza de la lectura -

en espafiol dentro de los Estados Unidos.

En los apartados anteriores hemos sugerido
algunas alternativas positivas para los métodos

presentados. No creemos realmente que un en-

foque ecléctico responda a las nuevas concep-

" ciones en relacion con la lectura y la escritura.

El problema bésico que resulta de la utiliza-

.cidn de un enfoque ecléctico es que los docen-
tes pueden llegar a combinar técnicas que refle-

jan diferentes concepciones tedricas acerca de
como ocurre el proceso de la lectura. Asi, p.e.,
muchas veces hemos observado con preocupa-

- cibén que algunos maestros, luego de haber esta-

do trabajando con cuentos de literatura auténti-
ca y propiciando la realizacion de actividades
en las cuales los nifios se encuentran involucra-
dos en una permanente construccion y bisque-
da de significados, les piden que realicen ejerci-
cios de vocabulario, copias o dictados, relacio-
nados con el cuento que acaban de leer. Esto,
evidentemente, refleja una contradiccién de ti-
po tedrico en relacion con lo que es el proceso
de la lectura. En la Gltima parte de este articulo
hablaremos del lenguaje integral, un enfoque
que no representa una posicion ecléctica pero
que si constituye una alternativa positiva para la
ensefianza de la lectura.

El lenguaje integral

El enfoque del lenguaje integral, cuyo centro lo
constituye el aprendiz, encuentra sus fundamen-
tos en las investigaciones provenientes de diver-
sas perspectivas y disciplinas tales como la ad-
quisicion y ensefianza del lenguaje, la psicolin-

giiistica, la sociolingiiistica, la psicologia cogni-

tivay evolutiva, la antropologia y la educacion,
entre otras. El enfoque se basa en los intereses
inmediatos de los estudiantes y en el principio
de que el aprendizaje va del todo a las partes.
Los nifios desarrollan primero los conceptos de
globalidad para luego poder entender las partes,
las cuales resultan mas dificiles de aprender de-

bido a que ellas son mucho mas abstractas. La

totalidad es justamente lo que va a proporcionar
el contexto necesario para llegar al entendimien-
to de las partes.

©
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Lamentablemente, en nuestras escuelas la
ensefianza de la lectura y la escritura se ha he-
cho siguiendo siempre enfoques que van de las
partes al todo, como los presentados anterior-
mente en este articulo. Este tipo de ensefianza,
lejos de facilitar el proceso de adquisicion de la
lectura y la escritura, lo que hace es impedirlo.
En el lenguaje integral la lectura y la escritura
se relacionan siempre con actividades significa-

" tivas, centradas alrededor de unidades de inte-

rés para los estudiantes. También la lecturay la

- escritura forman parte integral de todo el apren-

dizaje que tiene lugar dentro de la escuela. La

" lectura es considerada como una experiencia

enriquecedora y no como un proceso de adqui-
sicion de habilidades en forma aislada. Los ma-
teriales de lectura que se utilizan son materiales
auténticos y libros que interesan a los estudian-
tes (Freeman, Goodman y Serra, 1995). La es-
critura es utilizada siempre con propdsitos va-
riados, auténticos y funcionales.

Escenario del lenguaje integral

En la clase siguiente el maestro tiene como ob-
jetivo desarrollar un tema a partir de las res-
puestas a las preguntas: ";Qué es una semilla?",
" Como crecen las semillas?" y ";Cémo crecen
las plantas?”". El maestro comienza la clase
mostrando a los alumnos un recipiente lleno de
semillas de diferentes tipos para que las obser-
ven y las sigan pasando al resto del grupo:

Maestro: ;Qué ven ustedes en este frasco?
Roberto: Semillas, yo veo semillas de maiz.
Maestro: ;Qué mas hay?

Esteban: Las de frijol y naranja.

Susana: Ah, si, también las de melén, pero no sé
de qué son estas semillas pequeiiitas y negras.

Paco: Yo si s€, maestro. Son semillas de lechuga.
Yo las conozco porque mi papa siempre
siembra lechuga.

Maestro: ;Qué bien! Ustedes saben mucho de
las semillas. Hoy vamos a leer algunos libros
sobre las semillas y lo que pasa después de
sembrar unas semillas. Vamos a leer un cuento
que se llama La semilla de zanahoria.
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El maestro lee La semilla de zanahoria
(Krauss, 1945, traduccion 1978) que trata de un
nifiito que siembra una semilla de zanahonay la
cuida muy bien a pesar de que en su familia na-
die cree que él va a tener éxito y poder cosechar
buenas zanahorias. Después que el maestro ter-
mina de leer el cuento los nifios hacen un re-
cuento de lo que leyé. Al dia siguiente, el maes-
tro trae un libro nuevo a la clase, Una semilla
nada mas (Ada, 1990).

Maestro: ;Ustedes pueden leerme el titulo?
Niiios: Una semilla nada mas.

Maestro: Y, ;quién es la autora?

Niiios: Alma Flor Ada.

Maestro: Si. Este cuento es parecido a La semi-
lla de zanahoria. Voy a leerlo y después ustedes

van a ayudarme a comparar los dos cuentos.

El maestro lee el cuento. Los alumnos leen
con él las palabras que el nifio, personaje central
del cuento, repite constantemente, "Espérate y
lo veras". Después de leer todo el cuento, el
maestro dibuja en el pizarréon un diagrama con
dos grandes circulos que se intersectan, donde
los dos circulos se encuentran escribe la palabra
"semejanzas”, y luego escribe "diferencias" so-
bre cada uno de los circulos que representan los
dos cuentos. El maestro va escribiendo en los
circulos todo lo que los niifios van diciendo en
relacion con las semejanzas y diferencias entre
ambos cuentos (ver figura 1).

UNA SEMILLA NADA MAS

Después de realizar esta actividad, el maes-
tro les entrega unas bolsas de plastico llenas de
varios tipos de semillas a fin de que los nifios
trabajen en grupos observando, tocando y com-
parando las diversas semillas. También les ofre-
ce algunos libros en los cuales ellos pueden bus-
car informacion sobre las semillas. Los nifios
trabajan en forma concentrada durante 40 minu-
tos aproximadamente. Tocan las semillas, abren
algunas de las mas grandes, buscan en los libros
informacion sobre los nombres de sus partes y
sobre algunas de las semillas menos conocidas,
mientras tanto van escribiendo en un papel to-
das las preguntas y observaciones que tienen.
Posteriormente el maestro pregunta:

Maestro: ;Qué aprendieron? ;Qué mas quieren
aprender?

Felipe: Las semillas vienen en muchos tamaiios.
La pifia del pino es muy grande y tiene muchas
semillas. Las semillas de la lechuga son muy chi-
quitas.

Marta: Algunas son muy duras, otras son blanditas.

Francisco: Algunas semillas tienen cascaras y las
semillas estan adentro.

Silvia: Las semillas tienen muchas formas y co-
lores.

Roberto: No pudimos reconocer todas las semillas.

Paco: ; Qué pasaria si nos las comiéramos todas?

Semejanzas

LA SEMILLA DE ZANAHORIA

4 Hay una hermana /4 Los nifios + Una sanahoria
4 El pajaro ayuda al nifio sxembm L .
8 4 Un girasol una semilla 4 La zanahona o
- - l i “
g 4 El girasol tiene 4 Una mama, | crece (‘iebajo 3
g ; un papa, y un § de la tierra e
& muchas semillas " o La sormilla os 5
a 4 El girasol crece alto ermano ‘ es de S.
a a Lasemilla es de 4 La familia ng una zanahoria @
& un girasol '
3 :4
0
z
7“& Figura 1: “Alternativas positivas...”
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El maestro va escribiendo en la pizarra to-
dos los comentarios de los nifios, quienes conti-
nuan haciendo sus preguntas y después discuten
acerca de como pueden encontrar ain mas infor-
macion sobre las semillas y las plantas, luego
deciden hacer un jardin en bolsitas de plastico.

En una mesa larga que esta en el salén, el
maestro habia colocado previamente una caja
con bolsitas de plastico con cierre, de las de
guardar comida en el refrigerador. También ha-
bia puesto varios paquetes con diversas semi-
llas, toallas de papel y un envase con agua. En
pequeiios grupos, los nifios van a la mesa a ha-
cer sus pequeiios "jardines de bolsillo". Cada
nifio escoge cinco semillas diferentes y las co-
loca en una toalla de papel humedecida. La toa-
lla se dobla y luego se mete dentro de la bolsa
de plastico.

Maestro: Ahora, ustedes van a observar lo que
pasa con sus semillas. Vamos a hacer un librito
especial en el que vamos a escribir nuestras ob-
servaciones cada dia. También vamos a leer mas
sobre las semillas en algunos de nuestros libros.
Antes de ir a casa hoy, les voy a leer un libro mas
sobre este tema. Mafiana vamos a hablar de todo
lo que sembraron en el libro y de todas las herra-
mientas necesarias para sembrar. En su casa esta
noche, hablen con sus papas sobre lo que ustedes
han estudiado hoy de las semillas y hablen con
ellos sobre lo que ellos siembran y cosechan en
sus patios.

Andlisis del lenguaje integral

Durante toda la clase el maestro estimula la par-
ticipacion de los estudiantes y promueve la in-
teraccion entre ellos. La lectura y el comentario
de los diferentes libros permite que los alum-
nos, haciendo uso de sus propias experiencias y
conocimientos, se involucren en el tema y res-
pondan con interés a todas las actividades pro-
puestas. No se observa ninguna division entre,
primero "aprender a leer" y mas tarde "leer pa-
ra aprender”. Por otra parte, la integracion del
lenguaje esta presente en todos los momentos
de la clase. Los estudiantes escuchan al maestro
cuando éste les lee, leen junto con él, conversan
con sus compaiieros y con el maestro acerca de
lo leido, y por ultimo, escriben haciendo uso del
vocabulario previamente discutido. Permanen-
temente, se les ofrece a los alumnos oportunida-
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des para realizar predicciones en relacion con
las lecturas, para construir significados acerca
de los cuentos y para comparar y contrastar am-
bos cuentos. Estos se hacen mucho mas intere-
santes y pertinentes a los nifios, porque pueden
relacionarlos con semillas reales y con expe-
riencias auténticas. Los cuentos, ademas de in-
teresantes, resultan visualmente muy atractivos.
De hecho, en el libro Una semilla nada mis, al
terminar el cuento, cuando la planta finalmente
florece, las dos Gltimas paginas se abren en for-
ma maravillosa y salta de repente un gigantesco
girasol que llena de asombro y admiracion a los
nifios.

Conclusiones

Con excepcion del enfoque del lenguaje inte-
gral, todos los métodos que han sido analizados
en este articulo reflejan una concepcién de la
lectura que enfatiza el simple reconocimiento
de palabrasy el desarrollo de habilidades de de-
codificacién y no la lectura para obtener signi-
ficados. Lamentablemente éstos han sido los
métodos para enseiiar la lectura que han preva-
lecido durante mucho tiempo en las escuelas
del mundo hispano hablante.

Sin embargo, los resultados obtenidos me-
diante el andlisis de los desaciertos (miscue
analysis, Goodman, 1965) sugieren que el pro-
ceso de la lectura involucra algo mas que el
simple reconocimiento de las palabras. Las per-
sonas cuando leen, traen al texto no solamente
un conocimiento grafofonico, sino también el
conocimiento de todos los sistemas de claves
del lenguaje y el conocimiento obtenido a tra-
vés de sus experiencias vitales. Nuestra "Lista
de preguntas para verificar si la enseiianza
de la lectura es efectiva' podria ayudar a los
maestros a evaluar su praxis pedagégica y tam-
bién los materiales de lectura que ellos utilizan
dentro del aula.

Es importante que los docentes reflexionen
acerca de sus maneras de enfocar la ensefianza
de la lecturay la escritura. Parte de esa reflexion
involucra la eleccién de materiales que apoyen
las concepciones que tienen en relacién con el
aprendizaje de la lectura y la escritura. Estos dos
procesos de tanta complejidad se van a facilitar
mediante la realizacion de actividades de lectu-
ray escritura auténticas y funcionales y, por su-
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puesto, con el uso de textos que tengan una ver-
dadera significacion para los nifios.

Cuando ensefiamos la lectura utilizando las
alternativas positivas que aqui hemos propues-
to, indudablemente estamos contribuyendo a
que los nifios desarrollen cada vez mas sus con-
ceptos acerca de lo impreso, y sus estrategias
para abordar el aprendizaje de la lecturay la es-
critura. De igual manera, estamos estimulando-
los a que aprendan a considerarse a st mismos
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ANIFESTACIONES DE LA CONDUCTA

LECTORA EN NINOS DEL 6° ANO

DE PRIMARIA EN JALISCO, MEXICO

Introduccion

Un anilisis empirico de los h4bitos de la lectura que se manifiestan en
los diferentes niveles educativos demuestra que los alumnos, desde la
escuela primaria hasta la profesional, leen poco, situacién que tiene
efectos no s6lo en lo que atafie al rendimiento académico sino también
en la cultura general.

Es evidente que la lectura no puede cumplir la misma funcién en las
diferentes etapas de la formacién de una persona; sin embargo, el
origen del alejamiento de los individuos del libro y su lectura, puede
remontarse a'la responsabilidad que tiene la escuela en esta tarea
intelectual.

<
Algunos estudios han culpado a los avances tecnol6gicos de este &8
peligro de muerte del libro y la lectura; sea esto asf o no, es indiscutible %
que con tecnologia o sin ella, durante su trayectoria escolar, 5
los estudiantes se ven envueltos en una gama de textos escritos que van 5
desde el libro de texto gratuito hasta la nota mecanogréfica o el 27
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resumen impreso. En ocasiones, y en aras de
una llamada modemidad educativa, se solicita a
los alumnos la investigacion documental o la
consulta bibliografica; sin embargo, no podria
decirse que esta accion sea una constante, por lo
cual habria que concretarla, o en su caso deter-
minar las razones que impiden que estas activi-
dades escolares se cumplan.

En este sentido el interés se centro en deter-
minar cual es el comportamiento de los lectores
en la poblacion escolarizada de 6° afio de prima-
ria en el Estado de Jalisco. {Qué, cuanto y don-
de leen los nifios en Jalisco, México?

Antecedentes

En un contexto internacional, Jolibert y Gloton
(1978) demuestran que un 80% de los libros
producidos en Francia son leidos solamente por
el 15% de la poblacion. Un francés de cada dos
declara no leer libros (53% adultos y 18% jove-
nes), 3 obreros de cada 4 y 4 campesinos de ca-
das.

El caso de Dinamarca es singular, Morten
Hein (1985) manifiesta que la media nacional
(1984) se encuentra en 6.5 libros por habitante,
en las bibliotecas publicas se prestan 17 volu-
menes por habitante, y hay un empleado de bi-
blioteca por cada 800 habitantes. Todo esto ha-
ce pensar en altos indices de lectura de la pobla-
cion.

Warwick, profesor de la Universidad de
Canterbury, descubri6é que Finlandia tiene el ni-
vel mas alto de lectura en rangos que agrupan a
nifios de 9 y 14 afios, en todos los dominios de
la literatura. Estados Unidos también presenta
altos indices de lectura en nifios de 9 afios y
Suecia, Francia y Nueva Zelanda en los de 14
anos.

El caso de Finlandia debe analizarse a partir
de las posibles razones de excelencia que deter-
minan los altos indices de lectura de los estu-
diantes. Warwick atribuye este hecho a que el
finés tiene una ortografia poco usual en otros
idiomas, las grafias corresponden exactamente
a los sonidos, lo cual facilita la decodificacion.
Finlandia, ademas, es un pais con una economia
sana que dedica un presupuesto elevado a edu-
cacion y, por ende, paga salarios atractivos a los

periddicos circulantes. Tiene una poblacién mo-
nolingiie: en estas poblaciones se presentan por
lo general rangos mayores de lectura que en los
paises con bilingiiismo.

En el contexto latinoamericano existen tam-
bién algunos estudios que reportan datos intere-
santes.

Colombia se considera a si mismo como el
primer abastecedor de libros en América Latina
y Estados Unidos. La Camara Colombiana del
Libro con estadisticas actualizadas asegura que,
en 1992, el pais exportdo 117 millones de ddla-
res, cifra superior a las mexicanas y argentinas.
Pero, paraddjicamente, los colombianos no leen
estos libros, ya que se registra un promedio de
lectura menor a 2 libros anuales por habitante,
sin contar el porcentaje de colombianos que no
lee ningn libro. Libreros, editores y escritores
concluyen que los indices tan bajos de lectura se
deben al alto costo de los libros, y como con-
sencuencia de la poca venta de ejemplares las ti-
radas se reducen (EI Occidental, 1993).

Una investigacion dinigida por Ricardo Da-
za (1983) y-financiada por el Centro Internacio-
nal de Investigaciones para el Desarrollo y el
Ministerio Nacional de Colombia muestra que
el nivel de urbanizacion del lugar de residencia
no introduce diferencias significativas en la
comprension de la lectura, pero si en cuanto al
comportamiento lector. El material que los
nifios leen con mas frecuencia es el texto esco-
lar, seguido por las revistas de tiras comicas. La
lectura de libros por los nifios es muy baja: el
49% de la poblacion estudiada en el contexto
nacional declaré no haber leido ningun libro y
s6lo un 3% manifesto haber leido 5 6 mas libros
al afio. De los que habian leido libros (es decir,
el 3%) el 73% no habia leido ninguno completo.
Esta Gltima cuestién es particularmente impor-
tante, ya que valdria la pena preguntarse por qué
el nifio no termina de leer lo que ha empezado.

En el contexto mexicano se han hecho va-
rios esfuerzos de promocion editorial y de fo-
mento y divulgacion de la lectura, pero también
se observa una relacion problematica entre las
expectativas de alcanzar la lectura culta en un
pueblo y sus condiciones econdmicas y socia-
les. Una revision historica suscinta lo demues-
tra.

JUNIO 1997

docentes; el 99% de su poblacion es alfabeta y
7§ Posee un gran namero de bibliotecas publicas y
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Durante las décadas del 40 al 60, los nifios
leian muy poco, pero los privilegiados que te-
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nian la suerte de leer preferian las obras de Du-
mas, Mark Twain, Scott, Verne, Tolstoi, Salga-
n, los cuentos tradicionales de Grimm y Ander-
sen y las colecciones de El tesoro de la juven-
tud y El libro de oro de los niiios, ademas de
los "monitos dominicales" de los periddicos
(Torres Septein, 1988). Estas manifestaciones
de lectura elitista, sumada a la falta de bibliote-
cas y librerias, entre otros factores, propicio el
consumo de comics (historietas) cuyo precio era
sumamente economico. Este consumo se gene-
ralizd no solamente entre el publico infantil, si-
no que alcanzd hasta la satira social —p.e., La
familia Burréon— muy popular entre los adul-
tos.

El éxito econdmico de esta industria hizo
que proliferaran editoriales para la publicacion
exclusiva de este tipo de textos y no precisa-
" mente dedicados a los nifios. Aparecieron revis-
tas tales como Confidencias, Lagrimas y ri-
sas, Doctora Corazon, etc., de indole romanti-
co vulgar, las que desembocarian mas tarde en
la fotonovela con lo cual paulatinamente se fue-
ron fusionando tanto los géneros (cuento-nove-
la) como los lectores (nifio—adulto); asi, el nifio
leia, y actualmente continta leyendo, del mis-
mo modo un cuento de Chanoc que una fotono-
vela; y el adulto igual lee Lagrimas y Risas
que La pequeiia Lula. En la década de los 70,
cada mes salian a la venta 70 millones de histo-
rietas y fotonovelas y se gastaban 200 millones
de pesos en su compra.

Como contrapartida, la Secretaria de Edu-
cacion Publica (SEP) publico historietas con fi-
nes educativos como Biografias selectas o Mu-
jeres célebres.

La industria editorial también tuvo un auge
generalizado a fines de la década de los 50 y
surgieron editoriales como Porrua, Patria y Dia-
na que satisfacian intereses populares. Es im-
portante destacar que la produccion de libros in-
fantiles ocupaba el segundo lugar siendo sélo
superada por las novelas mexicanas (Berroa,
1988).

Esta bonanza cultural del pais mexicano
conllevo un esfuerzo oficial por la lectura. Se
realizd una campaiia de alfabetizacion (Torres

Bodet) que incluyd la intencién politica de dar

qué leer al pueblo. Se elaboré la Biblioteca En-
ciclopédica Popular, publicacion que sali6 du-
rante 31 meses (un tomo cada semana). Entre
lg< titulos publicados se encuentran Cervantes,

Quevedo, Esquilo, Tucidides... El maiz, El pe-
troleo, El ferrocarril... Se publicaron ademas los
Cuadernos de cultura popular (1948). Otras
acciones se encaminaron hacia la creacion de
bibliotecas y salas de lectura. En 1953 se conta-
ba con 75 salas de lectura, 12 bibliotecas juve-
niles instaladas en parques publicos de la ciu-
dad de México y, aproximadamente, 250 biblio-
tecas.

En algunas bibliotecas se inici6 "la hora del
cuento y cine educativo" con la intencién de
promover el interés por la lectura en la pobla-
cion infantil. Sin embargo, hacia 1959 el niime-
ro de bibliotecas habia descendido a 207 (SEP,
Memorias).

Entre 1960 y 1985 el publico lector conti-
nuaba siendo reducido y el material de mayor
consumo seguia siendo la historieta y la fotono-
vela, en contraste con los bajisimas tiradas de
revistas especializadas. La SEP edit6 durante el
sexenio del Presidente Diaz Ordaz dos grandes
colecciones, Cuadernos de Lectura Popular,
que era la continuacion de la Biblioteca Enci-
clopédica Popular; y Pensamiento de Améri-
ca; ambas incluian una amplia variedad de lec-
turas y géneros, asi como autores varios.

Hacia 1971, la SEP hizo un gran esfuerzo
editorial con colecciones de "libros de bolsillo";
sin embargo, México se habia convertido en
uno de los.principales editores de publicaciones
periddicas en Latinoamérica. En los puestos de
periddicos existian hasta 1200 diferentes titulos
al mes. Las historietas y fotonovelas de mayor

venta presentaban a los personajes populares de -

la television (Greaves, 1988). Ante este fend-
meno la SEP se propuso editar algo que se ase-
mejara pero, a su vez, contrarrestara los efectos
nocivos de esta lectura, asi surgieron México,
historia de un pueblo (1980), Novelas mexi-
canas ilustradas, Aventuras, entre otros. Se
editd también la Enciclopedia Infantil Colibri
con el fin de estimular el habito de la lectura en
los nifios de edad escolar (1980) y la Enciclo-
pedia Proteo (1976-1982). ‘

Por otra parte, se puso en marcha un boletin
mensual, El correo infantil, dirigido especial-
mente a los profesores, en el que se les informa-
ba acerca de las obras apropiadas para fomen-
tar el habito de la lectura en los estudiantes.

Pero al iniciarse la década de los 80 y, ante
la fuerte crisis econdmica, el precio de los libros
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se hizo inaccesible para las mayorias. Segin un
estudio de Ediciones de Cultura Popular, no
mas del 4% de la poblacién adquiria libros ha-
bitualmente. "México estaba a punto de conver-
tirse en un pais sin lectores". Las editonales so-
brevivieron por el mercado del libro escolar; las
publicaciones peniddicas decrecieron su circula-
cién y aumentaron sus costos. Ademas, el incre-
mento de tarifas postales centraliz6 en el Distri-
to Federal la ubicacion de los titulos.

El programa "Rincones de lectura" y las
"Salas de lectura", constituyen los esfuerzos
mas recientes, dentro de las politicas de promo-
cién de la lectura. El primero corresponde a la
educacion primaria y el segundo a la ensefianza
secundana. Estos esfuerzos extracurriculares

dependen en gran medida de la atencion que les .

brinde el profesor en el aula, de la institucion
escolar que los promueva y, por supuesto, de las
acciones complementarias tendientes a fomen-
tar el uso de estos recursos de lectura.

Indiscutiblemente, existen muchos mas ele-
mentos de analisis, pero por razones de espacio
nos limitamos a presentar solo estos antecedentes.

Objetivos del estudio

De lo expuesto anteriormente, se desprende la

necesidad de describir las caracteristicas princi-

pales del comportamiento lector de los alumnos
de educacion basica, en particular de los alumnos

de 6° grado de primaria (final de un ciclo escolar

primario en México, donde la competencia lecto-
ra debiera estar totalmente adquinda), asi como
determinar los factores que motivan la conducta

lectora. Los resultados del estudio permitiran la -

toma de decisiones, y en su caso, la redefinicion
de estrategias de fomento de la lectura.

Evidentemente, existen- ciertos supuestos
que han permitido la formulacion de una serie de
hipoétesis, entre las que se destacan las siguien-
tes: 1) la escuela fomenta la lectura informativa
y descuida la recreativa; 2) el profesor propicia
el habito de la lectura informativa en sus alum-
nos, pero centra esta lectura en areas especificas
de la curricula, sin acudir al libro literario ni di-
versificar las lecturas por géneros literanos.

Descripcion del estudio

Se trat6 de un estudio diagnéstico exploratorio,
Je caracter descriptivo, donde se conformaron

muestras representativas tanto metropolitanas
como municipales, para determinar las manifes-
taciones empiricas de la conducta lectora y sus
diferencias y semejanzas entre los estratos de la
muestra. Se aplicaron estos instrumentos:

1. Cuestionanio.
2. Inventario de actitudes.
3. Inventario de intereses.

Diseiio de Ia muestra

Del total de alumnos de 6° de primaria en el Es-
tado de Jalisco en el afio 1993-1994, se conside-
raron Gnicamente los alumnos de 6° grado in-
cluidos en las cabeceras municipales y en la zo-
na metropolitana, porque la poblacion escolar
rural o semiurbana sale del contexto situacional
del presente estudio debido a que no tiene nece-
sariamente una biblioteca pablica o escolar —co-
mo si existen en las 124 cabeceras municipa-
les—. Es necesario destacar que, de acuerdo con
diversas investigaciones realizadas, la cercania
y el acceso a los materiales de lectura es una va-
nable significativa en el comportamiento de la
conducta lectora.

La muestra fue estratificada y proporcional.
Las unidades de seleccion fueron los 124 muni-
cipios que conforman el Estado de Jalisco, el
numero de escuelas primarias por municipio, el
numero de alumnos de 6° grado por municipio y

por escuela.

Como el Estado de Jalisco se encuentra di-
vidido en 10 regiones econémicas de acuerdo
con la planeacién gubernamental, debido a la
complejidad de la dispersion geografica del Es-
tado y la inequidad en el desarrollo econémico
de los municipios, -este estudio asumid este
agrupamiento regional, haciendo solamente la
distincion con la zona metropolitana.

Por lo tanto, una vez conformada la muestra
en las 10 regiones econOmicas, se agregd y reu-
nié por separado la zona metropolitana (consti-
tuida por los municipios de Guadalajara, Zapo-
pan, Tlaquepaque y Tonala), respetando la re-
presentatividad proporcional. Luego se siguie-
ron los pasos que a continuacion se enuncian:

1. Seleccion de municipios. De cada region se
seleccionaron en forma aleatoria los munici-
pios muestra asignando a cada uno probabi-
lidad de seleccion proporcional al nimero de
alumnos de 6° grado que estuviera contenido
en esa region.
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2. Seleccion de escuelas. De cada municipio
seleccionado en el paso 1 se determiné el
numero de escuelas primanas, el nimero de
alumnos de 6° grado por escuela y con ello
se establecié en forma aleatoria, sistematica
y proporcional el numero de estudiantes por
escuela a visitar.

3. Seleccion de estudiantes. Se hizo en funcion
del niimero previamente determinado y se su-
jetd ala presencia de los alumnos el dia en que
se visito el municipio y la escuela. Se aplico a
todos los alumnos, en caso de existir varios
grupos de 6° grado, y de ahi se selecciond en
forma aleatoria simple el numero proporcio-
nal representativo previamente definido.

4. Se amplié el namero de escuelas y munici-
pios, en los casos que fue necesario, debido
a la homogeneidad de los datos, por escuela.
Esto permitid, por un lado, categorizar las
respuestas; pero, por otro, diversificar los
sujetos de la muestra, para controlar la
igualdad de respuestas por escuela. Sin em-
bargo, se respetd el nuimero minimo acepta-
do por region.

5. Finalmente se estableci6 la proporcion dife-
renciada entre zona metropolitana y el inte-
nor del Estado, ya que fue imposible captar
y encuestar a un naumero tan grande en la zo-
na metropolitana. Por lo tanto, se determiné
la proporcién de dos poblaciones: a) metro-
politana y b) municipal. Quedando una pro-
porcién estatal de:

Zona metropolitana = 24.5%
Zona de municipio = 75.5%

Aun asi, la zona metropolitana quedé repre-
sentada al interior de la muestra en un 7.6%
(698 sujetos), que a pesar de ser escasa, es
suficiente para considerarla representativa.

Del procedimiento anterior se obtuvo un to-
tal de 4.011 sujetos encuestados en 56 munici-
pios (incluidos los 4 de la zona metropolitana).

Las caracteristicas de proporcion representa-
tiva de cada region se especifican en la Tabla 1,
encontrandose en forma separada la zona me-
tropolitana para definir representatividad pro-
porcional al interior de esta ultima.

Zoom
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Metodologia

La primera fase exploratoria arrojé resultados
que obligaron a modificar, en el cuestionario,
varias preguntas de dificil comprension para los
estudiantes de primania. El resto de los instru-
mentos no sufrié alteracion alguna, por tratarse
de escalas ampliamente comprobadas. Una vez
definidos los instrumentos se procedio a la ca-
pacitacion de los encuestadores y a la determi-
nacion estadistica de la muestra.

Las unidades de observacién en el cues-
tionario, quedaron definidas como:

1. Lecturay hogar.
2. Lectura y escuela.
3. Lectura y biblioteca.

De esta forma, los indicadores operaciona-
lizados fueron:

4 las necesidades de informacion en casa,

& las preferencias de lectura en casa,

4 las manifestaciones de lectura en casa,

4 las condiciones de existencia de libros en el
hogar,.

4 la asistencia a la biblioteca publica y el uso
del acervo,

4 la frecuencia en la asistencia a la biblioteca
publica,

-4 la concepcion de los servicios que presta
una biblioteca publica,

4 las necesidades de informacién / lectura,

4 las manifestaciones de la lectura (titulos y
autores),

4. el fomento a la lectura y la investigacion do-
cumental desde la escuela,

4 el conocimiento de géneros literarios,

4 la ubicacion de la lectura en el conjunto de
preferencias infantiles.

Un segundo instrumento presentd un in-
ventario de actitudes para evaluar los senti-
mientos generales hacia la lectura, segin la es-
cala estimativa de Dulin y Chester.

tegorial. Es importante mencionar la enorme si-
militud de respuestas, hasta en el uso del len-
guaje y los conceptos para responder.

Con la finalidad de profundizar el analisis
de "cuanto se lee", se procedié a asignar un nu-
mero equivalente a la unidad por respuesta acer-
tada en las preguntas de manejo de "titulos y au-
tores" —en casa, en la biblioteca, en la escuela—
asi como para el conocimiento en la descripcion
de géneros literarios. El maximo puntaje por al-
canzar seria de 22 puntos, y éste nos permitiria
establecer una correlacion de factores entre los
elementos intervinientes para obtener un mayor
o menor puntaje. Esta situacion no estaba pre-
vista originalmente, pero los resultados prelimi-
nares permitieron incrementar el tratamiento es-
tadistico a desarrollar.

Resultados

1. Manifestaciones de la conducta
lectora en el hogar

1.1. Las necesidades de informacién
en el hogar

Las necesidades de informacion en el hogar
agruparon respuestas en torno a:

informacion sobre cocina,

informacion solamente de textos escolares,
informacion sobre buenos habitos familiares,
informacion sobre salud y primeros auxilios,
informacion sobre decoracion y jardineria,
informacion sobre higiene doméstica,
enciclopedias,

el periddico,

cuentos,

revistas.

288866888

Las necesidades de informacion requeridas
en el hogar para realizar tareas escolares, agru-
paron respuestas codificadas de la siguiente for-
ma:

El tercer instrumento se disefi6 para cap- @ enciclopedias,
tar los intereses de lectura, en funcion de gran- & los textos escolares,
des tematicas. # un diccionario,
El Cuestionario 1 (diagnéstico general) se @ 1a Constitucion Politica mexicana,
_ estructuré con respuestas abiertas para captar @ informacion politica especializada,
8  mayor precision y espontaneidad en las mis- ~ ® revistas,
% mas, sin embargo, una vez que se sistematizola ~ # historia, ,
informacion de los primeros 500 cuestionarios, ~ © un atlas geogrifico,
2 se pudieron codificar las respuestas a nivel ca- el periddico.
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En general, en el Estado se concentran los
datos en tres opciones y bajo el siguiente orden
decreciente: de cocina, enciclopedias y textos
escolares. Lo cual puede interpretarse como una
. tendencia hacia la busqueda de informacion pa-
ra resolver problemas escolares, y que el libro o
material impreso que mas se relaciona con el
hogar es un recetario de cocina.

Escasamente, aparece la necesidad de lectu-
ra recreativa, ya que se presenta un porcentaje
muy reducido de cuentos y revistas.

1.2. Las necesidades de informacién en el
hogar para realizar tareas escolares

En lo que se refiere a la necesidad de informa-
cion para realizar tareas escolares se han obteni-
do los siguientes resultados: existe una alta con-
centracion en la necesidad de textos escolares,
lo que hace evidente la falta de consulta en otras
fuentes documentales, cuando menos en el ho-
gar; o bien, la escuela no promueve la investi-
gacion bibliografica, por lo que los nifios sola-
mente requieren de su libro de texto para cum-
plir con las tareas escolares. Un dato interesan-
te es.el que se refiere a la mencion de libros de
historia, en correspondencia con la recupera-
cion de esta materia en los programas educati-
vos. Sin embargo, no hay evidencia de que en
las escuelas se promueva la lectura “"culta”, de
distintos géneros literarios, para cumplir con
una parte indispensable en la formacion de los
individuos.

1.3. Preferencias de lectura en el hogar

Un aspecto importante, derivado de las conside-
‘raciones anteriores, es lo que los nifios, a partir
de una pregunta abierta en tomo a qué les gusta
leer en el hogar, han manifestado sus preferen-
cias por: cuentos, revistas, sobre deportes, le-
yendas y aventuras, historias, comics, historie-
tas, poesia, sobre magia, novelas, sobre anima-
les.

El analisis de este item hace inferir que los
nifios leen, preferentemente, cuentos; sin em-

1.4. Manifestaciones de la conducta
lectora en el hogar

Ante estas preferencias de lectura y las expe-
nencias familiares, se esperaria tener evidencia
de "libros leidos" y la identificacion de algunos
autores, como manifestacion de la conducta
lectora. Por tanto, se presentan a continuacion
titulos y autores evocados y, posteriormente, los
casos significativos por su alta frecuencia. Es
importante resaltar que se encontrd un alto por-
centaje de ausencia de respuestas, lo cual hace
evidente la falta de lectura en el hogar, y ratifi-
ca la aseveracion anterior de que las necesida-
des de lectura, y en consecuencia, las manifes-
taciones de ésta, se limitan al contenido escolar,
y éste a su vez se circunscribe al texto escolar.

Dentro de los libros que los nifios han mani-
festado como leidos, existe un alto numero de
los conocidos como cuentos tradicionales —Pe-
rrault, Grimm y Andersen— y algunos que han
sido llevados a la pantalla por Walt Disney —Co-
llodi, en Pinocho, o Lewis Carroll, con Alicia
en el pais de las maravillas—; sin embargo, es
posible que estos cuentos solamente se conoz-
can como una tradicion cultural donde en el ho-
gary en las escuelas, sobre todo en los primeros
aiios, se "cuentan" estas obras y es lo que el ni-
fio recuerda y por eso lo ha enunciado. También
es posible que sea una manifestacion de que es-
tas obras han sido llevadas a las pantallas de te-
levision por medio de caricaturas, y al cine
adaptadas por Disney. Si esto fuera asi se redu-
ce considerablemente el nimero de obras cono-
cidas por los nifios.

. Por otra parte, ha sido sumamente escasa la
correspondencia entre titulos y autores mencio-
nados. Esto da evidencia de la necesidad de pro-
fundizar el analisis para averiguar si la lectura
es tal, y si se conoce a los autores por transmi-
sion escolar, o bien se han leido algunas obras
incompletas, o se conoce la tradicién del autor,
o estan incluidas en los libros de texto gratuitos.

1.5. Mayor frecuencia de obras leidas

Resulta interesante mencionar las mayores fre-

i . . . <
ngtoo’ ": msstepuio ep:sbare ?:ael:or;s)?:;seta;eee? cuencias registradas en las respuestas de libros £
arad ‘:ie o :': }:’ar: esczzl:mha 4o desds | nmés leidos y autores conocidos, ya que esta situacion >
ti%ma i fanci: Aun asi resulta evidente z:]ue a ratifica las aseveraciones anteriores en el senti- 5

: . . B
los nifios les agradaria la lectura de los cuentos do de la. escasa relacion de unos y otros. Sin em <l
agradz . > bargo, €s posible establecer como supuesto que
Y en segundo término, las revistas. 33
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las obras leidas corresponden mas al ambiente
cultural y que éstas pueden o no ser producto de
lectura en casa, o tan s6lo son la transmision ge-
neracional. Lo que también puede argumentarse
es que la mayoria de los autores mencionados
aparecen en los libros de texto gratuitos de 5° y
6° de primaria, y aun asi, no han sido enuncia-
das las obras fragmentadas que estan en las lec-
turas incluidas.

En lo que se refiere a las diez obras mas lei-
das, cinco son cuentos tradicionales de Perrault
y Grimm, aunque sus nombres no aparecen de
modo significativo, sobre todo en el caso de Pe-
rrault. Collodi, en Pinocheo es totalmente desco-
nocido, en cambio Antoine de Saint-Exupery, si

‘es conocido pero no tanto como su obra, a pesar

de estar incluido en los libros de texto gratuitos.
Resulta asombroso que la Biblia ocupe el 4° lu-
gar en las frecuencias mas altas, y a pesar de
que existe una version de ésta para los nifios, no
puede determinarse que su existencia en el ho-
gar sea en la version infantil. El unico autor que
se menciona con su obra correspondiente es Mi-
guel de Cervantes Saavedra y El Quijote de la
Mancha, pero vale la pena preguntarse si, efec-
tivamente, los nifios la han leido, aunque sea en
una version infantil, ya que el autor esta inclui-
do enla antologia de textos gratuita, pero con
otra obra.

1.6. Ausencia de lectura en el hogar

En este mismo nivel de analisis, es necesario
determinar los casos de los nifios que no pudie-
ron contestar acerca de obras leidas, o autores

conocidos, y su proporcion en la muestra regio--

nal y en la poblacion estatal.

Puede observarse una media estatal del 51%
de nifios que no han podido contestar sobre un
libro leido en casa, lo que permite inferir la po-
ca lectura "culta" que se realiza en el hogar, lo
cual hace indispensable la busqueda de alterna-
tivas.

1.7. Libros que se manifiestan
como existentes en el hogar

En virtud de la poca lectura literaria en el hogar,
se hizo necesario analizar el tipo de libros que
los nifios manifestaron tener en casa, esto bajo
el supuesto de que el contacto con material bi-

4 bliografico estimula la lectura en los nifios. Es
©

necesario advertir que la evocacion del nifio no
necesariamente comprueba la existencia del li-

bro en el hogar, aunque es un acercamiento va-
lido.

Los resultados son éstos: en el nivel estatal
existe una alta concentracion en los textos esco-
lares, enciclopedias, diccionarios, atlas, libros
de historia, pocos cuentos, la Biblia y algo de
religion. No obstante, los porcentajes observa-
dos de la existencia de material bibliografico en
casa, son sumamente bajos. Asi, p.e., solamen-
te un 21.8% de nifios ha manifestado tener en su
casa una enciclopedia; el 10.8% dijo tener un
diccionario; y solamente un 3.5% declaré tener
cuentos para leer en casa. Ademas pudo obser-
varse poca diferencia entre los cuentos que se
manifesto tener y los que anteriormente se dijo
haber leido, es decir, los tradicionales y los lle-
vados a la pantalla cinematografica por Walt
Disney.

Los libros no comprendidos en los rubros
anteriores son por lo general obras de consulta
sobre salud, carpinteria, cocina, mecanica, etc.
y no literatura. No obstante, se detecté un 5.2%
de obras literarias, siendo mencionado con ma-
yor frecuencia El Quijote de 1a Mancha.

1.8. Ausencia de libros en el hogar

Los resultados anteriores han sido obtenidos a
partir de las respuestas de los nifios en cuanto a
la existencia de libros en su casa; pero una me-
dia de 27.46%, en el porcentaje estatal, mani-
festo no tener libros en su hogar.

1.9. Ubicacion de la lectura emn las
preferencias infantiles en el hogar

Los nifios prefieren la lectura de cuentos; pero
en el nivel estatal esta lectura se ubica en el 4°
lugar de las preferencias para ocupar el tiempo
libre, fuera de las tareas escolares; le anteceden
ver televisiOn, ver caricaturas y jugar a los vi-
deojuegos. La lectura de poesia, definitivamen-
te, no es aceptada, y el acto de escuchar la lec-
tura de un libro alcanz6 un 7° lugar. '

Ubicacion de la lectura a nivel estatal

1. Ver television,
2. ver caricaturas,
3. jJugar a los videojuegos,
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. leer un cuento,

. escuchar radio,

.ir al cine,

. escuchar la lectura de un libro,
. leer una revista,

. leer una poesia,

. ir al teatro.

[T LN B NV -

2. Lectura y escuela

En este apartado se describe la conducta lectora
observada en los alumnos, a partir de los indica-
dores de tareas escolares que requieren de la
consulta bibliografica y de la lectura en el aula
de otros textos diferentes del texto escolar. A
través de una pregunta abierta se pidi6 a los ni-
fios que dijeran qué informacidn requerian para
realizar las tareas, y en otro item, qué libros les
hacian consultar como tarea escolar. En el se-
gundo indicador, se les solicitd contestar si leian
en el aula libros diferentes al texto escolar y con
qué frecuencia lo hacian, para después mencio-
nar algunos libros leidos en la escuela.

Siendo la escuela la instancia formadora,
por excelencia, de los habitos de estudio y del
desarrollo de habilidades y refinamientos en la
cultura general, se decidid investigar si se les ha
ensefiado a los alumnos, los diferentes géneros
literarios, ya que un lector de literatura debe es-
tar capacitado para identificarlos y comprender-
los. En 6° primaria es dable esperar que, al me-
nos, los nifios puedan identificar los principales
géneros —el cuento, la novela, la poesiay el tea-
tro—, hayan tenido-contacto con alguna obra y
la hayan leido. '

Los resultados obtenidos son poco alenta-
dores, ya que se observa una escasa lectura en el
aula, e incluso hay regiones donde mas del 70%
de los nifios han manifestado ausencia total de
lectura. Los resultados generales son:

2.1. La lectura en el aula

La lectura que se realiza en el aula, no cincuns-
cripta al texto escolar, es escasa, pero cuando
aparece, se da con caracteristicas muy significa-
tivas: los nifios mencionaron como libros leidos
en el aula, los "libros del rincén"; puede inferir-
se asi la existencia de este programa en la escue-
la, y su utilizacién por parte del profesor. Sin
embargo, ;por qué no se retiene un titulo o un
illlfnr?, quiza pueda inferirse que el nifio toma el

libro, lo mira, lo hojea, pero no lo lee, y por lo
tanto, no hay un control de lectura escolar.

2.2. La consulta bibliografica
en tareas escolares

Ahora bien, si la escuela solamente fomenta la
lectura del libro de texto gratuito, y no se obser-
va un uso cotidiano de la biblioteca publica,
luego es importante cuestionar ;qué materiales
proponen los profesores como consulta en las
tareas escolares? Los resultados han demostra-
do que los nifios respondieron asignaturas o ma-
terias que conforman su plan de estudios, en po-
cos casos respondieron un temay como libros
de consulta sefialaron sélo enciclopedias y dic-
cionarios, y con una frecuencia sumamente es-
casa enunciaron otros titulos como la Constitu-
cion Politica de los Estados Unidos Mexicanos.

3. Lectura y biblioteca

Un indicador importante para determinar las
manifestaciones de la conducta lectora es la
asistencia a la biblioteca publica y el tipo de
consulta que se realiza en ella, asi como la fre-
cuencia con la que se asiste. De igual forma es
necesario determinar las razones por las que se
visita una biblioteca y si el servicio que se ofre-
ce es el buscado.

Se buscéd informacion acerca de este tema
con preguntas abiertas y de opcion. La informa-
cion se proceso6 por regidn a nivel estatal y se
confront6 con las caracteristicas generales de la
biblioteca. En el Estado de Jalisco existen 172
bibliotecas publicas distribuidas en los 124 mu-
nicipios; todas las cabeceras municipales cuen-
tan con una biblioteca publica, la cual casi
siempre se encuentra ubicada en el area mas
céntrica de la poblacion.

En los municipios pequeiios, la biblioteca
es un centro cultural facilmente identificado
tanto por los escolares como por la comunidad
en general. En cambio, cuanto mayor es el cre-
cimiento demografico, la biblioteca se extingue
a tal grado que en la zona metropolitana se ha
identificado poco conocimiento de la existencia
de las bibliotecas y, por tanto, no se las visita.
Esto permitiria plantear un doble interrogante:
por un lado, si se propone la tarea de consulta
bibliografica, cuando no existe biblioteca esco-
lar ;donde satisfacen los nifios este requeri-
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miento?, y por otro, si no se sugiere dicha tarea,
(como se fomenta la necesidad de "buscar” una
biblioteca?

3.1. Identificacién de la biblioteca piiblica

Es necesario determinar si los nifios ya conocen
y han asistido a la biblioteca, con qué frecuen-
cia acuden a ella y para qué, y, finalmente, qué
tipo de busqueda realizan. Estas cuestiones se

~ han analizado en un nivel descriptivo para lue-

go hacer inferencias con lo que ocurre en la ca-
say en la escuela.

Resulta sumamente significativo que la zo-
na metropolitana sea la de menor difusion de
los servicios de las bibliotecas publicas existen-
tes, observandose una diferencia muy grande
con las regiones del interior del Estado. Tal pa-
rece que mientras mas pequefia es la region y
los municipios contenidos en ésta, los nifios
identifican mejor la ubicacion y usos de la bi-
blioteca. Esta situacion puede deberse a la dis-
tancia existente entre los distintos lugares en la
zona metropolitana y la cercania de éstos en los
municipios pequefios.

Por otra parte, los nifios que si conocen la
biblioteca jcon qué frecuencia acuden a ella?
Porque, si bien los nifios pueden identificar la
biblioteca eso no significa que la frecuenten. En
este item, se dejo fuera del porcentaje a aquellos
que, anteriormente, habian manifestado desco-
nocer la biblioteca.

En todas las regiones se ha encontrado una
mayor ponderacion por la asistencia a la biblio-
teca una vez al mes, lo que denota una frecuen-
cia escasa, que se agrava si a este porcentaje
que asiste con poca frecuencia se suma el que
nunca asiste y aquel que ni siquiera conoce la
biblioteca. Luego puede infenirse que si no hay
lectura en casa en un porcentaje significativo, y
no hay lectura en la escuela, mas que la del tex-
to escolar, y la biblioteca no registra lectura ni
consulta, es muy dificil formar habitos de lectu-
ra "culta" en los escolares de pnmana.

3.2. Utilizacion de servicios
~ de la biblioteca publica

También es necesario definir los usos que se
dan a la biblioteca, para lo cual se enumeraron
una serie de opciones para que el nifio eligiera.

Entre las opciones elegidas se observa una fuer-
te tendencia a circunscribir el uso de la biblio-
teca a la realizacién de tareas escolares y, en
menor frecuencia, pero significativa, para "es-
tudiar", para buscar informacién y, en menor
porcentaje, la lectura de libros por gusto.

3.3. Libros consultados en la biblioteca

Si el uso mas frecuente de la biblioteca es para
buscar libros que ayuden a hacer la tarea y, en
segundo término, la busqueda de informacion, -
resulta entonces interesante identificar aquellos -
libros que, con mayor frecuencia, han sido con-
sultado por los nifios en las bibliotecas. Un
16.2% de nifios han consultado temas de histo-
na, un 15.6%, enciclopedias y un 9.5% han te-

- nido que recurrir a la biblioteca para buscar un

diccionario. Es interesante destacar que recorda-
ron temas maés quie titulos de libros consultados.

4. Lectura y actitud

Un aspecto importante para evaluar la conducta
lectora es la actitud, y dentro de ésta, los intere-
ses que la motivan. En esta categoria de analisis
se uso el inventario de actitudes disefiado por
Ken L. Dulin (1989), a través del cual se preten-
de evaluar los sentimientos generales hacia la

-lectura, de los alumnos de educacion basica y

educacion media. Este instrumento procesa so-
lamente una escala estimativa por rangos. Sin
embargo, en el presente estudio se ha incremen-
tado el anilisis, ya que la amplitud de la muestra
obtenida permitié interpretar cada pregunta de
ambos cuestionarios, y asi desglosar cualitativa-
mente tanto los intereses como las motivaciones
de la lectura, pero sobre todo se establecieron las
concepciones que de ésta tiene el nifio.

4.1. Actitud ante la lectura

Un primer nivel de analisis lo constituyé la
eleccion del nifio ante una serie de actividades
que en forma disyuntiva debia elegir, pero, ubi-
cando una escala de preferencia de tal manera .
que pudiera obtenerse un rango.

Un primer aspecto interesante es que las
principales preferencias por la lectura se dan
solamente cuando se trata de:
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A es preferible leer un libro que lustrarse los za-
patos; _
& _es preferible leer un libro que asear la casa,;
4 -es preferible leer un libro que leer el diario.

Y en el otro extremo, se encontr6 que el ni-
fio ha prefendo:

4 dibujar o pintar un cuadro antes que leer un libro;
4 hacer alguna tarea escolar antes que leer un libro;
4 ver television antes que leer un libro.

En términos generales, y en el contexto es-
tatal, los rangos se ubican dentro de mediay ba-
ja disponibilidad actitudinal hacia la lectura.
Solamente una actividad obtuvo un rango de al-
ta disponibilidad —la preferencia de la lectura
antes que lustrarse los zapatos—, quiza porque
ésta es una obligacion mas infantil que las otras
dos que le suceden en el orden de preferencias.
Se espera mas que un nifio asee sus zapatos, que
su casa, y lo mismo puede decirse entre la lectu-
ra del libro y la del peridédico, que dista mucho
de ser una obligacion, incluso, no podria decirse
que habitualmente tenga contacto con éste.

4.2. El valor intrinseco de la lectura

Dentro del esquema axiolégico del nifio, la lec-
tura es reconocida como algo provechoso en si
misma, es mas, los nifios reconocen que el libro
es un buen regalo y que esperan leer muchos li-
bros. Pero la lectura, aunque ensefia cosas im-
portantes, no es un placer y transcurrida una ho-
ra, resulta aburrida ya que nunca se encuentran
libros lo suficientemente interesantes como pa-
ra terminar de leerlos.

4.3. Los temas de lectura
que los niiios prefieren

Es interesante resaltar que los nifios han dejado
en Gltimo lugar la lectura de temas religiosos,
no obstante es la que sobresale en las escuelas,
lo cual indica que los intereses del nifio estan
alejados de lecturas moralizantes que tratan de
educar y formar buenos habitos. El placer de la
lectura estaria, entonces, en el leer mismo y no
en la bisqueda de una parabola que requiere ser
interpretada por la mente infantil. Tener en cuen-
ta esto es sumamente importante si se desea res-
catar la practica de 1a lectura dentro de los pasa-
tiempos infantiles.

ERIC
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Resultado final y conclusiones

Algunas consideraciones que valdria la pena so-
meter a discusion estin relacionadas con el (lti-
mo aspecto de este estudio, que consistié en de-
terminar un estado general de la lectura que rea-
lizan los nifios, para lo cual se asign6 un punta-
Je a cada sujeto, obtenido a partir del nimero de
respuestas acertadas en cuanto a la enunciacion
de titulos de obras leidas, autores conocidos, li-
bros consultados en la biblioteca, libros leidos
en la escuelay consulta de libros como tarea es-
colar, asi como la identificacion acertada de gé-
neros literarios. :

Los resultados son alarmantemente bajos,
ya que el puntaje maximo a obtener era de 22
puntos y la media estatal se ubico en 3.5%. La
lectura que se evidencia en el hogar esta enfo-
cada en los cuentos tradicionales, luego resulta
importante establecer por qué éstos han preva-
lecido generacion tras generacion. No solamen-
te la transmision cultura-familiar de estas obras
las han hecho imperecederas, sino que valdria la
pena analizar el contenido y lo que los nifios de-
gustan en ellas. Si bien se ha demostrado que al
nifio le desagrada la lectura "moralizante”, y
que ha ubicado la lectura religiosay la de vidas
ejemplares en el Gltimo lugar de sus preferen-
cias, la mayoria de los cuentos tradicionales
fueron escritos para publico adulto y para mora-
lizar a las damas de las cortes. Recuérdese los
cuentos infantiles derivados de Perrault (1628-
1703) —Caperucita Roja, Barba Azul, El ga-
to con botas...—, o de los Hermanos Grimm
(1785-1859y 1786-1863) —Hansel y Gretel, El
rey-rana, El sastrecillo valiente...—, cuya ver-
sion original dista mucho de ser para la pobla-
ci6n infantil. No obstante, y dos siglos después
prevalecen en los hogares, ya sea como transmi-
sion cultural o como lectura de obras.

En el ambito escolar, es necesario "alfabeti-
zar en la cultura del libro" ya que si bien se en-
contraron municipios y escuelas donde se hace
evidente la lectura de cuentos, en cambio otras
regiones como La Barca y Tamazula, no dan
evidencia de lectura ni en el hogar ni en la es-
cuela. Luego resulta pertinente establecer una
serie de nuevos interrogantes: ;cuales son los
habitos de lectura de los profesores? ;cudles
son las alternativas didactico-pedagégicas que
facilitan la adquisicion del habito de la lectura
"culta"?
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Resulta también interesante establecer la

funcién que compete a las bibliotecas publicas,

ya que si éstas han sido disefiadas como un pro-
yecto de politica cultural, deben implementarse
acciones de difusion de los servicios que pres-
tan y reclamar politicas gubernamentales que
acrecienten los presupuestos asignados a la ad-
quisicion de acervos.

Por otra parte, las revelaciones de actitud de
los nifios han resultado sumamente importantes.
Se ha hecho evidente el reconocimiento infantil
de la importancia de la lectura, en un nivel axio-
légico, es decir, el nifio ha manifestado aceptar
leer, pero sus actividades estan alejadas de la
practica de la lectura. Luego podrian establecer-
se una serie de supuestos, y también una serie
de interrogantes. Podemos suponer que el nifio
no lee porque no hay en el hogar libros intere-
santes que cubran sus intereses y, ademas, no
hay otras actividades alternativas mas que ver
television y jugar a los videojuegos. Pero si en
el ambiente escolar se favorece la lectura acor-
de sus preferencias, ;qué pasaria en su tiempo
libre, en el hogar?
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. TABLA 1
DISENO DE LA MUESTRA

Region Total de municipios Proporcién Total de Muestra Muestra

que conforman municipal alumnos idénea obtenida

la regién qQue representan
Ameca 14 13.5% 3986 538 536
Autlan 18 60.0% 4749 759 714
Colotién 10 5.2% 1543 80 73
Guadalajara 15 14.3% 4234 592 504
Guzmén 17 14.0% 4112 575 624
La Barca 9 74% 2180 161 170
Lagos 7 95% 2833 269 234
Tamazula - 12 5.8% 1687 98 148
Tepatitlan 12 17% 2267 175 206
Vallarta 6 6.2% 1835 98 104
TOTAL 120 99.6% 29426 3345 3313
TOTAL PROPORCIONAL 75.5% '
Zona Metropolitana 4 24.5% 9129 2236 698
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Se han llenado tantas paginas en los (ltimos afios sobre los procesos de
lectura y escritura, y sobre la enseiianza y aprendizaje de esos procesos,
que a veces nos sentimos tentados a preguntar si es posible agregar algo
més a lo mucho hablado y escrito sobre esos temas. Sin embargo,
debemos reconocerlos como inagotables en dos sentidos: por un lado,
porque nuevas investigaciones, nuevos analisis, incluso un matiz
diferente o un énfasis peculiar nos revelan a menudo facetas
insospechadas; por otro, porque aun los aspectos ya analizados pueden
provocar nuevas consideraciones cuando insistimos sobre ellos. -

Entre esos aspectos, hay uno que reviste para mi una importancia
especial por considerar que estd en la base de nuestra profesién docente.
Lo he abordado en otras oportunidades, pero me propongo retomario
en esta charla confiando en que mi insistencia en el mismo nos pueda
conducir a nuevas reflexiones. El aspecto escogido tiene que ver con el
hecho de educar a nuestros nifios y a nuestros jévenes, en este caso
particular con el hecho de educarlos en la lengua escnta y de

<
educarlos por, o a través de, la lengua escrita. e

b
Los educadores, en todo tiempo y lugar, nos hemos preocupado por §
encontrar la mejor forma de enseiiar a leer y a escribir. Desde la antigua 3
polémica sobre los métodos, hasta la actual discusién entre representantes =
de distintas teorias sobre las caracteristicas de esos procesos y sobre la 39
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manera de orientar su desarrollo, los docentes,
en union de especialistas e investigadores, no
hemos cesado de interrogarnos acerca de la via
mas conducente al aprendizaje de la lectura y
de la escritura. En el camino hemos encontrado
diferentes respuestas que siempre han satisfe-
cho a algunos y dejado descontentos a otros. Y
es natural que asi suceda dado que esos proce-
sos estan inextrincablemente ligados a profun-
das convicciones ideologicas, intelectuales, es-
pirituales, que alimentamos cada uno de noso-
tros como seres humanos y que guian nuestras
acciones en el campo profesional.

La docencia, se ha dicho repetidas veces, no
es neutral. Nuestros valores, nuestros senti-
‘mientos, nuestros prejuicios, nuestras teorias,
son todos elementos que, consciente o0 incons-
cientemente, tifien a diario nuestra practica pe-
dagogica. La forma de abordar un tema, el ma-
terial escogido, el analisis que de él se haga, el
tipo de tareas asignadas, asi como el clima ge-
neral de la clase y, sobre todo, el trato con los
alumnos, nos revelan, a poco que reflexione-
mos sobre ello, muchas de nuestras actitudes
frente a la vida, los seres humanos, el mundo, el
aprendizaje, la educacion. Precisamente esta ul-
tima es el motivo de mi preocupacion porque, a
través de observarme a mi misma y a muchos
otros docentes, he llegado a la conclusion de
que estamos mas dedicados a ensefiar que a
educar, que estamos perdiendo nuestra identi-
ficacion como educadores para conservarnos
tan sélo como enseiantes.

Es un hecho triste, ademas de peligroso.
Triste porque significa limitarnos en nuestra
mision. La ensefianza esta.implicita en la edu-
cacion; quien educa también enseiia, pero lo
opuesto no es necesariamente cierto, es posible
enseiiar sin cuidarse de educar. Peligroso por-
que nos lleva a no experimentar responsabili-
dad frente al desarrollo y al ejercicio de todas
las capacidades personales, intelectuales, mora-
les, espirituales de nuestros estudiantes que
constituyen, en su conjunto, el fundamento de
toda educacion.

El propio sistema educativo influye ademas
para hacernos sentir mas "enseiiantes" que
"educadores" por su énfasis, por lo menos en la
practica, en el cumplimiento de metas y objeti-
vos relacionados con la adquisicion de conoci-
mientos antes que con el desarrollo de actitudes

. Es curioso, pero tanto docentes como padres y

representantes nos hemos acostumbrado a me-
dir el éxito escolar de nuestros nifios y jovenes
tnicamente en términos de conocimientos ad-
quiridos. Los comentarios de unos y de otros
siempre se refieren a lo que el nifio o joven sa-
be 0 no sabe sobre lengua, matematica, historia,
geografia o ciencias; dificilmente sobre aspec-
tos tales como la perspectiva y la apreciacion
que ese nifio o joven tiene del ambiente escolar,
su valoracion del compaifierismo y la amistad,
su ubicacion en el grupo de la clase, su autodis-
ciplina, su alegria o desamor frente al aprendi-
zaje, su capacidad para afrontar problemas, su
sentido de justicia, su lealtad. En otras palabras,
no nos inquietamos lo suficiente por analizar
como vive el alumno su experiencia escolar ni
qué siente a su respecto. -

Theodore Roszak, en su obra Persona/Pla-
neta (1985), se refiere a este tema cuando se
pregunta porqué nuestras preocupaciones no
van mas alla del hecho de que los alumnos no
sepan leer ni escribir. jPor qué no preocuparnos
igualmente de que no sepan manejar su vida, su

~ imaginacion, sus emociones, de que no sepan

"enfrentarse a la ansiedad, la agresion y la envi-
dia, de que no puedan expresar confianza y ter-

nura?" (p.254-5).

Ahora bien, ;qué entiendo yo por educar
en la lectura y la escritura? ;Qué deberia ser,
en relacion a esa area, lo mas importante para
nosotros como educadores? Desde mi punto de
vista, antes que la forma de enseiiar a leery a
escribir, la forma de hacer experimentar al
alumno —niiio, joven o adulto—lalecturay la es-
critura; antes que la estrategia usada por los do-
centes, la situacion vivida por el alumno. Lo
fundamental en el proceso educativo, a mi jui-
cio, mas que la enseiianza de algo, es la calidad
de la experiencia del estudiante con respecto a
ese algo. Todo lo que ahora sabemos sobre lec-
tura y escritura nos permite comprender esos
procesos, pero a la vez tener la certeza de que
solo podemos conocerlos de verdad a través de
experimentarlos y de reflexionar sobre ellos.
Como siente y como vive el alumno la expe-
riencia de la lectura y la escritura, eso es lo que
mas importa al educador. Nuestra tarea como
docentes es de extrema delicadeza y comple;ji-
dad. Debemos mantener un constante equilibrio
entre fuerzas contrapuestas: el impulso de hacer
oir nuestra voz y la conviccion de que el estu-

a0y de valores, de maneras de pensar y de obrar.
LS .
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- gencia de empujar al alumno a alcanzar la meta
y el deseo de verlo llegar por su propio esfuer-
zo; la voluntad de adecuar nuestra practica a
nuestras convicciones y la necesidad de respon-
der a las exigencias del sistema.

Los docentes, ademas, no podemos olvidar
que estamos educando individuos aun cuando
actuemos frente a grupos. Es la individualidad
-no el individualismo— (Donald Arstine, 1995)
la que interesa a la educacion. Individualista es
"la persona que tiende a obrar con prescinden-
cia de los demas" y no es eso lo que busca la
educacion. Individuo, en cambio, es para Arsti-
ne "la persona cuya educacion le ha permitido
desarrollar, sobre la base de su propio razona-
miento, un conjunto de capacidades y talentos
unicos". Ese desarrollo del ser individual del
alumno es la verdadera preocupacion de la edu-
cacion y es esa misma individualidad la que de-
be ser respetada en el lector y en el escritor, du-
rante el desarrollo de los procesos de lectura y
escritura.

Por otro lado, la educacion en la lectura es
la que puede convertir a ésta en deseante, de
acuerdo con la expresion de Roland Barthes
(1987). La lectura deseante tiene para Barthes
dos rasgos fundamentales. "Al encerrarse para
leer, al hacer de la lectura un estado absoluta-
mente apartado, clandestino, en el que resulta
abolido el mundo entero, el lector —el leyente—
se identifica con otros dos seres humanos -muy
proximos entre si, a decir verdad— cuyo estado
requiere igualmente una violenta separacion: el
enamorado y el mistico; de Teresa de Avila se
sabe que hacia de la lectura un sustituto de la
oracion mental; y el enamorado, como sabe-
mos, lleva la marca de un apartamiento de la
realidad, se desinteresa del mundo exterior"
(p-45). El segundo rasgo de la lectura deseante,
segun Barthes, es que en ella "todas las conmo-
ciones del cuerpo estin presentes, mezcladas,
enredadas: la fascinacion, la vacacion, el dolor,
la voluptuosidad” y agrega: "la lectura produce
un cuerpo alterado, pero no troceado" (p. 46).

Educar entonces en la lectura es hacer de
ella ese objeto "deseante”, algo que no es posi-
ble lograr sélo a través de métodos especificos
de ensefianza, sino, mas importante aln, de rea-
lidades, de vivencias que se les permita experi-
mentar a los alumnos. Para ello es necesario que
los estudiantes puedan escoger libremente lo
clllxe quieren leer, por lo menos dentro de un ran-

go de posibilidades. El deseo es privativo del
sujeto, esta profundamente vinculado a sus im-
pulsos mas intimos, por lo tanto, es dificil pen-
sar en una lectura "deseante" cuando ésta es im-
puesta desde afuera. Los docentes deberiamos

preguntarnos hasta qué punto la lectura obliga-

tona en la escuela, el liceo, la universidad, es la
responsable de la existencia de tantos "no lecto-
res" adultos. Permitir.y estimular que los estu-
diantes busquen su propio camino en la lectura
es el primer paso para convertir a ésta en obje-

to del "deseo". o

La misma idea, expresada de otra manera,
se percibe en Willinsky (1990) cuando se refie-
re a la necesidad de estimular el desarrollo de
una especie de "relacion organica entre el lector
y el texto", para lo cual considera indispensable
el contacto con buena literatura. Citando ade-

maés a Margaret Meek afirma que el tiempo que

se gasta con buenos libros constituye la mejor
leccion de lectura y transcribe el siguiente co-
mentario de esa autora:

"Nosotros aprendimos a leer competente y sen-
sitivamente a causa de que nos dimos a nosotros
mismos lo que Sartre llam6 "lecciones privadas",
por estar envueltos en lo que leiamos. También
encontramos que podiamos compartir lo que leia-
mos con otra gente, nuestros amigos, nuestros co-
legas, aun nuestros oponentes aunque argumenta-
ramos con ellos. Las lecciones de lectura no for-
maban parte de un curso de lectura, excepto del
curso que nos dabamos a nosotros mismos con
los textos" (en Willinsky, p. 70).

En cuanto a la escritura, ;qué significa edu-
car en ella al estudiante? A mi juicio, lo educa-
mos en la escritura cuando le damos la misma
libertad requerida por la lectura, cuando crea-
mos los espacios necesarios para que el alumno
pueda expresar, a través de ella, sus vivencias,
sus 1deas, sus sentimientos, sus opiniones;
cuando le brindamos tiempo para la reflexion,
la revision, la discusion de los significados que
quiere transmitir; cuando lo alentamos a entrar
en sus propios escritos para aprender de ellos.

Nos resulta a veces dificil a los docentes,
comprender que la escritura debe surgir, al igual
que la lectura, del deseo o de la necesidad de
hacerla, no de una necesidad impuesta desde
afuera, sino de una necesidad propia del indivi-
duo. Muestra de ello son los sorprendentes es-
critos de los nifios cuando se les da libertad pa-
ra hacerlos. Lo fantastico y lo cotidiano, lo real
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y lo absurdo, la alegriay el dolor, el miedo y la
risa, se entremezclan en formas insoélitas en las
producciones infantiles. Los nifios parecen dis-
frutar de la escritura desde muy pequefios.
¢ Qué pasa después? ;Por qué nos convertimos
en adultos renuentes a expresamos por escrito?
i Tienen razén quienes atribuyen a la escuela la
responsabilidad de ese hecho por su insistencia
en que los nifios escriban cosas sin sentido pa-
ra ellos? ; Colaboramos los docentes en la cons-
truccion de una trampa en la que nosotros mis-
mos caemos? Preguntas que ameritan, sin duda,
una profunda reflexion.

Aceptar entonces la libertad del escritor
significa aceptar e incluso estimular el uso del
modo expresivo: la vinculacion de la escritura
con los intereses, inquietudes, sentimientos del
escritor, es decir, con su vida y con su mundo.
En la actualidad estan apareciendo muchos tra-
bajos que hablan de la escritura expresiva y se
discute si debe darsele prioridad aun en los cur-
sos de ensefianza avanzada. Para unos, el modo
expresivo precederia al persuasivo y al infor-
mativo en el desarrollo lingtiistico del escritor.
Para otros, en cambio, el modo persuasivo to-
maria precedencia sobre el expresivo dado que
se origina en el "lenguaje regulador” aprendido
por los nifios desde temprana edad. Un tercer
grupo, el mas numeroso, se inclina a pensar que
los diferentes modos de la escritura estan igual-
mente disponibles para los usuarios de todas las
edades. El problema surge tan s6lo cuando no
permitimos que ellos afloren de manera natural,
segin las necesidades del escritor. En todo ca-
so, pienso que la eleccion personal en materia

de lectura y escritura es el primer paso para ad- -

quirir el gusto por ambas actividades, después
de lo cual es mas facil obligamos a leery a es-
cribir sobre temas que no son de nuestro interés.

Ademas de educar en la lengua escrita, los
docentes podemos educar por, o a través de, la
lengua escrita. Hay dos aspectos interesantes a
sefialar: el primero se refiere a la educacion en
los valores éticos; el segundo a la educacion en
areas del conocimiento.

La contribucién de la lectura, en particular
de la literatura, al desarrollo de los valores éti-
cos, es un tema que se destaca en la obra de
Louise Rosenblatt y ha sido, ademas, especial-
mente tratado por esta autora en un hermoso ar-
ticulo titulado: Lenguaje, literatura y valores

(1985).

Para Rosenblatt, las actitudes éticas se ven
reforzadas por la literatura dado que no es posi-
ble "tratar de manera vital" ninguna obra litera-
ria sin confrontar algunos problemas de ética.
En el articulo mencionado ella enfatiza la nece-
sidad de aprender a reflexionar sobre los valo-
res que guian nuestras elecciones, sobre todo en
momentos como los actuales en los que ya no se
trata de elegir entre lo bueno y lo malo sino en-
tre cosas, bienes o ideas que parecen tener el
mismo valor. La literatura, "cuando es leida co-
mo literatura" puede estimular la habilidad para
llevar a cabo esa reflexion.

La aseveracion de Rosenblatt, en el sentido
de que la literatura sea leida como tal, encaja
dentro de su teoria transaccional segun la cual el

- lector puede adoptar frente al texto una postura

eferente, cuando la atencidn esta centrada en

‘retener lo leido después de realizada la lectura,

0 una postura estética, cuando la atencion del
lector es absorbida por lo que esta viviendo du-
rante y a través de la lectura. No son posturas
excluyentes sino predominantes, se puede muy
bien pasar de una a otra en la lectura de un mis-
mo texto, asi como también es posible leer cual-
quier texto desde una postura u otra. Los docen-
tes, sin embargo, acostumbramos favorecer so-
lamente una de ellas, la eferente, cuando inte-
rrogamos a los alumnos sobre hechos, persona-
jes, cuestiones de estilo, después de la lectura de
un texto. Aun tratandose de poemas u obras li-
terarias los obligamos a adoptar una postura
eferente, negandoles asi la posibilidad de evo-
car pensamientos, imagenes, sentimientos,
emociones, de tener experiencias vicarias a tra-
vés de la lectura. Es muy aleccionador lo que
nos cuenta Evelyn Arizpe (1996), ensayista me-
xicana, sobre el caso de un adolescénte al que la
maestra se habia referido como alumno proble-
ma, carente de interés por la lectura. En la en-
trevista con la autora, ante la pregunta de si ha-
bia algo que le gustara leer el joven contesto:

"Lo que pasa es que prefiero leer poesia. Mi her-
mano mayor me presto un libro de poesias con es-
cenas muy impresionantes. Por ejemplo, aparece
un angel descarnado y el poeta nos da a entender
que es su inspiracion que lo va a visitar en sus
dias mas claros. La poesia en clase no me gusta
porque va encauzada a otro tema, no la leemos, si-
no que vemos si contiene lexemas o gramemas.
Me gustaria analizarla mas profundamente”.

En la transaccion con el tekto, durénte la
lectura estética, el lector hace a un lado los as-
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pectos publicos del lenguaje para atender tan
sélo a los aspectos privados, a la gama de res-
puestas, unicas, personales, evocadas por las
palabras del texto. No importa de qué texto se
trate, lo verdaderamente importante es lo que el
lector hace con él dependiendo de la postura
que adopte. En tal sentido cualquier lectura
puede ser estética siempre que el lector "atien-
da a lo que vive a través de la experiencia en-
gendrada por el texto".

La lectura de la obra literaria, cuando se
permite al estudiante la libre adopcién de una
postura, puede ejercer una profunda influencia
sobre su desarrollo personal, social, intelectual.
Puede conducirlo a reflexionar sobre sus actitu-
des, sus ideas, sus valores, al confrontarlo con
otras actitudes, otros valores, otras maneras de
sentir y de pensar. Por otro lado, la discusién y
reflexion sobre los valores sociales y persona-
les, estimulada por medio de la literatura, pue-
de contribuir a desarrollar la capacidad para
pensar y actuar éticamente en todos los érdenes
de la vida. En nuestras manos esta la posibili-
dad de que eso suceda, dependiendo de que se-
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' mas areas.

pamos crear en la clase un ambiente propicio a
la libre discusion y reflexién, sin trabas de nin-
guna especie, en el que todas las opiniones sean
igualmente aceptadas y respetadas.

En cuanto a la posibilidad de educar por
medio de la lengua escrita en diferentes areas
del conocimiento quisiera destacar el hecho de
que la lectura de obras literarias, hasta hace
muy poco tiempo, sélo parecia tener cabida en
el area de lengua. Afortunadamente en los tlti-
mos afios ha variado esa situacién y han empe-
zado a difundirse trabajos en los que se habla de
la enseiianza de la historia, las ciencias sociales,
o la geografia con apoyo de la lectura de obras
literarias. En cuanto a la geografia, por ejem-
plo, algunos estudios han demostrado que la
comprensién de los alumnos respecto a esa dis-
ciplina mejora cuando se combinan los recursos
tradicionales con el estudio de la literatura.
Otro tanto seguramente debe suceder en las de-

La enorme importancia que tiene, a mi jui-
cio, la lectura de obras literarias en otros ambi-
tos del saber es que ellas brindan la posibilidad

el compo de lo lingiiistico y
de lo psicolingiiistica of olconce de
los dacentes, para que los chicas

puedon aptimizor sy oprendizoje

posibilidades de expresion.
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de reflexionar criticamente acerca de dominios

_sobre los cuales acostumbramos tan sélo a im-

partir conocimientos: la historia, la psicologia,
la politica, la ecologia. A nuestros alumnos, por
lo general, no se les concede tiempo ni espacio
para pensar respecto al mundo en que viven,
mucho menos respecto al mundo habitado por
los demas. Permitir que la literatura entre a las
clases ocupadas por esas disciplinas es abrir las
puertas a la reflexion sobre la sociedad, la cul-
tura, las relaciones humanas, la naturaleza, el

- . universo, la vida. Reflexion que podria ayudar a

~
&
:
AA
\‘l

Tos jovenes a disipar la confusion y desorienta-
cion en la que muchos de ellos estan sumidos.

Los dos rasgos esenciales de la literatura se-
fialados por Rosenblatt: "su poder para dar ex-
periencia vicaria y su descripcién de una gran
diversidad de personalidades y de conductas"
(1938, p. 199) hacen de ella un medio educacio-
nal de incalculable valor. Su gran influencia es,
ademas, a nivel emocional, dado que no contie-
ne afirmaciones abstractas sobre c6digos mora-
les, sino tipos de personalidades a los que se ve
actuar de cierta manera bajo el influjo de emo-
ciones dictadas por una situacidon particular
(Rosenblatt, 1938).

Por ultimo, quisiera decir que no se me es-
capa la dificultad de llevar a la practica lo que
acabo de exponer. Por esa razon, voy a cerrar
esta charla, compartiendo con ustedes mis pro-
pias reflexiones y mis propias dudas respecto a
mi actuacion como docente. Cuando pienso en
esta profesion, en la que llevo casi cuarenta
afios, soy consciente de haber cometido muchos
errores; algunos he podido enmendarlos, otros
deben sobrevivir en varios de mis alumnos.

Y aunque siempre me persiguid la duda, a
lo largo de mi vida profesional, de si lo que yo
estaba haciendo era lo mejor que podia hacer,
debo reconocer que hubo de pasar mucho tiem-
po antes de ser capaz de formularme las pregun-
tas que hoy son para mi fundamentales: ;Cémo
orientar a mis estudiantes para que lleguen a ser,
ademas de profesionales competentes, ciudada-
nos participativos y criticos, buenos integrantes
de la familia y la comunidad, personas honestas,
integras, leales a sus convicciones y principios?
¢ Cémo superar el riesgo de que se conviertan en
seres satisfechos con el status quo en lugar de
personas preocupadas por mejorar su mundo,
por hacerlo cada vez mas justo, mas sano, mas
cooperativo, mas equilibrado? Porque si mi me-

ta no es contribuir a hacer de cada nifio y de ca-
da joven un ser humano mejor, capaz de desa-
rrollar al maximo todas sus potencialidades pa-
ra bien de si mismo y de los demas ;de qué sir-
ve llamarme educadora?

Nota B

1. Este articulo reproduce la conferencia dada por la
autora en CODICEN, Montevideo, Uruguay, el 3
de abril de 1997.
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PIAGET-VIGOTSKY:

Latinoamérica, y su consecuente

método clinico de Piaget como en la

CONTRIBUCIONES aplicacion a la pedagogia y la técnica de testeo dinamico de
PARA REPLANTEAR educacion, para luego fundamentar  Vigotsky. Estas propuestas rechazan
EL DEBATE cuales son los verdaderos ejes sobre el enfoque experimentalista.

José Antonio Castorina, Emilia
Ferreiro, Marta Kohl de Oliveira y
Delia Lerner.

Buenos Aires, Paidés Educador,
1996. 139 pégs.

La confrontacion de ideas entre
pensadores que se ocupan de temas
similares tiene antecedentes en
algunas publicaciones como las
realizadas sobre el debate entre J.
Piaget y N..Chomsky en tomo a las
teorias del lenguaje y del aprendizaje,
o sobre las discusiones entre
J.Brunner, J. Piaget y H.Wallon.
También J. Piaget comentd
aspectos relacionados con las
criticas que L.Vigotsky le hiciera a
sus primeras obras.

Este ensayo viene a sumarse a esa
linea de propuestas, pero con la
diferencia de que no son los
protagonistas quienes polemizan,
sino cuatro especialistas que
analizan el pensamiento de estos
dos investigadores, de innegable
influencia en la psicologia y la
educacion actuales, en el busqueda
de coincidencias y oposiciones.

El primer articulo fue escrito por José

los que se debe centrar la -

comparacion entre ambas. En el

caso de Vigotsky es la busqueda de
una explicacion socichistorica de la
formacion de las funciones psicologicas
superiores. Los interrogantes de

_Piaget, en cambio, son diferentes y
'se-vinculan con |a problematica

epistemologica. El autor también
reexamina ofras cuestiones, en el
marco de ambas teorias, tales como
las relaciones entre aprendizaje y
desarrollo, el lugar de la educacion
en estas dos perspectivas y el
impacto del constructivismo dentro
del programa vigotskiano.

Sobre la formacién de los conceptos,
Vigotsky postula una discontinuidad
entre los conceptos cotidianos y los
cientificos, teniendo en cuenta su
ofigen y su consistencia o
inconsistencia, mientras que Piaget
propone la continuidad porque los -
mecanismos de constitucion son los
mismos y porque las adquisiciones
lbgicas son las que organizan la
formacién de los sistemas
conceptuales. -

Caslorina sostiene que considerar
una de estas teorias no implica el
rechazo de la otra. Esto es asi,
porque hay compatibilidad en la

Al relacionar a los piagetianos y
vigotskianos, propone que se trabaje
sobre |a base del criterio de
comparacion empezando por el
planteo de problemas empiricos y la
actitud dialéctica comun. Por titimo,
postula la autonomia de las
perspectivas y de metodologias.

El segundo trabajo, realizado por
Maria Kohl de Oliveira, se denomina
"Pensar la educacion: las
contribuciones de Vigotsky". Se
tratan dos cuestiones esenciales. |a
relacion entre |as propuestas
tedricas y las practicas pedagdgicas,
y la obra de este cientifico como
punto de partida para reflexionar
sobre la educacion. También sefiala
tres ideas basicas de gran
implicancia en |a ensefianza escolar:
1) El concepto de zona de desarrollo
proximo, que destaca el papel del
docente en el avance de los alumnos;
2) los procesos de aprendizaje que
ponen en marcha el desarrollo;

y 3) la importancia que adjudica a la
intervencién de los miembros del
grupo social como mediadores.

Segun Vigotsky, los procesos
pedagbgicos son intencionales,
deliberados y dirigidos a la
construccion de seres psicolégicos.

Antonio Castorina y trata sobre “El naturaleza de los problemas e Se le otorga un lugar relevante a la !
debate Piaget-Vigotsky: la busqueda  indagaciones y la misma se ve escuela que, a través de la escritura >
de un criterio para su evaluacion®. favorecida por el enfoque dialéctico y la ciencia, potencia los efectos de E
El autor cuestiona supuestas presente en ambas teorias. También  ofras conquistas culturales. Se E
oposiciones entre las teorias de destaca el espiritu dialéctico en lo refiere, luego, a la alfabetizacion y su 3
V{gotsky y Piaget, sobre todo en metodologico, existente tanto en el secuencia segun los autores rusos, 45
Q _
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relacionando a éstos con la obra de
Emilia Ferreiro y destacando que las
dos teorias son complementarias,
aunque tengan puntos de partida
diferentes.

Por Ultimo, analiza algunos conceptos
de Vigotsky que podrian prestarse a
la polémica como la idea de
intervencion en la practica escolar; el
espacio que se le da a la maduracion
bioldgica en su teoria; su concepcion
sobre el aprendizaje; el problema de
la especificidad del conocimiento
escolar y el lugar de la escuela como
institucion privilegiada para el
desarrollo psicologico de los nifios.

Delia Lerner en su trabajo "La
ensefanza y el aprendizaje escolar.
Alegato contra una falsa oposicion®
se propone mostrar que se puede
ser "piagetiano® y tener como eje la
comunicacion de los saberes
culturales.

Al estudiar estos Ultimos como
contenidos escolares se interesa por
la vinculacion entre la psicologia y la
didactica, para lo cual se apoya en el
aporte realizado por la didactica de
la matematica.

Con respecto a los factores sociales
y su incidencia en el desarrollo

intelectual, considera que las
investigaciones de la psicologia
social genética y sus experiencias en
didactica de la lectura y la escritura
son suficientes para establecer que
la construccion social es uno de los
pilares del modelo didactico
presentado. Finaliza su ensayo con
un analisis sobre el caracter
especifico de la situacion didactica.

En el Gltimo articulo, Emilia Ferreiro
escribe "Acerca de la necesaria
coordinacion entre semejanzas y
diferencias”’. La autora analiza la
vision del desarrollo de la escritura
en el nifio que presenta Luriay la
confronta con su propio punto de
vista.

De todos los aspectos comparados
interesa mencionar particulamnente
la concepcion de la escritura,
cantidad y modo como se distinguen
los niveles evolutivos de la misma,
aspectos metodoldgicos de la
investigacion, funciones de la
escritura y la valoracion de los
conocimientos previos.

Las etapas de la escritura, segin
Luria, se establecen en funcion de
una técnica que es reemplazada por
otra, mientras que para Ferreiro la

idea de sustitucion se opone a la de
construccion. Sostiene que la
similitud entre los procesos historico-
culturales y la psicogénesis debe
buscarse en "los mecanismos de
toma de conciencia de las
propiedades del lenguaje” y no en el
paralelismo entre los mismos.
Sefiala también diferencias entre la
historia de las grafias individuales y
la historia de los sistemas de
escritura. La escritura en el nifio se
desarrollaria desde lo abstracto a lo
concreto y por ser una invencion
histérico-cultural es, desde el inicio,
social. Las marcas por si mismas
no son escritura si no hay
"interpretacion, intérprete e
interpretante”.

Ferreiro cierra el articulo formulando
una pregunta epistemolégica que.
deja abierta para el debate: "qué
clase de objeto es la escritura”.

Finalmente, se destaca el cuidado
puesto por los autores en realizar un
analisis objetivo de los aspectos
tratados en esta obra, generando un
texto de gran interés para los
especialistas interesados en esta
tematica.

Susana A. Molinari
Universidad Nacional del Comahue

El Taller de Experiencias Pedagogicas IBBY-CEPLIJ —conformado por un grupo exce-
lente de escritoras y profesionales de la educacion, con una larga y reconocida trayectoria
en el area de promocion de la lectura, en diferentes contextos— se constituyé en la primer
filial de la Asociacion Internacional de Lectura-IRA en Bolivia, bajo la presidencia de la
Lic. Gaby Vallejo C.

La ceremonia de inauguracién tuvo lugar el dia 21 de marzo de este afio en la Facultad
‘de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la UM.S.S., en Cochabamba.

= . Desde LECTURA Y VIDA saludamos a esta nueva filial latinoamericana y nos unimos a ella
o para continuar bregando por la auténtica democratizacion de la lectura y escritura en nues-
E tra Region.
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ASOCIACION
ESPANOLA
DE LECTO-
ESCRITURA

V CONGRESO
INTERNACIONAL
DE LITERATURA
INFANTIL Y
JUVENIL

IX CONGRESO
NACIONAL DE
LITERATURA
ARGENTINA

Felicitamos a la nueva Asociacién Espaiiola
de Lectoescritura (AEL) que se ha creado
en Madrid como filial de la Asociacion
Internacional de Lecturay bajo el objetivo
comun de extender el interés y el trabajo por

EI'V Congreso Intenacional de Literatura
Infantil y Juvenil: "Lectores para el tercer
milenio®, organizado por CEDILIJ (Centro de
Difusion e Investigacion en Literatura Infantil
y Juvenil), se llevara a cabo del 15 al 17 de
agosto de 1997 en Villa Giardino, Cérdoba,
Argentina.

El temario comprende los siguientes puntos:

4 literatura infantil y juvenil y escuela: una
zona para los desafios;

4 lectura: nuevos formatos, nuevos soportes
{nuevos lectores?

4. los procesos de la creacion: cuando el
oficio de escribir e ilustrar se destina a los
chicos del Tercer Milenio.

4. de la produccion editorial a la circulacion
social. Promocion y difusion consagra la
calidad o el mercado?

4. investigacion y critica: un debate que no
puede esperar el siglo XXI

El congreso esta destinado a educadores de

Del 13 al 17 de octubre de 1997 se realizara
el IX Congreso Nacional de Literatura

" Argentina, en la ciudad de Rio Cuarto,

Cérdoba, Argentina, organizado por el
Departamento de Lengua y Literatura de la
Facultad de Ciencias Humanas de la
Universidad de Rio Cuarto.

El tema central del Congreso sera
*Discursividades de fin de siglo en torno de la
literatura argentina®, en tanto que el temario

102

la lectura. Su presidente es el Dr. Antonio
Marmolejo Ofia y el secretario el Dr. José
Quintanal Diaz.

La Asociacion funciona en la Facultad de
Educacién, U.N.E.D., Despacho 114,
(/Senda del Rey, S/n (28040), Madrid, Espafia.

todos los niveles y modalidades, escritores,
animadores socio-culturales, bibliotecarios,
editores, ilustradores, investigadores, criticos,
libreros y profesionales, instituciones y
organismos relacionados con la literatura
para nifios, adolescentes y jovenes. Entre los
especialistas invitados se puede mencionar a
Denise Dupont Escarpit (Francia), Silvia
Castrillén (Colombia), Laura Devetach, Maria-
Elena Walsh, Graciela Montes, Istvan, Maria
Luisa Cresta de Leguizamén, Perla Suez y
otros,

Informes e inscripcion en Cérdoba:
Olga Faucher o Nora Gémez

El Agora

Caseros 344, 3er. piso oficina 27
(5000) Cordoba, Argentina.

Telefax: (051) 21-0060

Informes e inscripcién en Buenos Aires:
Silvia Motta

Biblioteca del Ratén

Hualfin 933

(1424) Buenos Aires, Argentina

Tel: (01) 432-7969 y Fax: (01) 856-6710.

especifico abarca: el discurso de la critica
literaria argentina, ficcion/no ficcion en la
literatura argentina, cultura electrénica y
discurso literario, problematicas de fines de
siglo. Paralelamente se desarrollaran cursos
especiales sobre el abordaje didactico de la
literatura, sobre las transformaciones de los
discursos narrativo e informativo en la
sociocultura contemporaneay jornadas de
trabajo de docentes de letras de universidades
nacionales.
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17° CONGRESO
MUNDIAL DE
LECTURA

43° CONVENCION
ANUAL DE LA
ASOCIACION
INTERNACIONAL
DE LECTURA:
PRESENTACION
DE PONENCIAS
EN ESPANOL

Informes e inscripcion:

Profesora Josefina Montes

IX Congreso Nacional de Literatura Argentina
Departamento de Lengua y Literatura
Facultad de Ciencias Humanas

Del 21 al 24 de julio de 1998 se realizara en
Jamaica el 17° Congreso Mundial de -
Lectura de la Asociacion Internacional de
Lectura bajo el lema: "Global literacy:
dialogue makes a difference”.

El temario para la-presentacion de ponencias
incluye los siguientes topicos: alfabetizacién
familiar; la literatura infantil alrededor del

‘mundo; cultura y alfabetizacion; identificacion

de palabras y fluidez en la lectura; evaluacion

de lalectura; integracion de las artes del

lenguaje; prevencion y correccion de dificul-
tades de lectura; nuevas perspectivas de la
investigacion; alfabetizacion de adolescentes
y adultos; alfabetizacion en inglés como
segunda lengua; tecnologias y medios;

Esta Convencion se habra de desarrollar
entre el 3 y el 8 de mayo de 1998 en
Orlando, Florida, Estados Unidos.

Como ya ha venido sucediendo en las Gltimas
convenciones anuales de IRA, esta vez,
también, el programa de 1a 43° Convencién
ha de incluir una serie de sesiones en’
espanol, en la cual se habran de debatir
topicos vinculados con el tema central: La
lectura: clave del futuro, clave del éxito.

‘Dada la importancia que han venido

adquiriendo estas sesiones por la calidad de
los trabajos presentados y por el numero
creciente de participantes y, en la medida en
que dichas sesiones se constituyen en
espacios interesantes de reflexion y de debate
entre los maestros bilingiies de los Estados
Unidos y los educadores latinoamericanos,
que comparten el idioma espafiol como
lengua pata la alfabetizacion, convocamos a
nuestros lectores a participar en la
Convencion de Orlando.

Las personas interesadas en presentar
ponencias para ser expuestas en reuniones
de media hora o de una hora (a eleccion),
deben enviar un resumen de su trabajo, de
no mas de 400 palabras, acompafiado de
todos sus datos personales (de ser posible,
numero de fax o E-mail para facilitar la
comunicacion), antes del 1 de septiembre
de 1997, a

Mabel Condemarin
Ministerio de Educacion.

Universidad Nacional de Rio Cuarto.
Ruta 36, Km. 601 '
5800 Rio Cuarto - Cordoba

Argentina
Fax: (058) 676285 Tel. (058) 676288

formacion de maestros y desarrollo profesional; |
desarrollo del curriculum, otros.

El idioma oficial del Congreso sera el inglés,
aunque se podran presentar ponencias tanto
en inglés como en espaiiol (no habra
traduccion de las mismas). El cierre para la
presentacion de trabajos es el 23 de junio de
este afio. Los formularios y condiciones (en
inglés) podran ser solicitados a:

Kathryn Ransom, Program Chair
World Congress Program Committee
Intemational Reading Association
800 Barksdale Road

PO.Box 8139

Newark, Delaware 19714-8139, USA.
Fax: (1-302) 731-1057

Avda. Bemardo O'Higgins #1371.

Santiago de Chile.

Telfax (56-2) 696-6455. E-mail: falliend@ rdc.c!
La decision del Comité Cientifico sera conocida
por el postulante a fines de octubre.

Es importante que junto con la sintesis del
trabajo se consigne el titulo con el cual se lo
ha de incluir en el programa; los posibles
destinatarios del trabajo (docentes,
investigadores, editores, directores y
supervisores, etc.); el nivel al cual se refiere
principalmente (primario, secundario, superior,
universitario, etc.):

Se pueden presentar ponencias acerca de
estos temas: Comprension y aprendizaje.
Identificacion de palabras y fluidez en la
lectura. Prevencion/correccion de dificultades
de aprendizaje. Cémo asegurar el acceso de
todos los nifios a la lectura y escritura.
Alfabetizacion de adolescentes y adultos. Uso
de la literatura para la ensefianza y el
aprendizaje. Integracion de las artes del
lenguaje. Formacion docentey desarrollo
profesional. Evaluacién. Lectura y escritura,
tecnologia y medios masivos. Historia de la
lectura. Otros temas que se consideren de

.interés para ser debatidos en el marco de la

convencion.

Recordamos que todas las salas cuentan con
retroproyector y pantalla. Las personas que
requieran equipo audiovisual adicional deben
solicitarlo con la debida antelacion y deberan
hacerse cargo de su costo.
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Aprender a escribir fabulas en el 3° ciclo
de £.G.B. Representaciones, estrategias y
procedimientos

A Alternativas poeitivae para la ensefianza
tradicional de |la lectura

Manifestaciones de la conducta lectora
en nifios del ©° afio de primaria en Jalisco,
México

A Educar en la lengua escrita,
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LECTURA Y VIDA tiene una cantidad considerable de trabajos, que luego de haber pasado por el
proceso de evaluacion habitual, han sido aprobados por el Consejo Editorial Consultivo y la
Direccion de la revista, y se encuentran en espera para ser publicados. Lamentablemente, y dado que
la revista solo tiene 48 paginas, la publicacion de dichos trabajos se encuentra retrasada, por €so y

por esta vez, aumentamos el nimero de paginas para poder incluir mas articulos de los habituales.

Los articulos contenidos en este nimero —que a pesar de la demora no sélo contintian tenien-
do actualidad, sino que responden ademas a inquictudes de nuestros lectores— provienen de
autores radicados en Espaiia y en diversos paises de América Latina. Algunos van a dar lugar a
polémicas, especialmente cuando intentan conciliar enfoques considerados opuestos (lenguaje inte-
gral vs. abordaje fonético); o cuando abordan los alcances y las limitaciones de los programas de

" recuperacion lectora; o el rol de la escuela frente a las barreras sociolingiiisticas; o cuando evalian

la aplicacién .masiva de una propuesta alternativa de aprendizaje de la lecto-escritura; etc.
Bienvenidas estas polémicas, porque dan paso a nuevas producciones, que nos ayudan a compren-
der mejor los alcances de los distintos enfoques.

Todos los afios, durante las convenciones de la Asociacion Internacional de Lectura, que tiene
lugar en diferentes ciudades de Estados Unidos y Canada, LECTURA Y VIDA tiene reservado un espa-
cio en el programa para reunirse con los lectores que participan de estos encuentros, provenientes
en su mayoria de escuelas bilingiies de Estados Unidos. Estas reuniones son muy utiles para poder
saber qué se espera de la revista, cudles son los temas mas requeridos, cuales son los aportes de
mayor interés, y también nos permiten corroborar cuiles son las limitaciones de una publicacion
destinada a un publico muy amplio, de formacion muy diversa y de intereses muy variados.

En relacion con lo que venimos diciendo, hemos advertido que aiio a afio, en esos encuentros,
nos insisten en la necesidad de incluir en la revista una seccién destinada a las cartas de lectores
donde se presenten esas polémicas a las cuales nos hemos referido. En realidad, se nos hace muy
dificil acceder a esta solicitud porque la escasa cantidad de paginas nos dificulta la inclusion de
articulos; pero, para poder responder en parte a ese pedido, y también al deseo, manifestado por
muchos autores, de conocer la repercusion que ciertos temas o estudios alcanzan en el publico lec-
tor, pensamos en una solucién intermedia. En razén, principalmente, de los temas altamente polémi-
cos solicitamos hoy a nuestros lectores que manden a la direccion de la revista sus sugerencias, sus
comentarios criticos, sus fundamentaciones acerca de las coincidencias o dwergencnas con algunos
articulos, etc. para que nosotros s¢ las hagamos llegar a los autores. Este seria ¢l principio de un inter-
cambio de ideas entre lectores y autores, que a su vez nos va a permitir a nosotros, como editores,
conocer cuél es la repercusion de los trabajos publicados. Entonces, esperamos esas cartas...

En este nimero incluimos, ademas de la seccion sobre libros recomendados para nifios y jovenes
a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon, destacada especialista en la materia, un
articulo sobre literatura infantil, tema que sabemos concita el interés de nuestros lectores.

Hemos modificado en parte la seccion Libros y revistas. Ahora, en una primera pagina damos
a conocer las publicaciones que recibimos con regularidad de diversas editoriales y de asociaciones
o instituciones vinculadas con la promocion y/o la ensefianza de la lectura y escritura y temas
afines. Estas publicaciones —cuyo envio agradecemos especialmente— conforman el acervo de la
biblioteca de LECTURA Y VIDA que puede ser consultada durante el horario de atencién al publico.

Esta seccion continiia incluyendo, ademas, resefias de algunas de las publicaciones recibidas y
también resefias enviadas por algunos de nuestros colaboradores que nos permiten conocer la pro-
duccion editorial de distintos paises.

Novedad importante: ya esta circulando el tomo 3 de Textos en contexto, sobre los procesos
de lectura y escritura, al cual nos referimos en Libros y revistas.

Y asi seguimos andando, en medio de multiples dificultades, pero con la esperanza de que esta’
publicacion sea util para quienes, dia a dia, se enfrentan con la compleja tarea de formar lectores y
escritores.

MER.
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RONTERAS SOCIOCULTURALES:

US0S Y PRACTICAS DE LECTURA Y ESCRITURA

DE ALUMNOS DE LA COMUNIDAD BOLIVIANA

EN LA ESCUELA PUBLICA ARGENTINA

Y EN EL HOGAR

Introducccion

Este estudio antropoldgico tiene por objeto explorar los usos y las
practicas de la lectura y escritura de alumnos de la comunidad boliviana
tanto en la escuela publica argentina como en el hogar. Se nutre de
aportes tedricos provenientes de tres fuentes. En primer lugar, de los
resultados de investigaciones de la psicologia y de la educacién que,
luego de mas de dos décadas, contribuyen con una ruptura paradigmatica,
al arrojar una nueva perspectiva sobre la naturaleza y los procesos de
adquisicion de la lectura y escritura en la temprana infancia. A partir de
los aportes de dichas disciplinas se comienzan a cuestionar supuestos
como los que postulan que el aprendizaje de los nifios comienza en la
escuela a partir de la instruccion formal y otros postulados que reducen
la lectura y la escritura a un conjunto de habilidades perceptivo—motrices.
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Este trabajo se nutre, en segundo lugar, de los
aportes realizados por las teorias psicolingiiis-
ticas al estudio de los procesos de lectura y es-
crituray en tercer lugar, de los resultados de in-
vestigaciones etmograficas que proporcionan
un marco sociocultural al estudio de la lecturay
de la escritura. Estos estudios demuestran, por
un lado, el protagonismo del hogar en el apren-
dizaje de los nifios. Por otro lado, sugieren que
los procesos de adquisicion de la lectura y la es-
critura implican una multiplicidad de aprendi-
zajes: mientras los nifios aprenden a leer y a es-
cribir no solamente estan aprendiendo las con-
venciones de la lengua escrita, como por ejem-
plo la ortografia, la sintaxis y la gramatica, sino
también los usos, las funciones vy, particular-
mente, la valoracién que la comunidad a la que
pertenecen otorga a la lengua escrita. El apren-
dizaje de la lectura y la escritura se halla fuerte-
mente arraigado en la cultura de la comunidad y
de las familias funcionando como un aspecto de
la actividad humana y no como un conjunto de
habilidades aisladas. Las practicas sociales de la
lectura y escritura, a su vez, varian en funcién
de los valores, los instrumentos y los medios de
vida de la comunidad. En resumen, la relevan-
cia de las investigaciones etnograficas radica en
demostrar que la investigacion sobre los proce-
sos de adquisicion de la lectura y la escritura en
una sociedad determinada es esencialmente la
investigacion sobre la adquisicion de cultura.

El presente trabajo se basa sobre un estudio
exploratorio realizado durante siete meses en
una escuela publica ubicada en un barrio al sur
de la ciudad de Buenos Aires. Su poblacion es-
ta constituida en un 80% por alumnos pertene-
cientes a la comunidad boliviana. Se realizaron
entrevistas a maestros de 1° a 7° afio, al perso-
nal administrativo y al personal directivo. Los
alumnos fueron observados en diversas activi-
dades en el aula, en el comedor, en el recreo.
Durante este periodo inicial de la investigacién
no fue posible identificar ningin elemento que
diferenciara a estos nifios de otros, provenientes
de medios socioecondémicos similares en otras
escuelas publicas.

Algunas caracteristicas socicculturales
de la comunidad boliviana

Paradéjicamente, fue un evento exterior al estu-
dio en la escuela el que marcé un hito en la in-

vestigacion modificando mi conocimiento y mi
mirada sobre la comunidad boliviana. En el mes
de octubre de cada afio se celebra en el Barrio
General San Martin una fiesta en devocién a la
Virgen de Copacabana, patrona de Bolivia. La
celebracion consiste en una misa en quechua y
en castellano, una procesion con la virgen y la
participacion de grupos de danza y bandas mu-
sicales. Las calles y avenidas que rodean el ba-
rrio —el mismo donde se encuentra la escuela—
se transforman en un gran mercado de venta de
articulos regionales, alimentos y especias en
medio de un estallido de musica y color. Parti-
cipantes de la fiestay piblico por igual pueden
probar diversas especialidades de la cocina bo-
liviana casera. El primer vaso de "chicha"! es
gratis. A pesar de las dimensiones masivas, esta
fiesta carece de difusion en los medios de co-

. municacidn. Mas aiin, hasta la escuela permane-

ce ajena a este acontecimiento.

A partir de este evento descubri el fuerte
apego de la comunidad boliviana de Buenos Ai-
res a tradiciones ancestrales; la fe y el fervor
presentes en las celebraciones religiosas y civi-
cas; la riqueza cultural que remite a civilizacio-
nes de més de 3.000 afios de antiguedad (p.e.,
culturas tiwanaku y chimu). En la plastica hallé
una infinita riqueza de simbolos que, por un la-
do, dan testimonio de la resistencia de los pue-
blos andinos, y por el otro, demuestran su capa-
cidad para incorporar elementos ajenos a sus
propias culturas. En sus danzas, p.e. la morena-
day la diablada, se fusionan elementos andinos
precolombinos con elementos litargicos de la
religion catélica constituyendo nuevas manifes-
taciones culturales de caracter sincrético. A pe-
sar del tiempo y la distancia persiste en los
miembros de la colectividad boliviana en la Ar-
gentina una fuerte identidad comunitaria. Entre
otras caracteristicas, se destaca su organizacion
comunitaria y su capacidad de autogestion que
permitié a sus habitantes, a través del trabajo
cooperativo durante tres afios, transformar una
antigua villa miseria ("Villa Piolin") en un ba-
rrio conocido hoy por el nombre de "Charrga"
con casas de material, agua corriente, electrici-
dad. El centro de salud de este barrio también es
el resultado de la gestion comunitaria.

En esta primera parte se ha intentado refle-
jar algunas caracteristicas socioculturales de los
inmigrantes bolivianos en la ciudad de Buenos
Aires. A pesar de que sus hijos han nacido en la
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Argentina, sus vidas transcurren en contextos
diversos y a veces hasta conflictivos. A conti-
nuacidn se describiran algunas diferencias so-
cioculturales desde la perspectiva escolar y lue-
go se analizara de qué manera esas diferencias
afectan el aprendizaje de la lectura y escritura
de los alumnos en la escuela.

La influencia de los contextos
socioculturales en los usos y las
practicas de lectura y escritura de
alumnos de la comunidad boliviana

Antes de desarrollar el tema de la influencia de
los contextos socioculturales cabria plantear al-
gunos interrogantes: ;por qué el estudio enfoca
a nifios de una comunidad en particular? y ;qué
caracteristicas presentan los alumnos de la co-
munidad boliviana que justifiquen un estudio?

El estudio se justifica no tanto por las caracte- -

risticas particulares de la poblacion, sino por el
contrario, por sus caracteristicas generales. La
presencia de alumnos de origen boliviano en las
escuelas publicas argentinas remite directamen-
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te al tema de la migracion y educacion, aludien-
do, a su vez, ala presencia de minorias socio-
culturales en la escuela publica argentina.
Nuestro pais se ha convertido en un polo ‘de
atraccion para flujos migratorios. Las corrientes
migratorias provienen tanto de paises limitrofes
y vecinos como del interior del pais. Si bien al
cabo de un tiempo los hijos de los migrantes
aparecen en los registros escolares como alum-
nos de nacionalidad argentina, persiste en ellos
una fuerte identificacion y arraigo a pautas cul-
turales de su comunidad de origen.

Al insertarse en la escuela publica, estos
grupos experimentan dificultades en el aprendi-
zaje de la lectura, la escritura y las operaciones
matematicas, es decir en el aprendizaje de
aquellos contenidos que constituyen la instruc-
cion basica. Segin establece un documento so-
bre evaluacion de alumnos migrantes (Cahape,
1993) "los nifios migrantes enfrentan proble-
mas que implican riesgos que comparten con
otros grupos desfavorecidos". Las consecuen-
cias de estas dificultades no pueden ser ignora-
das ya que pueden conducir al fracaso escolary,
posteriormente, a la desercion del sistema edu-
cativo (Ferreiro, 1985).

L as Oltimas investigacianes en
el compa de la linguistica y
de la psicalingUistica al alcance de
los dacentes, para que los chicas
puedan aptimizar su aprendizaje
aprovechanda al méxima sus prapios

pasibilidades de expresian.

Santillan
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La LiBERTAD DE ELEGIR
Beazley 3860 (1437) Bucnos Aircs - Tel.: 912-7220/7430 - FAX: 912-7440
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¢De qué manera afectan las diferencias so-
cioculturales el aprendizaje de la lecturay la es-
critura de grupos minoritarios en la escuela pa-
blica? Sabemos —desde una perspectiva cons-
tructivista— que durante el proceso de aprendi-
zaje, el conocimiento se asimila a conocimien-
tos previos. Por lo tanto, refuerzan el aprendiza-
je de los alumnos y la tarea docente factores co-
mo la continuidad de los usos y las practicas de
lectura y escritura en la escuela y el hogar, la
continuidad entre los mensajes y contenidos
impartidos en la escuela y el hogar; la concor-
dancia entre las funciones que la escuela se
asigna y las funciones a ella asignadas por pa-
dres y alumnos; el rol de padres, alumnos y
maestros; y, finalmente, una valoracion seme-
jante en relacion con la educacién. En resumen,
el grado de similitud o diferencia en las practi-
cas sociales que, a su vez, varian en funcion de
los valores, instrumentos y medios de vida de la
comunidad son algunos de los factores determi-
nantes del éxito o del fracaso escolar.

A partir de la recoleccion de datos realizada
durante la etapa exploratoria en 1995 se descri-
ben a continuacion algunas discontinuidades
socioculturales identificadas por el personal do-
cente y el personal directivo de la escuela:

1) En primer lugar se mencionan las diferencias
en el uso del lenguaje De acuerdo con los
docentes, en el area de lengua se concentran
las mayores dificultades (tanto en la expre-
sién oral como en la escrita). La compara-
cién de los usos y las practicas de la lengua
en la escuela con los usos y las practicas —o
su ausencia— de la lectura y escritura en el
hogar permiten comprender mejor las difi-
cultades. La ensefianza de lengua en la es-
cuela se realiza generalmente a través de la
segmentacion y descripcion de las partes del

lenguaje mas alla del contexto comunicati-
vo. Durante el aprendizaje de la lecturay la
escritura en la escuela también se adquieren
conocimientos metalingiiisticos. Este hecho,
sin embargo, es relativo a cada cultura. De -
acuerdo a Heath (1991): "...Ciertas culturas
no parecen conceptualizar sus formas de ar-
te ni su lenguaje a través de la abstraccién de
elementos”. Cada comunidad desarrolla de-
terminados usos de la lectura y de la escritu-
ra en funcién de necesidades particulares.
Por lo tanto, cuando las practicas realizadas
en el hogar son compatibles con las de la es-
cuela, el desempeiio de los alumnos se ve fa-
vorecido. Los estudios sobre la lectura de
cuentos en el hogar ilustran de qué manera
los patrones de interaccion verbal entre pa-
dres e hijos, y la formulacién de preguntas,
similares al interjuego entre preguntas y res-
puestas entre docentes en la escuela, pueden
contribuir al éxito escolar proporcionando a
los nifios herramientas (conductas verbales)
compatibles con las usadas en la escuela.

2) Las discontinuidades también se evidencian
en creencias y expectativas diferentes por
parte de maestros, personal directivo y pa-
dres o alumnos de la comunidad boliviana en

- relacién con temas como, p.e., la funcién de
la escuela, el rol docente y la participacién
de los padres en la escuela. La mayoria de
los alumnos provienen de familias con esca-
sos recursos economicos. De acuerdo con el
personal docente, con frecuencia se distor-
siona la funcién de la escuela. Pe., los pa-
dres mandan a sus hijos a la escuela, cuando
éstos estan enfermos, porque saben que en
ella se encargaran de proveerles asistencia
médica. Segun los docentes, uno de los ma-
yores atractivos que ofrece esta escuela mu-

nicipal de doble escolaridad
es el desayuno y almuerzo; lo
cual implica para los padres
un cierto alivio desde el pun-
to de vista econémico. Para
algunos alumnos el desayuno
de la escuela es la primera co-
mida del dia; para otros, el al-

‘muerzo puede ser la unica co-

mida caliente del dia o bien la

Unica comida del dia. En re-

sumen, desde la perspectiva

del personal docente, las ur-

gencias obligan a la escuela a



adoptar funciones de asis-
tencia social, en tanto las
pedagdgicas a veces deben
ser relegadas a un segundo
plano.

3) Las diferencias culturales
se manifiestan en las re-
presentaciones de los do-
centes. Existe consenso
entre el personal docente
acerca del hecho de que los
alumnos son "muy intro-

vertidos", y "poco comuni-
cativos". Los maestros re-
calcan "la diferencia de tiempos y ritmos en-
tre bolivianos y argentinos”, "el argentino
—opinan— es mas acelerado", "el boliviano
manifiesta lentitud en el aprendizaje”.

4) Se recalcan las diferencias en valores cultu-
rales y diferencias socioeconémicas: "tienen
valores distintos a los nuestros, p. €., la figu-
ra del maestro es muy respetada”, "hay mu-
cho respeto por la persona mayor" y "la va-
loracion de la muerte y de la vida de ellos es
distinta". Las diferencias socioeconémicas
se expresan de la siguiente manera: "En 1°y
2° grado como que son mas espontaneos.
Cuando empiezan a percibir cual es el con-
texto al que pertenecen ellos, es como que
les da verglienza”.

5) Desde la perspectiva docente la discontinui-
dad entre las culturas del hogar y de la es-
cuela dificulta su tarea. Los maestros opi-
nan: "El trabajo que uno puede hacer aca co-
mo una hormiga durante un afio a lo mejor se
puede destruir en un minuto” y "Es contra-
dictorio quizas el mensaje que damos noso-
tros con el que vive realmente el chico. Qui-
zas aca uno le esta ensefiando valores que no
son respetados en el seno familiar".

6) Y finalmente surgen de las entrevistas a do-
centes las diferencias lingtisticas: el acento
y el uso de "modismos". Los maestros defi-
nen como "modismos" el uso de las siguien-
tes construcciones lingiiisticas: "en aqui, en
alli, en arriba, en abajo, es de mi, es de vos".
También aluden al empleo de algunos verbos
Cuyo uso es comun en otros paises latinoa-
mericanos, pero no en la Argentina, como
"botar" y "jalar". La escuela legitima el uso

ldel lenguaje oficial, es decir, de la clase me-

EMC

Aruitoxt provided by Eic:

dia portefia, por lo tanto cualquier otra ex-
presion puede llegar a ser considerada erro-
nea. Sin embargo, existen algunos docentes
que manifiestan haberse cuestionado "hasta
qué punto es digno o respetuoso cambiar el
lenguaje de los nifios de la comunidad boli-
viana".

En un documento elaborado por el personal
docente se solicitd que sefialaran qué factores
actuaban como obstaculos en el proceso de en-
sefianza y aprendizaje. Como se describe a con-
tinuacion, se destacan entre ellos las disconti-
nuidades socioculturales. Los factores que obs-

_taculizan el aprendizaje enumerados por los do-

centes son: las diferencias culturales; la situa-
cidén ocupacional docente; demandas de madres

y padres que distorsionan el rol docente; la fal-

ta de identidad nacional (argentina); la dificul-
tad en la comunicacién de los alumnos, tanto en
la expresién oral como escrita; pobreza de vo-
cabulario; las diferencias en los usos del len-
guaje oral y el acento de los alumnos; la desva-
lorizacion profesional y social de los maestros;
la situacion socioecondmica de padres y maes-
tros; el delegar la responsabilidad por la educa-
cion de los hijos a los maestros; la falta de par-
ticipacion de la familia en el aprendizaje de los
nifios y, finalmente, la falta de compromiso de
los padres para atender las necesidades de los
nifios.

Algunas reflexiones sobre los
alumnos de la comunidad boliviana
en la escuela publica argentina

Hasta aqui se ha realizado una descripcion de
las diferentes formas que pueden adoptar las
discontinuidades socioculturales y sus conse-
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las diferentes formas que pueden adoptar las
discontinuidades socioculturales y sus conse-
cuencias en el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje. Otra consecuencia comin es que pueden
conducir a la discriminacién. El desconoci-
miento del "otro", del "diferente" a menudo lle-
va a lecturas o interpretaciones que reflejan es-
tereotipos ubicando "al otro" en un lugar de in-
ferioridad. De esta manera, p.e., la "lentitud" es
considerada "falta de inteligencia", y el "silen-
cio o respeto por el mayor" adquiere el signifi-
cado de "introversion o timidez".

Las discontinuidades socioculturales estan
enraizadas en diversos factores: en usos y prac-
ticas divergentes de la lectura y escritura en el
hogar y en la escuela, en la falta de habitos re-
gulares de lectura y escritura en el hogar. Histo-
ricamente los pueblos quechua y aymara —que
constituian antiguamente el Tahuantinsuyu? de
quienes los bolivianos son descendientes— eran
culturas agrafas. Podriamos preguntarmos si
acaso el hecho de que estos pueblos no tuvieran
una tradicion de lengua escrita podria tener has-
ta el presente una incidencia en la valoracion y

. en los usos de la lectura y la escritura.

Teniendo en cuenta que el aprendizaje de
una lengua implica el aprendizaje de una cultu-
ra, podriamos también preguntamos si acaso las
dificultades de los nifios de la comunidad boli-
viana en el aprendizaje de lengua, no podrian
estar al servicio de la preservacion de su identi-
dad cultural. Si bien este argumento de "resis-
tencia" no puede ser tomado como unica expli-
cacion cabria al menos plantear el siguiente in-
terrogante: ;Qué aspectos de las culturas esco-
lares se "resisten" a incorporar los alumnos per-
tenecientes a la comunidad boliviana u otros
grupos minoritarios?

Margaret Gibson (1987) reflexiona al res-
pecto: "Los migrantes desean beneficiarse de la
educacion formal ofrecida por la cultura domi-
nante, sin que este deseo vaya unido a la necesi-
dad de asimilarse o de modificar sus identidades
radicalmente". Este fenémeno es denominado
"acomodacion sin asimilacion", es decir, aco-
modacion a la educacién que ofrece la escuela
sin asimilacion de sus valores, medios y fines.

Como corolario de esta situacién encontra-

-mos en la escuela una suerte de interjuegos de

"como si": personal docente que debe ensefiar
a alumnos cuyas culturas desconoce, exigiendo
logros que los alumnos no podran o podran al-

canzar solo con dificultad, y practicas pedago-
gicas que no contemplan las caracteristicas de
la poblacién a la que van dirigidas, ni sus nece-
sidades. Por el otro lado, se hallan los alumnos
que persiguen incorporar algunos aspectos par-
ciales de la educacion. Tampoco los padres que-
dan fuera de este juego de desencuentros; en su
mayoria delegan la educacion de sus hijos en
los maestros por diferentes causas: por trabajo o
simplemente porque como expresé un padre de
nacionalidad boliviana en una entrevista: "En
Bolivia los padres solamente se acercan a la es-
cuela si han castigado a alguno de sus hijos".

Encontrar una solucion para esta situacion
no consiste en buscar "culpables". La solucién
tampoco pasa por eliminar o ignorar las diferen-
cias socioculturales. Paradéjicamente, la solu-
cidn acaso podria pasar primero por la acepta-
cioén y luego por la incorporacién de las diferen-
cias socioculturales a la instruccion, enrique-
ciendo de esta manera los procesos de enseiian-
za y aprendizaje.

La idea de escuela como agente homoge-
neizador de la poblacion esta relacionada con su
mision en el momento de su creacion. La crea-
cion de la escuela publica, gratuitay obligatoria
del siglo XIX, coincide histéricamente con la
etapa de construccion de las naciones. La es-
cuela debia contribuir a alcanzar una sola cultu-
ra nacional homogénea. Por lo tanto, era el
agente privilegiado para el logro del crisol de
razas. En segundo lugar, debemos recordar que
la creacion de la escuela publica surge en res-
puesta a las necesidades de familias provenien-
tes de sectores de clase media. En consecuen-
cia, la ensefianza respondia a los valores y fines
de este sector. La incorporacion de minorias so-
ciales y econdmicas, no modificé la filosofia ni
la funcién de la escuela sino que minimiz6 y
hasta llegé a negar las diferencias. En lugar de
atender las necesidades de los grupos minorita-
nos, la escuela exigia una adaptacion a sus ca-
racteristicas. Cuando los alumnos no podian
cumplir con las exigencias, su fracaso en la es-
cuela se atribuia a deficiencias individuales o
familiares. Ferreiro (1987) dice al respecto "el
fracaso (...) es atribuido a factores exégenos ala
escuela, relacionados con el nifio (déficit o pa-
tologias) o a la carencia de estimulos en el me-
dio familiar. Para triunfar en la escuela, los ni-
flos pertenecientes a grupos minoritarios deben
adoptar estrategias posiblemente desconocidas
para el aprendizaje de la lectura y escritura,
adaptandose asimismo a la culturay a los valo-
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La migracion se ha convertido en un fené-
meno de caracter global debido a una serie de
factores como la pobreza, la globalizacion del
mercado laboral y factores politicos (Balan,
1992). Frente a la creciente tendencia hacia la
globalizacidn y a la creciente heterogeneidad en
las aulas, la escuela publica, en los albores del
siglo XXI, no puede seguir sosteniendo su fun-
cién homogeneizadora. Es preciso atender las
necesidades especificas de los grupos minorita-
rios en las escuelas. Exigir que nifios pertene-
cientes a grupos minoritarios adopten los fines
de los grupos dominantes es propiciar el fraca-
so escolar.

A partir de la recoleccién de datos obteni-
da, se ponen de manifiesto los diferentes siste-
mas de creencias entre padres, alumnos, y per-
sonal docente. Es de particular relevancia, por
lo tanto, lograr mayor comprensién sobre las
actitudes parentales ya que cabe la posibilidad
de que éstos no perciban la dimension de las di-
ficultades y de los problemas hasta que son con-
frontados con la noticia del fracaso de sus hijos
en la escuela.

Este estudio se propone enfocar el tema de
las discontinuidades socioculturales y sus con-
secuencias en el aprendizaje desde multiples
perspectivas. Esta descripcidn, a su vez, facili-
tara la comprension de todos los involucrados
en la situacion global. A fin de lograr mayor
participacion de los padres de la comunidad bo-
liviana en la educacion de sus hijos, es necesa-
rio en primer lugar, establecer la comunicacion;
y la comunicaci6n Gnicamente puede ser logra-
da sobre la base de la comprensién.

Por otra parte, podrian contribuir con el me-
joramiento de la situacion descripta que tanto el
disefio curricular como la capacitacién profe-
sional de los docentes contemplaran aspectos

tales como: quiénes son estos alumnos, en qué
contextos se desarrollan sus vidas, qué conoci-
mientos poseen a partir de su socializacién pri-
maria, qué espacios podria propiciar la escuela
para la expresion de conocimientos tanto de
adultos como de nifios y determinar cuiles de
estos conocimientos podrian ser incorporados
en la escuela para que el aprendizaje resulte sig-
nificativo. ;

Sabemos que el conocimiento se construye
sobre la base de conocimientos previos. No in-
cluir la dimension social y cultural de los suje-
tos epistémicos en las practicas pedagégicas, en
el disefio curricular y en la capacitacioén docen-
te fomenta el desencuentro entre las escuelas y
su poblacion propiciando un seudo aprendizaje
y una seudo ensefianza.

1. Bebida alcohélica a base de maiz.

2. Tahuantinsuyu significa las "cuatro regiones uni-
das entre si". Se refiere al Chinchasuyu, Antisu-
yu, Cuntisuyu y Collasuyu aludiendo al territorio
que abarcaba el Estado inca.
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ESOLUCION DE PROBLEMAS DE

PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION

A medida que el lector procesa la informacién contenida en un texto
para lograr su comprension, puede confrontar ciertas dificultades que le
impidan mantener el ritmo regular que inicialmente habia impuesto a la
lectura. Sin embargo, estas dificultades pudieran no deberse, de manera
fundamental, a limitaciones de la inteligencia, perturbaciones emocionales,
falta de concentracion o desinterés por la actividad, sino a obstaculos
denivados de la seleccion y/o la aplicacion de estrategias cognoscitivas
utilizadas por el lector para conducir el procesamiento de la informacién.

Esta pérdida momentanea de la fluidez en el procesamiento de la
informacion pudiera deberse a que el lector no posee estrategias
apropiadas de procesamiento, a que aun teniéndolas no hace una
adecuada seleccion de éstas, 0 a que aun seleccionandolas no las aplica
correctamente. Estos tipos de dificultades son las que se consideraran
en este estudio.

Algunos investigadores han atribuido estos problemas de pr(;cesamiento
al desconocimiento, por parte del lector, del vocabulario utilizado en
los materiales o a su poca capacidad para organizar el contenido del
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texto (Cromer, 1970, en Maria y MacGinitie,
1982). Otros investigadores, como Collins y
Smith (1980), consideran que estos problemas
pueden estar referidos tanto a la comprension
del vocabulario, como a la comprension de ora-
ciones, comprension de relaciones entre ora-
ciones o comprension global del texto.

Por otra parte, Maria y MacGinitie (1982),
al clasificar a los lectores que presentan estos
problemas de comprension, identifican tres gru-
pos: a) lectores que no interrelacionan apropia-

damente oraciones u otras unidades semanticas -

importantes del texto; b) lectores que aplican
inflexiblemente una hipotesis formulada al ini-
cio de la lectura o que asignan desde el comien-
zo un esquema fijo al texto; y c) lectores que
basan irreflexivamente cualquier interpretacion
mas en sus conocimientos previos que en la in-
formacion suministrada por el texto.

En la misma direccion, Morles, Amat, Do-
nis y Urquhart (1989) encontraron que los lec-
tores confrontan los siguientes problemas de
comprension (del mas frecuente al menos fre-
cuente): falta de comprension de algunas partes
del texto, dificultad para escoger entre varias
posibles interpretaciones parciales del texto,
falta de comprension del vocabulario, falta de
concordancia entre conocimientos previos y la
interpretacion global del texto, falta de concor-
dancia entre predicciones formuladas y la inter-
pretacion de las partes a que ellas se referian.

Con respecto a las estrategias mas efectivas
para resolver problemas de comprension, Co-
llins y Smith (1980) proponen las siguientes es-
trategias, cuya efectividad, consideran, va a de-
pender de la naturaleza del problema a resolver:
a) ignorar el problema y seguir leyendo; b) pos-
poner la interpretacion hasta obtener mas infor-
macién; c) formular una hipétesis y continuar
leyendo hasta lograr su confirmacién o recha-
zo; d) releer la(s) oracion(es) involucrada(s) en
el problema,; e) releer el contexto previo en bus-
ca de informacion que resuelva alguna contra-
diccidn o algunos detalles pendientes; y f) recu-
mrir a una fuente experta (diccionario, otra per-
sona, etc.).

Morles, Amat, Donis y Urquhart (1989) al
tratar de determinar la manera como se diferen-
cian los lectores de rendimiento alto de los lec-
tores de rendimiento bajo, en el uso de estrate-
gias para resolver problemas de comprension,

encontraron que éstos se diferencian en relacion
con las estrategias empleadas. Sefialan, sin em-
bargo, que algunas de las estrategias utilizadas
por los lectores de bajo rendimiento parecian
contradecir los hallazgos reportados por otros
investigadores del area (p.e., Dansereau, 1980;
Collins et al.,, 1977 y Collins y Smith, 1980);
esto es, muchas de las estrategias mas frecuen-
temente empleadas por los lectores de bajo ren-
dimiento eran aquellas que en la literatura se
daban como mas frecuentemente usadas por los
lectores expertos.

La consideracion de lo planteado en la lite-
ratura revisada sobre qué problemas confronta
el lector al procesar la informacioén para com-
prender la lectura, asi como sobre la manera en
que éste trata de resolverlos, y la reflexion so-
bre esta problematica permitid6 formularse los
siguientes interrogantes:

a) ;Coémo se diferencian los lectores expertos
de los lectores novatos en cuanto al tipo de

problemas de procesamiento que encuentran
al leer?

b) ¢Cuales son las estrategias que utiliza el lec-
tor para resolver problemas de compren-
si6n?

c) ¢Las categorias de problemas identificados
en la literatura revisada son suficientes para
abarcar todos los problemas que el lector

confronta al procesar la informacién para
comprender la lectura?

Metodologia

Esta investigacion constituy6 un estudio de ca-
sos para tratar de determinar qué tipos de pro-
blemas de comprension confrontan los lectores
expertos y los novatos y cuales son las estrate-
gias que utilizan para resolverlos. En la misma
se utilizd la estrategia metodoldgica conocida
como Analisis de protocolos orales (Salter,
1984).

Sujetos: La muestra const6 de 14 sujetos: 7
expertos y 7 novatos.

Materiales: Se utilizd un texto auténtico de
277 palabras, de corte cientifico en el area de
las ciencias facticas. Igualmente se utilizd una
grabadora ordinaria, mas papel y lapiz.
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Procedimientos:

Seleccién del texto utilizado: Para selec-
cionar el texto, se revisaron revistas de cor-
te cientifico escritas en espaiiol. De éstas se
seleccionaron 20 articulos. De cada uno de
estos articulos se tomo una seccidon con sen-
tido completo. A estos trozos se les elimind
el titulo, por cuanto el mismo resultaba en-
tonces muy amplio para el contenido selec-
cionado; ademas, si se lo dejaba o propor-
cionaba un nuevo titulo, éste podria sumi-
nistrar pistas al lector para identificar la
idea central del mismo con un minimo de
esfuerzo, puesto que el trozo era muy corto.
Estos textos se sometieron a una prueba pi-
loto para determinar si tenian los elementos
basicos para ser comprendidos por los lec-
tores que no poseian conocimientos especi-
ficos del tema. De los textos que poseian es-
tas cualidades se selecciond el que parecia
proporcionar mayores datos para los fines
de esta investigacion.

Seleccién de la muestra de sujetos: Para
seleccionar los sujetos que constituyeron la
muestra se utilizaron dos criterios: "experti-
cia" en un area de conocimiento (Chi y Gla-
ser, 1980 y Norman, 1979) y rendimiento en
la lectura. En consecuencia, se considerd
como expertos aquellos sujetos que habian
obtenido un titulo a nivel de posgrado en el
area de humanistica y que, ademas, fuesen
lectores de rendimiento alto. Como novatos
se consideraron a los sujetos que.estuviesen

©)

cursando primer afio o primer.semestre de
pregrado, en la misma éarea de conocimien-
tos, y que, ademas, fuesen lectores de rendi-
miento bajo.

En relacion con el segundo criterio, rendi-

miento en la lectura, se procedié a analizar

el texto utilizado en el estudio para determi-
nar el criterio a utilizar para la seleccion de
los sujetos. El texto fue sometido a evalua-
cion por parte de un grupo de expertos,
quienes identificaron en él cinco ideas prin-
cipales. Se consideré lector de rendimiento
alto a aquel que resumia el texto incluyendo
estas cinco ideas y lector de rendimiento ba-
jo a aquel que lo hacia mencionando cuatro
o menos de estas ideas.

Tomando en consideracion el primer crite-
rio, se entrevistaron 36 sujetos (21 expertos
y 15 novatos) en el area de humanidades.
De éstos se excluyeron a los que no alcan-
zaban el segundo criterio de seleccion: ela-
borar el resumen incluyendo las cinco
ideas, en el caso de los expertos; y lo hicie-

“ron sin incluirlas, en el caso de los novatos.

Recoleccion y procesamiento de la infor-
macion: Para recolectar la informacion re-
querida en este estudio, se procedid a oir y
grabar a cada sujeto mientras leia el trozo
seleccionado y a observar y registrar las
conductas que éste exhibia y que pudieran
estar asociadas a su comprension de lectura
o al procesamiento de la informacion conte-

nida en el texto. La informacion asi recolec-
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tada, en las grabaciones y en los registros
escritos, fue luego analizada con la inten-
cion de identificar los problemas confronta-
dos por los sujetos, asi como las estrategias
utilizadas para resolverlos (Collins y Smith,
1980). Esta informacion se expresé en fre-
cuencia simple y en porcentajes para un
posterior analisis y discusion.

Analisis y discusion de
los resultados obtenidos

En relacién con los problemas
reportados

En la Tabla 1 puede observarse que del total de
los sujetos, los 7 novatos reportaron haber con-

frontado 43 problemas de comprension, mien- -

tras que los expertos confrontaron sélo 18. Es

*y)

decir, los novatos tuvieron un niimero mucho
mayor de problemas que los expertos; cada no-
vato encontré un promedio de 6.1 problemas,
mientras que cada experto encontrd sélo 2.5. El
problema reportado con mas frecuencia por los
novatos fue no encontrar conexioén entre ora-
ciones (16 veces), mientras que los expertos re-

. portaron ese problema una sola vez Pareciera

ser, entonces, que no poder integrar la informa-
cion es una caracteristica de los lectores novatos.

Aunque el problema reportado con mayor
frecuencia entre los expertos fue el de encon-
trar una palabra desconocida (8 veces), este
mismo problema fue reportado con una fre-
cuencia mayor por los novatos (13 veces), casi
el doble que los expertos. Es de hacer notar que
aunque las dificultades mas comunes se rela-
cionaban con el vocabulario técnico empleado
en el texto, los novatos también encontraron di-
ficultades con el vocabulario no-especializado.

Tabla 1
Problemas reportadoé

~_

Tipos y frecuencia

#® Encontrar una palabra desconocida 13 &
@ Encontrar una palabra sin sentido en el texto 1 -
® No encontrar interpretacion para una oracion 13 7
@ Encontrar incongruencia entre las interpretaciones
de dos oraciones - 2
@ No encontrar conexion entre oraciones - 16 1
Total 43 19
Proporcion problemalsujeto 6.1 25

Otro de los problemas reportados casi dos

veces mas por los novatos (13 veces) que por

los expertos (7 veces) fue no encontrar inter-
pretacion para una oracion. Los demas pro-
blemas reportados por los sujetos fueron: en-
contrar una palabra sin sentido en el texto, el
cual fue reportado sélo por los novatos (1 vez)
y encontrar incongruencias entre las inter-
pretaciones de dos oraciones, el cual fue re-
portado sélo por los expertos (2 veces).

En relacion con las estrategias
empleadas para resolver problemas
planteados

En la Tabla 2 se presentan las estrategias para
resolver el problema encontrar una palabra
desconocida. Frente a este problema, los nova-
tos emplearon con mayor frecuencia las estrate-
gias de releer (4 veces), y tratar de recordar
su significado (4 veces). Sin embargo, las em-
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plearon sin éxito. Es de hacer notar que estas

. estrategias no fueron empleadas por los exper-
tos, lo que parece indicar que no son efectlvas
para resolver este problema.

Seguir leyendo, asignarle el significado
de una categoria supraordinada presente en
el texto y encontrar el significado mediante
la estructura de la palabra, resultaron efecti-
vas cada vez que fueron usadas, tanto por los
expertos como por los novatos. Ademas, estas
estrategias fueron empleadas con mayor fre-
cuencia por los expertos, lo que parece indicar
que son las mas utiles para resolver este tipo de
problema.

Llama la atencién que los novatos reporta-
ron dos veces no haber empleado estrategia al-
guna para solucionar el problema de desconoci-
miento de vocabulario, mientras que los exper-
tos siempre emplearon alguna estrategia.

Por otra parte, frente al problema encontrar

una palabra sin sentido en el texto (reportado
solo 1 vez por los novatos), la unica estrategia
empleada fue la de releer varias oraciones tra-
tando de entender el significado de la palabra 'y
en tal caso dicha estrategia no fue efectiva,

A
Tabla 2 , ’
Estrategias empleadas para resolver
los problemas de comprension o
Problema: encontrar una palabra desconocida % ’\

& Releer varias oraciones 4 - - -
® Tratar de recordar el significado de la palabra 4 - - - -
® Tratar de relacionar la palabra con conocimiento

previos ' 1 - 2 2
® Sequir leyendo 1 1 1 1
@ Asignarle el significado de una categoria

supraordinaria presente en el texto 1 1 2 2
@ Encontrar el significado mediante la estructura

de |a palabra 1 1 2 1
@ Formular una h|po1:65|5 de su significado - - 2 1
@ Ninguna 2 - - -

*F = Frecuencia de uso

Para solucionar el problema no encontrar
interpretacién para una oracién (Tabla 3), la-
estrategia empleada con mayor frecuencia fue
releer la oracién. De seis (6) veces que fue
usada por los novatos, sélo dos (2) veces resul-
to efectiva, mientras que para los expertos re-
sult6 efectiva dos (2) de las tres (3) veces que la
usaron. Esto pareciera indicar que los expertos
.emplean la estrategia releer de manera diferen-
te a la de los novatos.

EKC

wll Toxt Provided by ERIC

*RP = Resolvié el problema

Generar una imagen mental fue otra de
las estrategias mas usadas por los expertos para
resolver este problema. Dos (2) de las tres (3)
veces que la usaron fue efectiva.

Estrategias como tratar de relacionar la

“oracién con interpretaciones anteriores (1

vez), continuar leyendo (1 vez); formular
una hipétesis (1 vez) y parafrasear la oracién
(1 vez) fueron empleadas unicamente por los
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novatos, siendo efectiva solamente la ultima
mencionada.

En contraste, las estrategias releer y para-
frasear todo el texto anterior (1 vez) y des-
cartar la oracién como irrelevante para la
comprensién global del texto (2 veces) fueron
empleadas unicamente y, ademas, con éxito por
los expertos.

El problema encontrar incongruencias en-
tre las interpretaciones de dos oraciones (sin
tabla) que fue reportado 2 veces por los exper-

tos, fue abordado con las estrategias releer el

texto y evaluar interpretaciones anteriores, y
fue resuelto con éxito al usar estas dos estrate-
gias conjuntamente. El hecho de que los novatos
no reportaran este problema podna indicar que
ellos no se detienen a evaluar si sus mterpreta-
ciones parciales son congruentes entre si.

Tabla 3
Estrategias empleadas para resolver
problemas de comprensién

Problemas: No encontrar interpretacién a una oracién

& Releer la oracién

@ Parafrasear la oracién

global del texto
® Continuar leyendo
@ Generar una'imagen mental
® Formular una hipétesis

® Ninguna V

® Releer todo el texto anterior, parafraseandolo - - 1 1

@ Tratar de relacionaria con interpretaciones anteriores

® Descartarla como irrelevante para la comprensién

*F = Frecuencia de uso

Para resolver el problema no encontrar co-
nexién entre oraciones (Tabla 4), los novatos
emplearon en orden descendente de frecuencia
las siguientes estrategias: releer (9 veces);, ge-
nerar imagenes mentales (4 veces); parafra-
sear oraciones anteriores (2 veces) y evocar
conocimientos previos (1 vez), teniendo éxito
solamente una vez al parafrasear oraciones
anteriores. Por otra parte, en dos ocasiones ma-
nifestaron no haber empleado estrategia alguna.
En cuanto a los expertos, la unica vez que con-

*RP = Resolvié el problema

frontaron este problema utilizaron la estrategia
parafrasear oraciones anteriores conjunta-
mente con la de evaluar sus interpretaciones
anteriores. Ello parece indicar que las estrate-
gias més efectivas para resolver el problema de
no encontrar conexién entre oraciones son
estas dos ultimas estrategias.

En conclusion, por cada problema encontra-
do los expertos utilizan, proporcionalmente,
una mayor cantidad de estrategias, tal como
puede apreciarse en la Tabla 5.
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Tabla 4
Estrategias empleadas para resolver problemas de comprension

Problema: No encontrar conexién entre oraciones

@ Releer 9 -
@® Generar imagenes mentales . 4 - - -
@ Evocar conocimientos previoe 1

® Parafrasear oraciones anteriores 2

® Evaluar interpretacion de oraciones anteriores - - 1 T

® Ninguna 2 - - -

*F = Frecuencia de uso *RP = Resolvi6 el problema

Tabla 5
Proporcién de estrategias empleadas por problema encontrado

-® Encontrar una palabra desconocida 0.92 113
@ Encontrar una palabra sin sentido en el texto 1.0 -
® No encontrar interpretacién para una oracién 1.0 1.3
@ Encontrar incongruencia entre las interpretaciones
de dos oraciones - 2.0
@ No encontrar conexién entre oraciones ' 1.0 -
Proporcién promedio 0.98 ' 1.2

Tabla 6
Porcentaje de problemas reportados que fueron resueltos

@ Encontrar una palabra desconocida 22 % &8 %

& Encontrar una palabra sin sentido en el texto - -

® No encontrar interpretacién para uha oracién 25 % ' 100 %
® Encontrar incongruencia entre las interpretaciones

de dos oraciones _ - 100 %
® No encontrar conexion entre oraciones 6% 100 %

Total ~ 16% 94 %
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Tal como puede apreciarse en la Tabla 6, el
unico problema que los expertos no lograron re-
solver en un 100% fue encontrar una palabra
desconocida, donde obtuvieron un 88% de éxi-
to. Contrariamente, los novatos sélo lograron re-
solver el 16% de los problemas que encontraron.

En general, cabe destacar que en aquellos
casos en que los novatos lograron resolver los
problemas fue utilizando estrategias que tam-
bién emplearon los expertos. Cuando usaron es-
trategias no empleadas por los expertos no lo-
graron resolver el problema, excepto en una

Problema repor'tado: no encontrar interpretacién para una oracién

ocasion, cuando resolvieron el problema no en-
contrar interpretaciéon para una oracién al
parafrasearla.

En relacion con los problemas
subyacentes

En la Tabla 7 se observa que cuando los sujetos
reportaron no encontrar interpretacién para
una oracién, los problemas mas comunes entre
los novatos se relacionaron con el vocabulario.

Tabla 7
Problemas subyacentes identificados por el experimentador

® Asignar significados erréneos a una palabra 3 1
@ Desconocer el significado de alguna palabra ) o)
® No establecer relaciones entre conceptos

explicitos en el texto o) 1
® Establecer relaciones erréneas cm;,re conceptos 2 1
& No establecer relaciones anaféricas 1 -
@ No encontrar confirmacién de una hipétesis 2 2
& Tener un estereotipo de una forma retérica 1 1

@ Experimentar una reaccién emocional
de rechazo al tema 1 -

SETIEMBRE 1997

Estos problemas también se detectaron en
los expertos, pero con menos frecuencia. Tal es
el caso de asignar significado erréneo a una
palabra (novatos: 3 veces / expertos: 1 vez).

Considerando que en ciertos casos fue sélo
durante la entrevista cuando los sujetos se per-
cataron de que su problema real era el descono-
cimiento del significado de una palabra y, en
otros casos, que le asignaban un significado
erréneo a una palabra, podria afirmarse que en
estas ocasiones el problema radicaba en no es-
tar conscientes de las limitaciones de sus pro-

o Pios conocimientos!.

Un segundo grupo de problemas subyacen-
tes se referia a las relaciones establecidas entre
conceptos: no establecer relaciones entre con-
ceptos (novatos: 3 / expertos: 1); establecer re-
laciones erréneas entre conceptos (novatos: 2 /
expertos: 1); y no establecer relaciones anafé-
ricas (novatos: 1 / expertos: 0). Por lo tanto, es-
te tipo de problemas se encontré con mayor fre-
cuencia entre novatos que entre expertos (6/2),
lo cual apoya lo sefialado anteriormente: los no-
vatos parecen tener mas dificultades para inte-
grar informacioén. -

Un problema confrontado en igual medida
entre los expertos y los novatos fue no encon-
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trar confirmacién para una hipétesis (novatos:
2 / expertos: 2). Otros problemas fueron detecta-
dos Gnicamente entre los novatos: tener un este-
reotipo de una forma retérica y experimentar
una reaccién emocional de rechazo al tema.

Tabla &
Problemas subyacentes detectados por el experimentador

Problema reportado:

no encontrar conexion entre oraciones

En general, se detectd una mayor variedad
de problemas subyacentes en los novatos (8)
que en los expertos (6).

entre concepto5

@ No establecer relaciones anafbricas

explicitas en el texto

@ Experimentar una reaccién emocional
de rechazo al tema :

& Desconocer el significado de las palabras

@ No establecer relacidon de inclusién de clase

@& No establecer relaciones entre conceptos

4 -

En la Tabla 8 puede apreciarse que cuando
los sujetos reportaron no encontrar conexién
entre oraciones (un problema practicamente
exclusivo de los novatos), se detectaron cinco
tipos de problemas subyacentes. De nuevo se
evidencié una falta de conciencia de las limita-
ciones de los propios conocimientos. Descono-
cer el significado de las palabras fue detecta-
do 5 veces por los novatos. De nuevo, también,
otros problemas. subyacentes se referian a las
relaciones entre conceptos: no establecer una
relacién de inclusiéon de clase entre concep-
tos (2 veces en los novatos) y no establecer
una relacién anaférica (novatos: 4 / expertos:
1). Este altimo caso fue el tinico problema sub-
yacente detectado en los expertos.

Un hallazgo interesante que se observa tan-
to en esta tabla como en la anterior (S veces en
total) fue un problema subyacente de actitud en
los novatos: al experimentar una reaccién de
rechazo al tema no hacian intentos por com-
prender el texto.

Conclusiones

1. Con relacién a la primera pregunta planteada
© "™ esta investigacion, acerca de cémo se di-
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ferencian los lectores expertos de los novatos,

en cuanto al tipo de problema que confrontan
al leer, pareciera ser que los lectores novatos
encuentran con mayor frecuencia problemas
relacionados con la integracion de la informa-
cién y con el desconocimiento del vocabula-
rio, lo cual apoya lo planteado por Cromer
(citado en Maria y MacGinitie, 1982). Los

. novatos, ademas, no saben resolver los pro-

blemas que confrontan. En contraste, los lec-
tores expertos confrontan pocos problemas de
integracion de la informacién y, aunque a ve-
ces desconocen el significado de algunas pa-
labras, son capaces de resolver este problema
y logran comprender la lectura.

En general, los expertos logran resolver la
gran mayoria de los problemas que confron-
tan, mientras que los novatos solo logran re-
solver algunos pocos; aun mas, parecen estar
menos conscientes que los expertos de sus
fallas de vocabulario y, en general, de su ni-
vel de comprension (casi todos consideraban
que habian comprendido globalmente el tex-
to cuando, de hecho, el no haberlo compren-
" dido fue un criterio para seleccionarlos como
" sujetos para este estudio). Esta caracteristica
de los novatos apoya lo planteado en los es-
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tudios de metacognicion hechos por autores

tales como Brown y Palincsar (1982) y Ba-

ker y Brown (1984).

2. En relacion con la segunda pregunta plantea-
da acerca de las estrategias empleadas para
resolver problemas de comprension, parece
ser que los novatos tienen preferencia por la
relectura la cual, segin Collins y Smith
(1980), es una estrategia disruptiva de la
fluidez y la continuidad en el procesamiento.
Vale la pena destacar que cuando los novatos

logran resolver los problemas lo hacen usan- -

do estrategias que también son empleadas
por los expertos. Sin embargo, generalmente
emplean estrategias diferentes a las de los
expertos, lo cual contradice lo hallado por
Morles et al. (1989). En contraste, los exper-
tos parecen no tener preferencia por una es-
trategia en particular. Ellos se caractenizan
por usar mayor cantidad de estrategias al
confrontar un problema, y, cuando releen,
generalmente lo hacen conjuntamente con
otra estrategia.

3. En cuanto a la tercera pregunta, acerca de si
las categorias de problemas reportados en la
literatura son suficientes para abarcar todos
los problemas de comprension confrontados
por los lectores, pareciera ser que la taxono-
mia de Collins y Smith (1980) agrupa ade-
cuadamente los problemas de comprension,
tal como son percibidos por los lectores. Sin
embargo, en este estudio se evidencid una
variedad de problemas subyacentes, algunos
de los cuales no tienen cabida dentro de nin-
guna de las taxonomias revisadas.

Considerando la necesidad de hacer diag-
nosticos precisos para poder disefiar acciones
remediales apropiadas, pareciera que las taxo-
nomias existentes no son suficientes, ni sus ca-
tegorias tan precisas para este proposito. Pe,,
los problemas actitudinales de rechazo al tema,
que parecen ser tipicos de los novatos, no estan
contemplados en la literatura consultada.

Por consiguiente, es recomendable que fu-
turas investigaciones se dirjjan hacia la crea-
cién de taxonomias mas completas, que den

1. Estos casos son los que para los efectos del pre-
sente trabdjo se han denominado problemas sub-
yacentes.
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RATAMIENTO DE LA FAMILIA EN

LA LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL

CONTEMPORANEA

Con certeza no todas las familias del siglo XIX eran "tradicionales"
como las de Enrico, el joven protagonista de la novela Corazén (1886)
de Edmundo de Amicis: familias modelos de armonia, respeto entre sus
miembros y felicidad. Existen testimonios fidedignos de que algunas
caracteristicas de la familia que, errdneamente, vemos como rasgos
propios de la contemporaneidad, como p.e. el creciente nimero de
mujeres jefas de hogar, se manifestaban ya con frecuencia desde fines
del siglo XVIII y principios del siglo XIX (Cicerchia, 1994). En la
novela Mujercitas (1868), de Louise May Alcott, durante buena parte
de la trama, el padre esta ausente del hogar y es la madre quien debe
asumir el liderazgo de una familia de cuatro chiquillas. En la obra de
Alcott, el padre retona de la guerra de Secesion; sin embargo, en las
innumerables contiendas bélicas que azotaron el planeta durante la
pasada centuria, fueron cientos de miles los hogares en los que, a
diferencia de lo que ocurre en Mujercitas, el elemento masculino
ausente nunca volvid. -

Aunque la familia no siempre respondiera al modelo organizativo que
el imaginario social ha impuesto como paradigmatico (padre, madre,
hijos), la literatura infantil del siglo XIX y de la primera mitad del

actual, prefirid, como tendencia predominante, presentar en sus paginas

ese canon de felicidad doméstica, de equilibrio capaz de sobreponerse
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ante todo tipo de contingencias. Recordemos,
para comprobarlo, algunos textos clasicos dela
serie literaria infantil y juvenil que ven la luz
durante ese largo periodo. En El pidjaro azul
(1909), de Maurice Mieterlinck, si bien Tyltyl y
Myltyl escapan una noche de su casa para salir
en busca del pajaro azul de la felicidad, al final
del drama regresaran al hogar para descubrir
que su largo periplo no habia tenido otro fin que
permitirles ser conscientes de que la dicha con
mayusculas estaba en la convivencia con sus
amantisimos padres en un hogar humilde, pero
sin conflictos. James Mathew Barrie, en su Pe-
ter Pan y Wendy (1906) también dibuja un
modelo de hogar apegado a los esquemas tradi-
cionales. Incluso cuando Wendy, Juan y Mi-
guel, los pequeiios hijos del matrimonio Gentil,
marchan a la isla del Nunca Jamas con Peter
Pan, es para reproducir, con matices no escan-
dalizadores para la moral victoriana de la Ingla-
terra de la época, una familia nuclear tipica,
donde Peter asume el papel de "papa" de los Ni-
fios Perdidos y Wendy el de "mama", despla-
zando a la celosa e irascible —con toda su ra-
z6n— Campanilla de Cobre. La familia como
unién fundada en el matrimonio, que supone la
convivencia permanente y feliz de un hombre y
una mujer para la multiplicacién de la especie,
estd presente, ademas, en otros muchos textos
de la serie infantil.

Como excepciones de la regla encontramos
las novelas de los huérfanos de Charles Dickens
(Oliver Twist, 1837, David Copperfield,
1850) o los relatos en que, por alguna razén
—generalmente la viudez a causa de enfermeda-
des o de guerras— la madre es la responsable de
educar y garantizar techo y alimento para el jo-
ven héroe, como sucede en La isla del tesoro
(1883), de Robert Louis Stevenson. Del mismo
modo, constituye una excepcion, por su presen-
tacion de una familia integrada por un padre y
su hijo, que en modo alguno responde al canon
ortodoxo, la que retrata Mark Twain en Huec-
kleberry Finn (1884).

Pero, como sefiala un documento de la UNI-
CEF (1994) editado con motivo de la celebra-
cion en 1992 del Afio Internacional de la Fami-
la "muchos de los estereotipos o convenciones
utilizados para describir la vida familiar se han
quedado anacronicos y no se sustentan ya des-
de un punto de vista real". En el transcurso de
las ultimas décadas, la familia ha experimenta-

7_51 do importantes transformaciones que, incluso,

han llevado a hablar de una crisis de esa institu-
ci6n, nucleo basico sobre el que se asienta la or-
ganizacion de la sociedad. Ante el namero y el
impacto de miltiples embates socioeconoémi-
cos, politicos y culturales, que algunos estudio-
sos consideran sin precedentes en la historia de
la humanidad, la familia ha resistido y se ha
adaptado, o se ha desarticulado y destruido.

Por otra parte, existe consenso entre diversos
investigadores acerca de que el término "la fa-
milia" resulta, a todas luces, estrecho y esque-
matico si se pretende reducirlo al patrén tradi-
cional. Imposible establecer con certeza qué es
la familia; la definicién varia de acuerdo al an-
gulo desde el que se mire esta institucion social:
cultural, juridico, econémico, demografico, etc.
No es posible ofrecer una definicién de familia
de aplicacion universal: en algunas regiones, las
tradiciones historicas y culturales han acuiiado
la monogamia como patrén "aceptado” de fami-
lia; en otros, la poligamia es perfectamente lici-
ta. La familia es un concepto plural, que ha evo-
lucionado con el tiempo, que no deja de evolu-
cionar y, por tanto, de transformarse.

A tal punto’el término "familia" se ha vuelto
en los ultimos decenios esquematico -y suscep-
tible de estereotipar, con la peligrosa carga de -
discriminacion y de segregacion que puede lle-
var implicito un estereotipo— que no pocos ex-
pertos proponen el uso de nuevas denominacio-
nes. Cicerchia, p.e., sugiere hablar no de fami-
lia, sino de "formas familiares", para defender
lo que él llama una perspectiva cientifica y rea-

lista del asunto (op.cit.). En su estudio "'La fa-

milia' y los modelos empiricos", Eva Giberti
(1994) invita a reemplazar el concepto de "la fa-
milia" por el de "lo familia", miltiple, plural,
complejo, en la medida en que miltiple, plural
y complejo es nuestro entorno contemporaneo.
Ella expresa: "pareceria prudente empezar a ha-
blar de 'lo' familia como una alternativa que

‘permita neutralizar el mensaje monadico, uni-

co, hegemonico que prescribe el articulo '1a', in-
dicativo de un modelo incanjeable, cristalizado,
inamovible, intolerante" (p.118-120).

Cito de nuevo el documento aludido de UNI-
CEF: "En ningun otro momento de la historia se
han experimentado tantos cambios en tan corto
periodo de tiempo. Pero los seres humanos no
suelen adaptarse a los cambios al mismo ritmo
en que se producen. Las actitudes y conductas
nuevas requieren su tiempo hasta que la perso-
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na logra aprenderlas y

En muchas sociedades,

diciones relacionadas c

crianza de los hijos o .

relaciones entre conyuge

comienzan a verse des-

bancadas por otras nue-

vas costumbres en pro-

ceso de establecimien- |

to, de tal manera que se |

observa una especie de

vacio en relacién con

las normas generalmente

aceptadas. Al mismo tiem-

po, gran parte de la altera=—"

cién social que amenaza a las

familias se produce en el propio

seno familiar. La unidad familiar no es

solo receptora de los cambios, es también uno

de los principales agentes de cambio. El reco-
" nocimiento de la reciprocidad de interaccion

entre la sociedad y las familias es uno de los

fundamentos esenciales para comprender la fa-

milia en toda su magnitud como una forma so-

cial dinamicay fluida" (p.13-14).

(Cuales son algunos de esos aspectos que
han incidido de manera contundente en la es-
tructuray en las funciones de la familia de hoy?
Las recesiones y .depresiones econémicas, las
guerras, el hambre, el desempleo, la emigracion
y el exilio politico o econémico, la violencia y
las persecuciones por motivos ideolégicos o re-
ligiosos, los procesos de industrializacion y ur-
banizacion, la drogadiccion, la delincuencia, el
azote del SIDA y de otras enfermedades conta-
giosas para las que aun no se conoce cura efec-
tiva. Claro que no todo se reduce a la violencia
y la desesperanza, el planeta es también el esce-
nario de grandes conquistas en los terrenos del
alfabetismo, la salud, las comunicaciones, el
respeto a los derechos humanos.

A esos factores que podriamos llamar "exter-
nos" cabria afiadir otros que se generan en el in-
terior de la propia familia y que la conmocionan
desde adentro: los logros alcanzados por la mu-
jer en materia de igualdad de derechos y, por
ende, la erosion del tradicional papel del hom-
bre como "patriarca familiar"; la violencia en el

hogar: el maltrato fisico o emocional; el control.

de la natalidad y el incremento de la expectati-
va. de vida; la transformacion de los valores se-
xuales: modificaciones en la moral sexual como
|:l disociacion del binomio sexo-reproduccion;
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tructu-

ciones

en el

jar, en

es es-

ewmmadS que

sus esposas compartan las

- responsabilidades econémi-

cas y las mujeres esperan cada

vez mas ayuda con las tareas do-
mésticas” (p.1).

Si al principio afirmabamos que ciertos ras-
gos "contemporaneos” de la familia de occiden-
te ya se manifestaban desde el siglo XVII, en
nuestra época hay algunos que se han acentua-
do y otros que han surgido: la tendencia al au-
mento de las relaciones prematrimoniales y de
bodas de novias embarazadas; la postergacién
de la edad para contraer matrimonio; el incre-
mento de la tasa de uniones consensuales, de hi-
jos extramatrimoniales y de divorcios; la cre-
ciente autonomia femenina en el seno del hogar
como resultado de su incorporacion a las fuer-
zas productivas; los hogares en los que los cén-
yuges provienen de matrimonios anteriores y
reunen en la nueva union a sus hijos anteriores
junto a los que posteriormente traen al mundo.

En la introduccion al libro Vivir en familia,
Catalina H. Wainerman (1994) realiza una inte-
resante aproximacion caracteroldgica a las fa-
milias contemporaneas y habla de "hogares en
los que los nifios participan de las conversacio-
nes de los grandes alrededor de la mesa; de ho-
gares en los que la madre sale a trabajar y el pa-
dre lava los platos, hace las compras, lava la ro-
pa en el lavarropas, o lleva a los nifios al dentis-
ta" (p.14). En uno de los estudios compilados
en este volumen ("Familia: crisis y después..."),
Elizabeth Jelin afirma: "Si nos aferramos al mo-
delo tradicional, no hay duda de que la familia

esta en crisis. Si ponemos el énfasis en los pro- §
cesos de democratizacion y en la extension del 3
‘derecho a tener derechos' (inclusive el placer), g
la negatividad de la crisis puede llegar a desa- g
parecer en pos de una transformacion creativa” -
(p. 24). 25
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La familia adopta modalidades que escapan a
los esquemas propugnados, desde hace siglos,
por la Iglesia. Para hablar de familias, en los al-
bores del siglo XXI, hay que referirse, mas alla
de los esquemas convencionales, a la existencia
de otros modelos alternativos de organizacion
de la domesticidad: dos 0 mas mujeres que se

-ponen de acuerdo para compartir juntas los gas-

tos de la casa y crian, en ese espacio comun, a
sus hijos; redes de hogares donde los adultos
constituyen los elementos permanentes, mien-
tras los nifios circulan de una casa.a otra, com-

partiendo hoy con los padres, mafiana con los-

abuelos, pasado con los tios; hombres y mujeres
solos, -que no tienen pareja estable, y que en esa
condicion deciden adoptar y criar nifios; matri-
monios cuyos miembros por diferentes causas
viven separados y so6lo se reunen algunos dias a
la semana o al mes; el cada vez mas significati-
vo nimero de parejas de homosexuales (hom-
bres 0 mujeres) que, aunque se trata de un pro-
cedimiento no legalizado en la mayor parte de
los paises, adoptan nifios. En el siglo pasado, era
inconcebible que un matrimonio decidiera pro-
crear mediante la inseminacion de un donante
desconocido o mediante el "préstamo" del utero
de una mujer ajena a la pareja, quien accede a
incubar el embridn concebido por ésta. Estos
modelos que se "desvian" de la norma son cada
vez mas frecuentes en nuestra posmodemidad.

Por lo general, las variantes de familias que
se apartan del modelo nuclear tradicional, acu-
fiado por la moral y las costumbres, son explici-
ta o sutilmente estigmatizadas. No cabe la me-
nor duda de que la mayoria de las religiones han
apoyado lo que Cicerchia (op.cit.) denomina
"una vision ahistorica e idealizada de 1a organi-
zacion familiar". Al propugnar una moral matri-
monial fundamentada en la monogamia, la exo-
gamia, la heterosexualidad y la represion del
placer sexual, niegan de hecho la validez de
otros modelos que no se ajustan a un dogma
donde se condena la planificacién familiar y
donde se desea asociar de manera indeleble se-
xo con funcion reproductora.

La literatura contemporanea para nifios y jo-
venes refleja, cada vez con mayor frecuencia,
las transformaciones que se han producido en el
concepto de familia. Y el reflejo desmitificador
de esos cambios, el presentar una amplia gama
de formas de organizacion de la familia y una
vision critica de sus funciones y relaciones, es
una valiosa contribucion al fomento del respeto

y la lucha contra la intolerancia, a la destruc-
cion de ideas perniciosas y discriminatorias que
pretenden arrogarse el derecho de decidir cuales
familias son "normales" y cuales no. Los mas
importantes autores de libros para la infancia y
la juventud plasman en sus obras la problemati-
ca de la estructura de la familia, y de la convi-
vencia en su marco, como un fenémeno nada
esquematico ni trivial, sino complejo, genera-
dor de satisfacciones y de algidos conflictos.

Veamos algunos ejemplos de estructuracién
familiar y su transposicion al universo literario.
La familia nuclear bioldgica (dos adultos, padre
y madre, con su descendencia) continiia predo-
minando en el universo ficcional que nos ocu-
pa, pero las relaciones entre sus miembros se
han complejizado y se han roto esquemas en la
atribucion de papeles. Por otra parte, cada vez
mas son objeto de atencion, por parte de los es-
critores, las familias nucleares integradas por
un solo adulto (como resultado del fallecimien-
to de uno de los conyuges, del divorcio, de la
emigracion, etc.), las familias nucleares "reor-
ganizadas" (cuando los padres se divorcian y
vuelven a casarse o emparejarse) y las familias
nucleares adoptivas.

Raquel, la heroina de El bolso amarillo
(1976), de la brasilefia Lygia Bojunga Nunes,
vive con sus padres y tres hermanos mayores.
Sabe que naciéo por casualidad, en un hogar
donde el dinero no alcanza y la comunicacién
entre sus integrantes es deficiente, donde se vi-
ve un alto clima de tension: "Mi padre y mi ma-
dre reian a menudo, iban de la mano, era muy
bonito", refiere Raquel. "Ahora todo es diferen-
te: estan siempre enfadados, se pelean por cual-
quier cosa. Y después, acaban enfadandose to-
dos. El otro dia pregunté: ';Qué pasa aqui que
siempre hay pelea?' ;Sabes lo que me dijeron?
Que eso no les importaba a los nifios" (1980,
p-22). Raquel intenta comprender por qué su fa-
milia se enoja tanto con ella, pero termina por.
desistir: "los mayores son muy dificiles de en-
tender" (p.24). La relacion despotica adulto—ni-
fio en el ambito familiar es abordada con maes-
tria, Raquel es subestimada, obligada a bailar
ante una tia rica con el proposito de obtener sus
favores para la familia e irrespetada intelectual-
mente. ";Sera que creen que si hablan conmigo
como suelen hablar entre ellos no comprende-
ré? (Por qué pondran ito a todas las palabras y
hablaran con esa voz tan boba, voz de niiito,
como ellos mismos dicen?" (p.82-83).
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La familia de El bolso amarillo, pese a res-
ponder a lo que el imaginario social acufia co-
mo modelo "tradicional”, dista mucho de ser un
espacio de convivencia arménica. Pero cuando,

en una transicion del espacio real al fantastico, -

Raquel visite la Casa de los Arreglos, la nifia
enfrentarda un modelo alternativo de familia
donde los papeles tradicionales femeninos y
masculinos no se ajustan a un obsoleto orden
preestablecido: el padre cocina, 1a madre se de-
dica a soldar cacerolas, el abuelo estudiay 1a ni-
fia arregla paraguas. Alli no hay jefes "y se ha-
ce lo que a la mayoria le parece mejor" pues
"aqui todos tenemos derecho a dar nuestra opi-
ni6n" (p.128-129). ‘

En otra de sus creaciones, esa pequefia obra
maestra que es el cuento "Adids", incluido en el
libro homénimo publicado en 1984, Lygia Bo-
junga Nunes introduce en el marco de otra fa-
milia nuclear tradicional (padres, dos hijos) la
tematica del divorcio y lo hace con un naturalis-
mo inusitado en los textos para nifios y jovenes.
La protagonista, Rebeca, es testigo del acelera-
do proceso de desintegracion del matrimonio de

sus padres. La madre se ha enamorado de otro
hombre, de un modo obsesivo y apasionado, y
por €l abandona a su esposo y a sus dos hijos.
El tema de la infidelidad —causa de un alto por-
centaje de divorcios y separaciones— es expues-
to sin ambages:

Rebeca jcomo explicarte? Como explicarte la

pasion que senti por ese hombre desde la prime-
ra vez en que nos vimos. (...) Si él me dice, ven
a verme, voy incluso sin querer; si él dice que
quiere abrazarme, aun creyendo que no debo, lo
dejo hacer; todo lo que hago de dia, cuidar de
vosotros, de la casa, de todo, lo hago como dur-
miendo: siempre sofiando con él; y de noche me
quedo despierta, sélo pensando, pensando en él.
(...) No tengo control de mi misma, ;cémo ha
podido ocurrirme, Rebeca!? Me dijo que va a
volver a su tierra y me va a llevar consigo... Le
dije en seguida que no iré, sabiendo en mi inte-
rior que aun no queriendo, no pudiendo, no de-

biendo, basta con que me lleve para que yo va-

ya (1987, p.15).

El padre; borracho en un café, hace participe
a Rebeca de sus angustias. El final deja plantea-
da .la perspectiva de una reorganizacion del
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mundo familiar de Rebeca y de su hermanito
Donatelo: en el futuro sera un padre solo, sin
esposa, quien se ocupe de educarlos.

También la austriaca Christine Néstlinger,
una de las creadoras contemporaneas que con
mas insistencia trata los conflictos familiares,
aborda la tematica de la ruptura de la pareja de
conyuges en los libros Una historia familiar
(1981) y Un marido para mama (1972). En
ambos casos las razones de la separacion son
problemas de incomprension y discrepancias

cotidianas. En Una historia familiar, a dife-.

rencia de lo que ocurre en el relato "Adiés" de
Bojunga Nunes, la familia nuclear original, los
Sackmeir, se divide en dos células: el padre
quedara a cargo del hijo varon y la madre de las
dos hijas mujeres, originando asi dos nuevas fa-
milias nucleares de caracter monoparental. En
Un marido para mama, en cambio, el padre
queda solo, mientras la madre se va de casa, con
sus dos hijas adolescentes Susi e Irmela para vi-
vir con la abuela y otros parientes, adoptando la
estructura de una familia extensa.

Otra autora que ha profundizado en sus obras
los conflictos del universo familiar contempo-
raneo es la sueca Maria Gripe. La madre de
Loella, la chica de 12 afios protagonista de La
hija del espantapajaroes (1963), es una mujer
divorciada que trabaja en un barco y navega en
él por el mundo. Loella vive en una cabaiia, en
el bosque, ha abandonado la escuela y se ha he-
cho cargo de sus dos hermanitos. Antes de par-
tir hacia América por un afio, con su nuevo em-
pleo, la madre, que lleva varios meses ausente,
escribe una carta a su hija en la que le envia un
pafiuelo y le explica que una amiga se hara car-
go de sus dos hijos menores; pero que Loella
tendra que irse a vivir, durante el tiempo que
permanezca ausente, a un hogar de nifios. La
reaccion de Loella no es de rabia ni de tristeza:

Lo unico que sentia era vergiienza. No podia ex-
plicarselo, pero la vergiienza la inundaba hasta
ahogarla. Estaba avergonzada. Avergonzada.
Por el paifiuelo, por la carta. Y por.. mama.
Avergonzada por todo.

Con mano firme rompio la carta en pedacitos y

los echo al viento. Ato el pafiuelo al cuello del
espantapajaros (1980, p.27).

Las relaciones nifio—adulto en el ambito fa-
miliar nunca son sencillas en los textos de este
autora sueca. Recuérdense, por apenas citar al-

son, Los hijos del vidriero (1964) y El papd
de noche (1968).

El caustico Roald Dahl también lanza una
mirada nada edulcorada al universo de la fami-
lia en uno de sus textos fundamentales: Matil-
da (1988). A tal punto son enajenantes las rela-
ciones que sostiene la pequeiia heroina de la no-
vela con los demas miembros del clan Worm-
wood que, cuando éstos, a consecuencia de los
negocios ilicitos del padre, huyen al extranjero,
Matilda se niega a acompaiiarlos y prefiere for-
mar un nuevo nucleo familiar, quedandose a vi-
vir con la sefiorita Honey. Para Dahl, como pa-
ra no pocos escritores contemporaneos de lite-
ratura infantil, el modelo tradicional de la fami-
lia no esta necesariamente asociado a palabras
como felicidad, equilibrio, seguridad y calidez.

Otra muestra de familia tradicional donde la
violencia doméstica, desencadenada o acechan-
te, se integra a lo cotidiano es la que nos presen-
ta la autora alemana Mirjam Pressler en Araiia-
zos en la pintura (1981). En este texto, de un
naturalismo seco y desprovisto del menor indi-
cio de afeites, se caracteriza psicoloégicamente
con gran maestria a un padre torpe y brutal, a
una madre complaciente y temerosa de la ira de
su marido y a un adolescente que canaliza su in-
seguridad y sus angustias asumiendo conductas
delictivas que desembocan en el asesinato de
una anciana vecina. Arafiazos en la pintura,
novela inserta en la vertiente conocida como
"realismo critico", presenta uno de los mas es-
tremecedores retratos de familia de la literatura
contemporanea para jovenes lectores.

El tema de las familias repatriadas est4 plas-
mado en Ben quiere a Ana (1979), novela del
aleman Peter Hérling. El libro presenta a dos fa-
milias nucleares tradicionales en circunstancias
diversas: por un lado, la familia de Ben, los
Korbel, donde los ingresos del padre ingeniero
garantizan una vida sin mayores preocupacio-
nes de indole econoémica; por otra, la familia de
Ana, los Mitschek, quienes llevan sélo seis me-
ses en Alemania luego de salir repatriados de
Polonia, y tratan de amoldarse a circunstancias
adversas que nunca antes habian confrontado.
Ana explica a Ben por qué su padre esta desem-
pleado: "En Polonia se quedo sin trabajo porque
queriamos irnos a Alemania. Y aqui no le dan
trabajo porque venimos de Polonia. Yo no sé
qué pensar” (1994, p.38).

23 gunos ejemplos, las novelas sobre Elvis Karls-
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La escritora cubana Hilda Perera toma el mo-
tivo del exilio politico como vértice de los
acontecimientos en su novela Kike (1984); pe-
ro en realidad el exilio es utilizado como un de-
tonante para rastrear el dramatico proceso que
vive un nifio que ve desintegrarse su familia
bioldgica, es acogido por otras y, cuando al fin
se ha adaptado a una de ellas, debe regresar a su
nucleo original, pero inserto ahora en un con-
texto cultural y econémico hostil. En el decenio
de los 60, dos nifios cubanos, Kike y Toni, son
enviados por sus padres, solos a los Estados
Unidos de Norteamérica, por temor a los rumo-
res que circulan acerca de que el gobiemno des-
pojara a los padres de la "patria potestad" de sus
hijos. Los nifios son acogidos en el seno de di-
versas familias y, finalmente, tienen que sepa-
rarse. Kike llegara al hogar del doctor Hamilton
y alli, en medio de una familia estadounidense,
comienza a sentirse parte de un nuevo entorno

doméstico y social donde disfruta todo tipo de -

comodidades materiales:

Me parecia que dad era mi verdadero papa y
que siempre me iba a quedar con ellos. En mu-
chas cosas me daba cuenta que no era tan cuba-
no como antes. Ya ni siquiera extraiiaba los pla-
tanos fritos. Todavia me gustaban los frijoles
negros, pero no como antes. (...) Ha pasado tan-
to tiempo, que casi se me ha olvidado la cara de
mi mama y de mi papa. Ademds, nunca me es-
criben. Dad dice que no es culpa de ellos, sino
del correo de Cuba. Todos los meses me obliga
a escribirles una carta, pero no encuentro qué
decirles. (...) Nunca habia vuelto a ver a mi her-
mano Toni, aunque si me llamaba de cuando en
cuando. Pero no lo extrafiaba; por lo menos, no
tanto como al princi-

";Para qué me mandaron solo para aca y me di-
jeron mentiras? {Si se quedaron en Cuba, fue
porque les importaba mas la finca y la casa que
mi hermano y yo! Ademas, jcasi ni me acuerdo
de ellos!" (p.108).

El reencuentro con la familiay el inicio de la

“nueva convivencia llena de estrecheces econd-

micas y choques de caracter cultural es doloro-
so y tenso, al punto de que Kike manifiesta su
deseo de regresar junto a su familia adoptiva
norteamericana. El monélogo final de la madre
es desgarrador y sintetiza la tragedia de cientos
de familias desmembradas por razones de indo-
le politica:

Usted se queda aqui mismo, ;0y4? jAqui mis-
mo! Esta es tu familia: buena o mala, mejor o
peor, ésta es tu familia. Y yo soy tu madre y te
pari y te adoro. Y si ahora tenemos que pasar un
tiempo dificil, lo pasaremos. Y si nos tenemos
que adaptar, nos adaptamos (p.120).

Otra variacion sobre el tema del exilio y su
incidencia en el orden familiar presente en la

produccién narrativa de Hilda Perera es su no-

vela juvenil La jaula del unicornio (1990). En
esta obra los motivos del exilio no son politicos,
sino econdmicos: Maria, una jovencita hondu-
refia, llega a Estados Unidos de Norteamérica
para reunirse con su madre, quien emigré a esa
nacion, en condicion de indocumentada, cuan-
do ella era muy pequefia, dejandola a cargo de
su abuela. Ahora van a reencontrarse y a tratar
de vivir juntas, pero ¢sera facil la convivencia
entre dos desconocidas, aunque las unan lazos
de consanguinidad? El siguiente dialogo entre
Mercedes y su hija es revelador:

- pio. Poco a poco me !
fui acostumbrando a = -g
laidea de que noiba a =
volver a ver a mi fa-
milia. Lo unico que de
verdad me importaba
era que nadie me qui- .

tara lo que tenia ahora o 7y

(1984, p.106-107).

Sin embargo, nueva-
mente el universo fami-
liar de Kike —su familia
adoptiva— se hace aiii-
cos: los padres llegan de )
Cuba y lo recogen para .
reorganizar su hogar. Ki- ‘ ;
ke reclama, furioso: |

e

—Como ti hablas hasta
debajo del agua, aprende-
ras inglés en seguida. Yo
te conozco.

—Usted? -le pregunté—.
Usted no me conoce.

Me mird extrafiada.

—;,Como va a conocerme,
si llegué ayer?

N

2 —Bastante que lo he su-
frido? Tu no sabes lo que
es para una madre dejar a
un hijo.

—iPeor es para un hijo que-
darse sin madre! (1990,
p.16)

Q
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La problematica del exilio y sus repercusio-
nes en el universo familiar se abordan, asi mis-
mo, en la novela Como un salto de campana
(1992), del chileno Victor Carvajal. Tras vivir
largos afios en Alemania, pais donde nace su hi-
jo Pancho, un matrimonio de exiliados chilenos
retorna a su patria. La reinsercion no es facil, en
especial para el nifio quien tiene por delante la
tarea de descubrir sus raices, sus origenes. En
uno de los textos incluidos en Cuentatrapos,
volumen de cuentos publicados en 1984, Carva-
jal muestra el penoso transito de una familia nu-
clear tradicional que, por razones econémicas,
debe abandonar su casa para procurarse un te-
cho bajo el cual sobrevivir en una de las comu-
nidades marginales periféricas de las grandes
ciudades latinoamericanas.

Las familias integradas por un solo adulto
—fen6meno que cada vez cobra mayor fuerza,
segln revelan los estudios demograficos— tam-
bién son reflejadas con creciente frecuencia en
la literatura infantil y juvenil. A manera de
ejemplo puede mencionarse la obra juvenil
Hasta lo que sea (1991), de la norteamericana
Marta Humphreys, en la cual las dos protago-
nistas, Connie'y Karen, viven sin otra compafiia
que la de sus madres, ambas jefas de hogar. Es-
te libro habla de la incomprension y la intole-
rancia hacia el SIDA, un elemento que ha con-
mocionado a las familias, sin distincién de es-
tratos sociales, en los Gltimos lustros. Por el
contrario, en El "Lunaitico" y su hermana li-
bertad (1988), novela del canadiense Paul
Kropp, se nos presenta a una familia integrada
por un padre ex hippie que tiene a su cargo la
educacion de dos hijos adolescentes.

Otro modelo de organizacién familiar es el
llamado familia extensa: un grupo de personas,
por lo general emparentadas biolégicamente,
que viven juntas. Aunque parezca paradojico,
una familia extensa puede ser bien pequeiia,
p.e., puede estar formada anicamente por un
nieto que viva con su abuela, como ocurre en la
novela La abuela (1975), del aleman Peter Hi-
terling. Este libro refleja un interesante proceso
de aprendizaje para la convivencia: los padres
de Karli mueren en un accidente de automoévil,
cuando él tiene cinco afios, y es su abuela quien
se hace cargo de su crianza casi obligada por las
circunstancias. "Estoy loca, una vieja y un nifio
que hasta dentro de 12 6 13 afios como minimo
no podra valerse por si mismo. {He de cumplir
los 100 por culpa de Karli?" rezonga, la sefiora

Ema Bittel, pero sabe que su decision no tiene
alternativas, pues, de no asumir la responsabili-
dad del nieto, "Al final lo hubieran metido en
un orfanato" (1978, p.13). Ese mismo modelo
de familia extensa (abuelo-nieto) es explorado,
con matices e intenciones disimiles, por Roald
Dahl en Las brujas (1983) y por Lygia Bojun-
ga Nunes en La cuerda floja (1980). ’

Pero una familia extensa, en su forma mas
habitual, es la que retrata la escritora griega Al-
ki Zei en esa obra maestra de la literatura infan-
til contemporanea titulada El tigre en la vitri-
na. Las hermanas Melisa y Mirto conviven, ba-
Jo un mismo techo, con sus padres, con su abue-
lo, con la tia Déspina y con su primo Nikos. La
novela imbrica de manera magistral la proble-
matica personal de esos personajes con la rica
mitologia griegay el surgimiento de la dictadu-
ra militar que, desde 1936 y durante muchos
afios, asol¢ al pais. Tres generaciones —abuelos,
padres, hijos— integran la familia que se nos
presenta en Dimitri en la tormenta (1993), de
la argentina Perla Suez. Este libro plantea la
problematica de los judios sobrevivientes de los
campos de concentracién que consiguen llegar
a América para emprender una nueva vida, pe-
ro que perdieron, en la Europa dominada por el
fascismo, a sus familias. Una familia extensa,
perteneciente a una pequeiia aldea del Africa
Occidental, es igualmente la que protagoniza la
apasionante narracion Cuento negro para una
negra noche (1982), del norteamericano Clay-
ton Bess: abuela, madre y dos hijos —el padre
murid mordido por una vibora— enfrentan la lle-
gada de un terrible mal: el de la viruela.

La familia nuclear adoptiva ha sido objeto,
del mismo modo, de diversas aproximaciones
dentro de la mas reciente literatura para nifios y
jovenes. Un excelente ejemplo es la novela La
gran Gilly Hopkins (1978), de Katherine Pa-
terson, donde se expone la historia de una nifia
de caracter rebelde y falta de afecto que, tras
probar infructuosamente la convivencia con va-
nas familias, consigue ser "domesticada", con
las armas del carifio, la pacienciay la compren-
sion, por una bonachona sefiora Trotter.

Otro es el contexto familiar en el que se mue-
ve Miguel, el protagonista de la novela De olho
nas penas (1981), de la brasilefia Ana Maria
Machado. Miguel vive en el seno de una fami-
lia reorganizada o, como prefieren nombrarla
los distintos estudiosos, reconstituida, transfor-
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mada, recompuesta, hogar bipatemnal compues-
to o "reensamblada”. Grosman define esta es-
tructura como una unidad en la cual confluyen
varios subsistemas familiares: "el nacleo fami-
liar, originado en un matrimonio o unién de he-
cho, en el cual uno o ambos de sus integrantes
tienen hijos provenientes de un casamiento o
unién anterior" (1994, p.100).

"Miguel tenia ocho afios, dos padres, y unos
cinco paises por lo menos” expresa Ana Maria
Machado en la primera linea de su obra (1985,
p.9), dejando con un magistral empleo de la sin-
tesis, caracterizada la problematica familiar de
su personaje. Hijo de una madre casada con
otro hombre, Miguel convive con la nueva pa-
rejay con una hermanita fruto de dicha unién.
A su verdadero padre lo ve en raras ocasiones y
siempre bajo un aspecto diferente. El exilio, la
clandestinidad politica, la busqueda de la iden-
tidad, son aspectos que se exponen en el libro.
Miguel nace en Chile, de padres brasilefios, tie-
ne documentos franceses, vive en Panama, Bél-
gica, Portugal y Mozambique, y por dltimo,
producto de una amnistia politica va a residir a
la patria de sus padres y de su padrastro. Pero
¢qué es Miguel?, ;cuél es su identidad?, ;don-
de estan sus raices?

No sabia lo que iba a decir cuando le pregunta-.

ban:

-¢Eres carioca o paulista?
Contestaba:

-Ninguno de los dos.

Y si preguntaban:

-iDe donde eres?

El sélo respondia:

-Adivina.

Nadie adivinaba. Ni él (p.15).

En cambio, disponer de dos padres reporta,
segun Miguel, cierta utilidad, pues significa "te-
ner mas abuelos y un montén de tios y primos”

(p.15).

En Asmir no quiere pistolas (1993), novela
de la autora australiana Christobel Mattlingley,
se aborda la problematica de la guerra entre
Serbia y Bosnia—Herzegovina y se expone la

_ transicion de una familia nuclear tradicional ha-

cia el modelo de familia extensa, no por volun-
tad de sus miembros, sino por los designios de
la contienda bélica y como resultado de la per-
secucion religiosa.

EKC
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El aleman Klaus Kordon presenta una singu-
lar familia en el marco de la posguerra alemana
en su novela Hermanos como amigos (1978).
Una madre, viuda dos veces, vive en compaiiia
de sus hijos Frank y Burkhard, frutos de matri-
monios diferentes, pero unidos por vinculos
afectivos de gran profundidad, y de una tia. La
llegada de un elemento inesperado al espacio
doméstico —el nuevo esposo de la madre— oca-
siona la partida de la tia y genera situaciones
conflictivas entre los integrantes del espacio
doméstico.

Otra familia "reensamblada" es la que dibuja
magistralmente Christine Néstlinger en ;Por
favor, vuelve a casa! (1974), una de sus crea-
ciones mas logradas. Erika e Ilse, las jévenes
protagonistas, conviven con su madre, su pa-
drastro y el pequeiio hijo nacido del matrimonio
de éstos. La novela es narrada por Erika con un
tono entre desenfadado y patético:

“"Alégrate de que somos una familia numerosa.
Eso también tiene sus ventajas", me dice a ve-
ces mama. Catalogamos como una familia nu-
merosa es un mal chiste, pero a veces se tiene
sus ventajas, realmente.

En mi cumpleafios, por ejemplo, recibo regalos
de tres abuelas, tres abuelos, una mama, un pa-
P4; de la esposa de pap4, de un padrastro, de la
ex esposa de mi padrastro y de seis hermanos.
Parece complicado, pero es mas o menos ficil.
Papa se cas6 con mama y tuvieron dos hijas: Il-
se y yo. Luego se separaron y papa se casé con
otra, y con ella también tuvo dos hijos. Mama se
casé con Kurt y tuvo dos hijos mas, Kurt ya te-
nia un hijo de su primer matrimonio.

Esto no es extrafio. En nuestra tlase hay muchos
papas que estan divorciados y han tenido hijos
de sus nuevos matrimonios. Pero yano pueden
ocuparse de mas nifios.

Mamay papa se separaron cuando Ilse tenia sie-
te afios y yo cinco.

Supuestamente no se entendian bien, pero debié
haber sido algo mas. Porque entonces mama no
habria escondido la sentencia de divorcio. Una
vez, cuando buscaba mi comprobante de vacu-
nacion, la encontré en el archivador. Mama me
la arrebaté de las manos antes de que pudiera
acabar de leer la primera frase. ‘Esto no te in-
cumbe’, dijo, sonrojandose” (1994, p.6-7).

Ilse, la hermana mayor, de 14 afios de edad,
huira de casa con un hombre, para escapar de
los conflictos domésticos, y su desaparicion
provoca una conmocién en el orden familiar. En
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un enfrentamiento que sostienen las madres del
padrastro y del padre de las nifias, ésta ultima
pone el dedo en la llaga sobre uno de los mas
serios problemas de los hogares "reensambla-
dos": la manipulacion de los menores que son
obligados a romper y reorganizar subitamente
sus mundos sin preparacion ni, en la mayor par-
te de los casos, previa consulta.

Como es usual en muchas de estas familias,
los personajes adolescentes de este relato se
mueven en un espacio de imprecisiones, en el
que los papeles, la autoridad y los lazos afecti-
vos muchas veces no estan definidos con niti-
dez. En ;Por favor, vuelve a casa!, tan intere-
sante como los conflictos que confrontan las ni-
fias protagonistas, son las actitudes de los per-
sonajes que las rodean: la madre, el padrastro,
la "abuela postiza". Con gran fineza en
el trazado de la psicologia, Nostlin-
ger dibuja la relacion de ese pa-
drastro con las dos "hijas-
tras” y su intencion de com-
portarse como padre, de
un modo organico y sin--
cero. Y es que en las
dos familias reconsti-
tuidas "cada compo-
" nente ingresa a la mis-
ma con su propia histo-
ria, con problemas no re-
sueltos de los vinculos
precedentes y con roles y
estilos de parentalidad que
deben acoplarse a los nacien-
tes. El presente de estas familias es
un mundo abrumado de pasados”
(Grosman, op. cit.; p.101).

Que la familia moderna occidental no esta en
crisis, sino en transformacion para adecuarse a
las nuevas realidades en que se halla inmersa,
es una realidad que testimonian, entre otras mu-
chas, las obras literarias para nifios y jovenes
que hemos mencionado. Obras que no presen-
tan esta institucion social con una vision anqui-
losada, inamovible, sino en procesos de muta-
cion hacia estructuras acordes con las circuns-
tancias que enfrentan.

Con frecuencia se escucha comentar que la
narrativa actual para nifios y jovenes, en su ver-
tiente realista, se regodea en la presentacion de
familias "incompletas" —un término, sin duda
allguna, peyorativo y discriminatorio—, es decir,
LS

donde solo vive un progenitor con los hijos, y
de casos de divorcios o de violencia doméstica.
Puede ser que, en un afan por aproximarse de
modo verosimil a la realidad, los autores esco-
jan esas situaciones criticas para desarrollar sus
relatos. Puede ser que influya la busqueda de
conflictos solidos, capaces de generar tension
en las tramas y atrapar el interés de los lectores.
En ese sentido, a manera de explicacion de esa
tendencia habria que recordar una frase del gran
novelista ruso Leon Tolstoi, quien afirmaba que
"Las familias felices son todas iguales; cada fa-
milia infeliz tiene su propia forma de infelici-
dad" (citado en UNICEEF, op. cit.).

En cualquier caso, —si bien seria una exage-:
racion negar la existencia de muchas familias
actuales que responden al modelo nuclear tradi-

cional y que conviven en felicidad, en

un clima de armoniay respeto a los

derechos de cada uno de sus

( miembros, sean éstos gran-

des o pequefios—, lo cierto

es que los estudios sobre

el tema de la familia no

son nada tranquilizado-
res.

Por ejemplo, fuentes
dignas de la mayor cre-
dibilidad nos dicen que
se calcula que entre el
70% y el 80% de las mu-
jeres en América Latina
han sido victimas de la vio-
lencia conyugal; que alrededor
del 45% de la poblacion total de
nuestra region vive en la pobreza, que a fi-
nes de la década del 80, el 20% de los latinoa-
mericanos menores de 15 afios vivian en hoga-
res encabezados por mujeres sin conyuge u or-
ganizados en uniones consensuales y que esa
proporcion alcanza el 25% en los estratos de
menores ingresos (CEPAL, 1992).

El reflejo literario creciente de esas circuns-
tancias, que en mayor o menor medida compar-
ten el resto de los continentes, no debe verse en-
tonces como una actitud escéptica, 0 como una
busqueda de sensacionalismo o una moda, sino

P
como un ejercicio de aproximacién a la cotidia- e
neidad infantil y juvenil. %

Tal vez si Enrico, el protagonista de Cora- §
z6n, hubiera nacido en nuestra épocay no en la 43
Italia decimononica, le habria tocado en suerte 33
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un hogar bien diferente del idilico que nos dibu-
ja Edmundo de Amicis en su novela: ese hogar
“perfecto” donde los problemas se enfrentan y
solucionan colectivamente, sin discrepancias ni
conflictos desgarradores. Quizas les habria to-
cado crecer en medio de una familia a cargo s6-
lo.de la madre, o del padre, o en el seno de una
complicada familia remodelada, como aquella
en la que se esfuerzan por vivir Ilse y Erika.
Porque la bisqueda de lo testimonial, el deseo
de acercarse a las multiples realidades de sus
lectores y a sus circunstancias y vivencias dia-
nas es, a diferencia de lo que acontecia mas de
un siglo atrds, una aspiracion de buena parte de
la mejor literatura contemporanea para nifios y
jovenes.
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ECUPERACION LECTORA":

"Recuperacion lectora" (“Reading Recovery Program") es un programa
basado en el concepto de intervencioén temprana, especialmente disefiado
para los alumnos que experimentan dificultades durante el primer afio
de aprendizaje lector. Se inicié en 1970, cuando Marie M. Clay
emprendid un programa de investigacion para determinar si era posible
intervenir tempranamente para reducir el fracaso lector. A partir de
entonces, su equipo se reunid regularmente para observar estrategias de
ensefianza, comentar las respuestas de los alumnos y maestros, evaluar
y refinar procedimientos y analizar y justificar sus decisiones. Clay
(1985, p.84) describe esta etapa en los siguientes términos: "Un buen

" namero de técnicas fueron piloteadas, observadas, comentadas,

argumentadas, relacionadas con la teoria, analizadas, informadas,
sometidas a prueba; y, lo mas importante, muchas fueron descartadas.”

El procedimiento fue refinado durante un periodo de tres afios y s6lo_-
entonces el equipo de Clay lo aplicé experimentalmente en 1978 y lo
reaplicod en 1979. Los procedimientos fueron testeados con promisorios
resultados. La mayoria de los nifios atendidos por el programa mostr6

- progresos acelerados y obtuvo un rendimiento promedio en los niveles

de lectura. Al final del afio, los nifios que egresaron del programa
fueron comparados, con resultados favorables, con un grupo que mantuvo
alto rendimiento desde el comienzo de su escolaridad y que no necesitaba
apoyo extra. Los nifios pertenecientes al Programa de Recuperacién
lectora lograron rendimientos similares a esos nifios y los estudios de
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seguimiento mostraron que continuaron reali-
zando progresos comparables con los grupos
promedio de estudiantes. Los resultados se
mostraron consistentes a través de grupos étni-
cos, sociales y de lenguaje.

. La mayoria de los nifios considerados de al-
to riesgo que ingresa al programa es identifica-
da después de un afio de escolaridad, antes de
que desarrollen habitos negativos frente a la
lectura y escritura. Clay (op.cit.) plantea asi es-
ta necesidad: "las dificultades de un nifio pe-
queiio podrian ser superadas mas facilmente si

él hubiera practicado, menos a menudo, con-

ductas erréneas de lectura; si no las hubiera mal
aprendido y reaprendido, y si todavia tuviera
una razonable confianza en su propia habilidad"
(p.10). En las escuelas donde el programa es
aplicado, la intervencién comienza temprano
con la mayoria de los nifios que lo requieren; en
la medida en que ellos logran las metas pro-
puestas, otros nifios son incluidos.

"Recuperacioén lectora" no constituye un
programa permanente o de largo término; los
nifios de alto riesgo reciben lecciones indivi-
duales de 30 minutos diarios, de parte de un
maestro especializado en el programa. Su apli-
“cacion dura hasta que los nifios manejan las es-
trategias de lectura utilizadas por los lectores
promedio de su curso y hasta que desarrollan un
sistema de "automejoramiento” que les permita
aprender mas sobre lectura, a medida que mas
leen. Cuando estas metan son logradas, el nifio
es "discontinuado” del programa y otro alumno
calificado comienza a recibir apoyo tutorial in-
dividual. La duraci6n aproximada de aplicaciéon
del programa es de 12 a 20 semanas.

Durante las lecciones, que se focalizan en
las fortalezas y no en las debilidades de los
alumnos, el maestro los involucra en la lectura
de varios libros breves y en la escritura y lectu-
ra de sus propias historias y mensajes. Durante
el desarrollo de ambas modalidades lingiiisticas
el maestro utiliza el lenguaje natural de los
alumnos y textos predecibles (Condemarin,
1990), en vez de enfatizar destrezas aisladas.
Los materiales, las comunicaciones escritas y
las respuestas de los maestros a los nifios no son
rigidas sino que varian, minuto a minuto, de
acuerdo con las fortalezas, intereses y propdsi-
tos de éstos. El maestro observa cuidadosamen-

te la lectura y la escritura del nifio y aprovecha’

~ las oportunidades para centrar su atencion, si es

necesario, en los detalles de los impresos, en las
asociaciones letra—sonido y en los patrones or-
tograficos. Dentro de un contexto natural se en-
sefia a los nifios a usar su conocimiento sobre el
lenguaje escrito y a tomar conciencia del prop6-
sito para leer o escribir.

Las lecciones de
“Recuperacion lectora”

Las lecciones de "Recuperacion lectora" apli-
can una serie de estrategias, basadas en los
aportes actuales de la teoria, investigacién y
practica del proceso de ensefianza aprendizaje
del lenguaje escrito. La orquestacidn de un con-
junto de estrategias constituye su principal me-
ta (Wasik y Slavin, 1993). A los nifios se les en-
sefia a realizar predicciones sobre el contenido,
leer hacia adelante, observar las laminas, exa-
minar las letras, comprobar y validar sus pre-
dicciones utilizando variadas fuentes de infor-
macién. Se les estimula, también, a tomar con-
ciencia de las técnicas que utilizan para com-
probar el significado, y de otras que podrian uti-
lizar. :

Cada leccion tiene algunas caracteristicas
de las lecturas "sobre la falda" con papa o ma-
ma (“lap story") en las cuales uno de los padres
y el nifio se involucran en una actividad colabo-
rativa de lectura, focalizando la atencién en el
significado y aprendiendo los detalles durante
el proceso (Snow y Ninio, 1986). Durante las
lecciones de "Recuperacién lectora" (Pinnell,
Fried y Estice, 1990), el maestro se sienta junto
al nifio, establece con él una atmésfera de grata
intimidad y lo invita a leer y escribir colabora-
tivamente. Este ambiente proporciona multiples
oportunidades para interactuar y apoyar su
aprendizaje del lenguaje oral y escrito.

También en algunos casos, cada leccién
puede compararse con las "lecturas comparti-
das" (Pollard Slaughter, 1993). Estas se definen
como cualquier situacion de lectura gratificado-
ra en la cual un estudiante ve el texto, observa a
un buen lector leer con fluidez y expresion, y es
invitado a seguir visualmente el texto. Este tipo
de lectura recrea la confortable atmésfera hoga-
refia de los cuentos leidos a la hora de if a dor-
mir. Al leerlos se muestra cada palabra a medi-
da que se lee. Los nifios, a la vez que se fami-
liarizan con la literatura, se introducen con na-
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turalidad en las caracteristicas del lenguaje escrito y toman con-
ciencia del libro como un objeto Gnico portador de un conteni-
do atractivo que se actualiza cada vez que se abre y que vuelve
a ser leido. Cada situacion de lectura es una situacion relajada'y
social en la cual se pone énfasis en el goce y apreciacion de los
contenidos. Las lecciones de "Recuperacion lectora" se diferen-
cian de las "lecturas compartidas” en que éstas son hechas pre-
feriblemente en libros gigantes.

Durante las lecciones, el maestro observa estrechamente al
nifio y registra, en forma sistematica, el resultado de su observa-
cién, con el fin de aprovechar los descubrimientos que hace el
nifio, mientras se involucra en lalectura y en la escritura. El pue-
de observar y registrar, con precision, las estrategias lectoras
que utiliza el nifio gracias a su experiencia y a su conocimiento
tedrico sobre el proceso lector, logrados en su formacion en el
programa. Durante la interaccién, el maestro vigila especial-
mente los momentos en que el nifio toma conciencia de su acti-
vidad lectora o de escritura y entonces interviene para destacar-
le las buenas estrategias que emplea o bien, para enseiiarle, ac-
tivamente, nuevas formas de operar. Estas instancias de analisis
y de ensefianza deliberada, marcan la diferencia de las lecciones
de "Recuperacion lectora”, con las lecturas "sobre la falda"; pe-
ro se asemeja, en cuanto ambas se focalizan en el significado, en
una atmosfera de calidad y aceptacion.

En el programa se considera que la lectura y la escritura
constituyen procesos reciprocos, en el que "cada proceso pro-
porciona claves y respuestas que facilitan nuevas respuestas en
la otra modalidad" (Pinnell, 1989, p.169). Asi, cada leccion tie-
ne un componente de escritura durante el cual el estudiante in-
tenta producir y transcribir una o.dos oraciones. El maestro lo
apoya cuando es necesario, ayudandolo a analizar los sonidos de
una palabra o a escribir una palabra o una parte de ella. De esta
manera, el maestro lo estimula a reparar en los sonidos, en los
rasgos visuales en las palabras escritas y a desarrollar un domi-
nio de los patrones visuales dentro-de las palabras.

Las lecciones de "Recuperacion lectora” incluyen los si-
guientes componentes principales y/o caracteristicas:

1. Lectura de cuentos. El maestro selecciona una serie de li-
bros y se los presenta al alumno dentro de una caja destinada

a su uso personal. El criterio para seleccionarlos es que sean
cuentos entretenidos, predecibles o familiares para el nifio y
que tengan un nivel independiente o instruccional (Betts,
1946), para que éste los maneje con éxito y pueda aplicar las
estrategias que ya domina. Cada dia, el nifio comienza leyen-
do un libro breve y predecible que utilice su lenguaje natural,

o bien, releyendo uno ya conocido. La relectura le proporcio-
na la satisfaccion de leer en forma rapida y fluida, sin tener
que decodificar con lentitud las palabras que le son descono-
cidas. A continuacién de esta lectura realizada a un nivel in-

. dependiente, el maestro le presenta al nifio un nuevo libro
que le implique un desafio levemente superior. Las palabras
‘o ‘ificiles o no famlhares que alli aparezcan, le proporcionan
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oportunidad para poner atencién en los deta-
lles que obstaculicen la comprension del tex-
to. Por el hecho de que el libro tiene un nivel
instruccional, le proporciona al maestro la
oportunidad para apoyar al alumno, asi como
proporcionarle retroalimentacion.

La razén para que en el programa se em-
pleen libros de cuentos completos y breves,
es-su focalizacion en la comprensién de tex-
to y no en el estudio fragmentado de destre-
zas aisladas de un contexto significativo. Al
respecto, Clay y Cazden (1990) plantean que
"mientras mayor es la cantidad de lenguaje
impreso que enfrentan los nifios, mas rica es
la trama de informacién que ellos utilizan y
mas rapido es su aprendizaje. La ensefianza
deberia poner énfasis en los detalles sélo el
tiempo suficiente para que los nifios descu-
brieran su existencia, y deberia trabajarlos en
forma aislada, sélo cuando fuera absoluta-
mente necesario." (p.207). Es parte de la fi-
losofia de "Recuperacion lectora" que los ni-
fios logren fluidez, consoliden estrategias y
aumenten su vocabulario de lectura, a través
de la lectura extensa (Pinnell, 1989).

Cada dia se le presenta al nifio un nuevo li-
bro y entonces él lo lee por primera vez,
cuando se lo presenta, el maestro no se lo lee
en voz alta, sino que ambos lo miran y con-
versan sobre su contenido. A través del len-
guaje oral el nifio se familiariza con el argu-
mento, las ideas importantes y con algunos
términos utilizados en el lenguaje de la his-
toria. La presentacion varia de acuerdo con
las fortalezas y necesidades de un nifio en
particular, en un momento particular del
tiempo. Pe,, si el nifio ya esta listo para salir
del programa, él simplemente revisa el libro
y formula preguntas o requiere del apoyo del
maestro solo cuando lo necesita. "Durante
las lecciones, las variaciones individuales en
la planificacién de las lecciones son siempre
posibles, partiendo de 1a base de que hay una
racionalidad profunda basada sobre la res-
puesta particular del nifio frente a las leccio-
nes" (Clay, 1985, p.56).

Registro al dia del texto leido. Diariamen-
te, el maestro asume el rol de observador
neutral con el propésito de registrar la con-
ducta del nifio como lector independiente. El
anota sus observaciones (“running record")
utilizando la misma técnica de registro que

se emplea en el analisis de discrepancias
("miscues”) (Goodman, 1959); es decir, ano-
ta las sustituciones, autocorrecciones, omi-
siones, inserciones, etc. Si la lectura del nifio
muestra un 90 a un 95% de precision, el tex-
to probablemente tiene un rango apropiado.

Después de la leccion, el maestro examina
su registro, hace inferencias con relaciéon a
como el nifio utiliza las claves dadas por el
significado, por la sintaxis o por la informa-
cién visual, y formula sus propias hipétesis
acerca del uso de estrategias por parte del ni-
fio. Este analisis le ayuda a tomar decisiones
sobre la seleccion de textos para el dia si-
guiente y sobre los aspectos donde se centra-
ra la atencion de manera directa.

Conciencia fonémica. Clay y Cazden
(1990) plantean que la conciencia fonémica
constituye un resultado de la marcha del
aprendizaje letrado, mas que un prerrequisi-
to para leer y escribir. Los nifios desarrollan
conciencia fonémica a través de la utiliza-
cion de los sonidos en la lectura y escritura.
El programa de "Recuperacién lectora" ofre-
ce al nifip numerosas oportunidades para
usar letras y sonidos de manera significativa
y metacognitiva. Cuando el nifio esta recién
comenzando a aprender las letras y a familia-
rizarse con las caracteristicas de los textos
impresos, el maestro utiliza letras plasticas y
un pizarrébn magnético o letras movibles de
carton, para analizar y transformar palabras.
Si un nifio muestra dificultad en deletrear
una palabra en forma independiente, el
maestro le dibuja un rectangulo dividido en
el nimero de letras que la componen; cada
division representa un fonema y no una letra
singular. P.e., los digrafos ch o Il o los grupos
consonanticos como gr, fl o br se escriben
dentro de un solo compartimento. El nifio
pronuncia lentamente la palabra en cuestién
y el maestro le pregunta ";Qué sonidos escu-
chas?", ";Cémo los escribirias?". A conti-
nuacion, el nifio escribe las letras y el maes-
tro lo apoya si es necesario. Cuando el nifio
tiene unh escaso conocimiento de las letras, el
maestro puede comenzar a trabajar con las
letras magnéticas, a partir de su nombre.

Produccion de un mensaje o una historia.
Cada dia el nifio compone un breve mensaje,
generalmente de una o dos oracionesy lo es-
cribe en un cuaderno especial, apoyado por
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" del lenguaje escrito dentro de un

el maestro. Algunas veces estos mensajes -

son elaborados durante varios dias y origi-
nan historias. El nifio utiliza un cuademo
que le permite escribir en la parte de abajo
de la pagina, y la parte de arriba, llamada pa-
gina de practica, es utilizada para ejercitar
las palabras.

El nifto escribe su mensaje palabra a pala-
bra, utilizando las que conoce e intentando
escribir las que no le son familiares. Cuando
es necesario, el maestro le pide al nifio que
pronuncie la palabra lentamente y que anti-
cipe las letras que representan su sonido.
Gracias a este apoyo, el nifio aprende a ana-
lizar palabras y a vincular sonidos y letras.
Algunas veces el maestro le escribe las pala-
bras que le son demasiado dificiles.

Después de que el nifto ha escrito su men-
saje, el maestro lo copia en una tira de papel
y luego lo corta en partes para que el nifio las
junte. El nifio siempre lee el mensaje como
un texto completo, ya sea en su cuaderno de
escritura o en la oracion recortada.
La escritura le proporciona al nifio la
oportunidad de examinar los detalles

contexto donde se emplea su propio
lenguaje y donde él conoce su signi-
ficado. El componente escritura se
trabaja colaborativamente y, como
en el caso de la lectura, esta activi-
dad letrada es constantemente apo-
yada a través de la interaccion con el
lenguaje oral.

La experiencia de trabajo con el
componente escritura es diferente
para cada niio.

La variabilidad depende de a) lo
que el nifio ya domina; b) lo que él
responde en cada leccién; y c) las
oportunidades de ensefianza aprendi-
zaje que ofrece el texto que él ha
compuesto.

. Instancia metacognitiva. Duffy y

Roehler (1987) evidencian a partir
de sus investigaciones, que los estu-
diantes mejoran significativamente
sus aprendizajes cuando son cons-
cientes de lo que estan aprendiendo
¥, lo més importante, de cémo ponen
en prictica esas estrategias. Sin em-

‘bargo, la percepcion de los maestros de los

propoésitos de su ensefianza, a menudo difie-
re de la de los alumnos. También hay eviden-
cias de que la mayoria de los estudiantes es
incapaz de identificar las metas de las activi-
dades en las que participan (Johnston,
Allington y Afferbach, 1985). Para obviar
estas limitaciones, el programa establece una
instancia colaborativa entre el maestro y el
alumno. Su meta es que éste domine un re-
pertorio flexible de estrategias y que pueda
seleccionar las que son apropiadas para el
texto que esta leyendo. Una vez que una es-
trategia es aprendida, el estudiante se respon-
sabiliza de identificar las situaciones de lec-
tura donde la aplica.

Dentro de este contexto, el maestro esti-
mula la toma de conciencia del alumno con
preguntas tales como: ";Te hace sentido lo
que acabas de leer?", “; Qué hiciste para des-
cubrir que significa esa palabra?", ";Qué
otra cosa puedes intentar para ...?", etc.
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Los trabajos deben tratar acerca de la lectura
y escritura y &reas conexas, dandose preferen-
cia a investigaciones y exposiciones de prac-
ticas pedagdgicas.

Los trabajos deben ser inéditos. El envio de
un trabajo a Lectura y Vida, Revista Lati-
noamericana de Lectura, supone la obli-
gacion del autor o los autores de no someter-
lo simultaneamente a la consideracién de
otras publicaciones.

Los trabajos deben tener una extension maxi-
ma de 15 carillas tamado carta, a doble espa-
cio (incluidas las notas y la bibliografia).
Deben ser remitidos en original y dos copias
sin datos. del autor o autores. Estos datos
tienen que-ser consignados en hoja aparte
incluyendo nombre y direccion del autor o
autores, numero de teléfono, fax o correo
electrdnico, lugar de trabajo y breve resefa
de la trayectoria profesional y académica.

Las notas y llamadas se ‘enumerardn por
orden de aparicidn y se agruparan al final del
texto.

Las figuras y tablas deben presentarse en
original y numerarse correlativamente por
orden de aparicién en el trabajo. Las ilustra-
ciones no deben incluirse en el cuerpo del
texto, sino que irdn en hoja aparte identificada
con el nombre del autor en la parte superior
derecha y la indicacién del lugar donde deben
insertarse.

Las referencias bibliograficas se ordenaran
por orden alfabético, citando: autor, aito (entre
paréntesis), titulo del libro (subrayado), lugar
de edicién, editorial y afto de la edicién. Si se
trata de un articulo: autor, afto, titulo, nombre
de la publicacion (subrayado), volumen y/o
nimero de la revista (subrayado), y paginas.

Cuando la obra citada es una traduccién,
debera citarse el titulo original de la obra y
su versién en castellano o en el idioma en el
que se esté citando.

Los informes de investigacidn deben
respetar los apartados clasicos de introduc-
cién, método (sujetos, disefio, instrumentos
y/o procedimientos), resultados y conclu-
siones.

Los articulos deben ser remitidos a la
Redaccién de la Revista: Lavalle 2116, 8°
B, Buenos Aires, o entregados personal
mente en dicha Redaccién en el horario de
lunes a viernes de 12 a 18 horas. (Tel. 953-

- 3211 y Fax: 951-7508).

10.

1.

Los responsables de la Redaccién de
Lectura y Vida se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados y de
determinar la oportunidad adecuada para
hacerlo. Acusaran recibo de los originales,
informaran a los autores sobre la acepta-
cion, el pedido de modificaciones, o el re-
chazo en el momento en que se determine,
de acuerdo con las normas que rigen el pro-
ceso de revisién, pero no mantendran otro
tipo de correspondencia ni devolveran los
originales. {

Los trabajos recibidos son revisados por
dos miembros del Consejo Editorial Con-
sultivo, a quienes no se les envia informa-
cion alguna sobre los autores. En el caso de
los trabajos aceptados, los autores deberan
remitir obligatoriamente una copia en
diskette para PC en el programa Word 6.0 0
compatible.

La Direccién y Redaccién de la revista no
se hacen responsables de las ideas y opinio-
nes expresadas en los articulos.

Los trabajos que se presenten para ser evaluados, deben cumplir
con la totalidad de los requisitos enunciados.
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La formacion de maestros
especializados en el programa

En su programa de formacion, sdlo son acepta-
dos en el programa maestros con experiencia y
de reconocida calidad académica. Cada uno
atiende, por lo menos, a cuatro nifios diariamen-
te y asiste a seminarios semanales de 2°a 3 ho-
ras de duracion, durante todo el afio escolar. La
formacién incluye sesiones "tras un espejo uni-
direccional" en las cuales el maestro/estudiante
y un nifio trabajan colaborativamente, dentro de
una sala aislada del ruido, mientras el resto de
la clase y el maestro a cargo de la formacion co-
mentan lo que observan. De esta manera, los
maestros/estudiantes afinan sus destrezas de
observacion y desarrollan la habilidad de anali-

zar criticamente su propia ensefianza. Los.

maestros encargados de la formacion son maes-
tros titulados por el programa de "Recuperacion
lectora” .

Resultados de la investigacion

La mayoria de las investigaciones publicadas
ha sido auspiciada por la Ohio State University
(Spiegel, 1995). En los primeros seis afios del
proyecto, los porcentajes de alumnos egresados
del programa, gracias a su rendimiento exitoso,
fueron 73%, 82%, 86%, 83%, 87% y 88%
(Ohio Reading Recovery Project, 1991; Pinnell
et al,, 1988). Esto es: mas de las tres cuartas
partes de los nifios pertenecientes al 20% de
mas bajo rendimiento en lecturay escritura, rin-
dieron en forma similar al promedio de su cur-
so, al ser discontinuados del programa.

Otros datos son igualmente promisorios.
Durante el afio de aplicacion piloto, los alum-
nos del programa obtuvieron logros superiores,

al compararlos tanto con los alumnos de alto

riesgo, como con los no identificados como ta-
les (Huck y Pinnell, 1985). En la segunday ter-
cera muestra, mas de los dos tercios y cerca de
los tres cuartos, respectivamente, de los alum-
nos que egresaron, obtuvieron puntajes de lec-
tura de texto, tan buenos o mejores que los pun-
tajes del promedio de alumnos de primer afio,
seleccionados al azar (Pinnell, et al, 1988).

Esta misma investigadora (1989) concluyo,
a partir de los tres primeros afios del proyecto
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de "Recuperacion lectora”, que "dos tercios o
mas de los alumnos que recibieron el programa
completo, hicieron progresos mas acelerados y
rindieron mejor al compararseles con el rango
promedio de sus cursos. Los nifios mantuvieron
sus logros y continuaron progresando por lo
menos dos afios después de la intervencion"
(p.175-176).

Obviamente la totalidad de los nifios que in-
gresa al programa no realiza progresos. Aque-
llos que no fueron discontinuados (p.e., 27% de
la segunda muestra) y que, por ende no habian
logrado satisfacer las metas del programa, a
menudo rendian .mas bajo que el promedio de
sus pares, a nivel del tercer grado (Wasik y Sla-

vin, 1993).

Comentarios y conclusiones

El programa de "Recuperacion lectora” requie-
re trabajo riguroso, un compromiso de largo tér-
mino y la buena disposicion para resolver pro-
blemas emergentes. Como cualquier innova-
cidn, sus creadores han aprendido de los otros
programas existentes para nifios con necesida-

-des especiales en lenguaje escrito, como asimis-

mo de las pasadas contribuciones individuales.

Pese a sus notables ventajas, demostradas
por la investigacion y la practica, el programa
no es la respuesta Gnica a los problemas educa-
cionales. Muchos de los nifios atendidos perma-
necen en la categoria de alto riesgo a causa de
circunstancias socioeconémicas, especialmen-
te. Pinnell, Fried y Estice (1990, p.294) plan-
tean que los nifios pueden aprender a leer gra-
cias a la aplicacion del programa, pero no se
transforman en nifios diferentes aun cuando
adopten una actitud mas positiva frente a la es-
cuela. Los nifios pobres siguen siendo pobres,
los que pertenecen a familias altamente itine-
rantes, siguen perteneciendo a ellas; los que tie-
nen habitos de trabajo y de disciplina deficien-
te, continan teniéndolos, aunque hayan mejo-
rado su habilidad lectora.

El contexto escolar y familiar es otra varia-
ble. Si los nifios no tienen libros dentro del ho-
gar y sus oportunidades de leer en la sala de cla-
ses son escasas, entonces dificilmente conti-
nuen su progreso en la lectura. Los nifios se de-
sarrollan como lectores/escritores, progresiva-
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mente mejores, s6lo cuando cuentan con mate-
nal de lectura desafiante ‘e interesante al alcan-
ce de sumano y cuando tienen un propoésito cla-
ro para leer y escribir. Sin un buen curriculum y
una atencién personal, algunos nifios de alto
resgo no continian progresando. Para estos ni-
fios, el programa de "Recuperacion lectora” no
debe ser sdlo la unica experiencia positiva de
ensefianza durante su escolaridad. Ellos necesi-
tan experiencias letradas permanentes dentro de
su sala de clases y del hogar, y maestros sélida-
mente formados para que le ayuden a desarro-
llar sus competencias.
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Con cierta frecuencia la lectura de la prensa, y mas cuando se trata de
la prensa espectalizada, nos sorprende con la rememoracion de
cuestiones dadas por superadas que parecen resurgir para "animar" las
tranquilas aguas de nuestra conciencia. Esto en si no es malo, pues en
cierto modo sirve para reafirmar nuestras posturas y someter sus
fundamentos a la validacién de nuevos argumentos. En esta cuestion los
paises desarrollados, quizas por la ingente proliferacion de medios con
que cuentan, parecen alcanzar cierto nivel de especializacién. La '
polémica esta servida, y para ellos, para nosotros, alcanza ya el mismo
grado de cotidianeidad que cualquiera de los conflictos con que nos
despertamos cada dia. '

Incluso algunos parecen encontrarle gusto a los enfrentamientos. No
acaban de cerrar un frente cuando abren el siguiente. Y si no es en el
exterior, su guerra es particular, tiene lugar en casa y casi casi con las
polainas puestas. Lo que siempre me ha llamado la atencion es que sus
enfrentamientos no causan excesivo problema mas alla de los que
realmente se ven implicados enellos. Y digo esto porque quiero
referirme a una de estas guerras domésticas, entabladas en base.a un
enfrentamiento puramente dialéctico, pero sin que lleguen los gritos
mas all4; lo que ocurre, al igual que las otras guerras, es que siempre
tendran su clara repercusién en ambitos especialmente deprivados. Se
trata de la “guerra de la lectura”.

Con este titular nos sorprendia a cuantos deambulamos por este mundo
tan especifico de la didactica, Richard T. Vacca (1996), presidente de la
International Reading Association (IRA) publicando bajo dicho
epigrafe un articulo en el Reading Today, un periédico tematico de
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amplia difusién en los Estados Unidos, pero
que también concita la atencién fuera de sus
fronteras entre los especialistas interesados por
la lectura. El trabajo en cuestion respondia al ti-
tulo de "La guerra de la lectura quiénes gana-
ran? ;quiénes perderan?”. Se referia con él a la
guerra que parece haberse desatado en ambitos
de la administracion americana, secundados por
los medios de comunicacion, entre dos faccio-
nes tedricamente opuestas pero evidentemente
complementarias del mundo educativo. Por un
lado estan algunas organizaciones profesionales
partidarias de mantener una postura sintética
primando los elementos fonetizadores en el
aprendizaje lector y por el otro los defensores
de un tratamiento mucho mas amplio basado en
la globalidad comunicativa y que propugnan el
que se ha venido denominando "lenguaje inte-
gral" (whole language).

Enseiianza directa versus
lenguaje integral

En su origen, el enfrentamiento académico ya
lo protagonizaron la profesora Jeanne S. Chall,
quien avala los modelos de ensefianza directa
(direct instruction models) y Kenneth Good-
man, precursor del Lenguaje integrall. La cues-
tion que se nos plantea es si se trata de una sim-
ple discordia entre especialistas, o su trascen-
dencia supera la simple fundamentacion teori-
ca, hincando raices en los distintos plantea-
mientos que cualquier docente puede adoptar
ante un mismo hecho educativo. Realmente el
tema es importante, y una toma de postura al
respecto nos aportara cuando menos la seguni-
dad necesaria durante su desarrollo, lo cual en
principio ya es una garantia de éxito. Por lo tan-
to, nos conviene un conocimiento mas detalla-
do de cada una de las teorias, a fin de funda-
mentar nuestra propia posicion referencial.

Los modelos de ensefianza directa enfocan
el aprendizaje lector desde una perspectiva di-
dactica como necesidad escolar que requiere un
procedimiento sistematico de la accién educa-
dora. La propia Chall (1983) se refiere a ellos
con cierto caracter procesual, donde la identifi-
cacion inicial de elementos graficos permitira el
acceso al contenido del texto. Estos modelos
propician la ensefianza y el aprendizaje partien-
do de la relacién entre los simbolos y los soni-

44} - dos.
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El “fonetismo”, término acufiado por Adela
Artola (1982) para referirse al proceso de ense--
flanza de la lectura que hace hincapié en estas
relaciones grafofonicas (simbolo-sonido) ha
encontrado un campo de accién especifico en el
desarrollo sistematico del aprendizaje lector,
con los denominados métodos fonéticos. Estos
dan prioridad a los elementos 16gicos y técnicos
del lenguaje, poniendo todo el énfasis del proce-
so en el aprendizaje y no en su resultado, valo-
rando la exactitud y la efectividad del procedi-
miento decodificador y pasando a un segundo
plano, o mejor a un momento posterior, la inter-

. pretacion textual. Asi que su aplicacion es basi-

camente oral, por lo que encontramos con faci-
lidad la sistematizacién didactica reclamada en
su argumentacion, puesto que la sonorizacién
del signo permite graduar de forma bien estruc-
turada el proceso de aprendizaje.

Por su parte, el lenguaje integral (Good-
man, 1986) toma como punto de partida el pro-
pio mensaje planteandose ya a posteriori tanto
el medio por el cual el nifio accede a él como su
aceptacion de la necesidad de un aprendizaje
basado en la ensefianza sistematica de las rela-
ciones grafofénicas. Goodman (1993) interpre-
ta la lectura como un proceso lingiiistico~cogni-
tivo donde los aspectos fonolégicos surgen por
necesidad de la propia interaccion del sujeto
con el texto, entendiendo el aprendizaje lector
(del mecanismo que permite al sujeto acceder al
contenido expresado por el autor) como un pro-
ceso natural, espontaneo y provocado por la ne-
cesidad comunicativa del nifio, al igual que an-
tes ya le sucediera con el lenguaje hablado.

Esta corriente obtuvo el beneplacito de nu-
merosos pedagogos, especialmente en el conti-
nente americano, donde estas teorias han logra-
do una fuerte implantacién (el 3er. Congreso
Latinoamericano de Lectoescritura incluyé
en su programa como uno de los temas princi-
pales el Lenguaje integral?). Una muestra de
ello es la interpretacion que la profesora Gra-

migna (1991) hace del proceso de ensefianza

aaprendizaje con un marcado caracter significa-
tivo, funcional, contextualizado (en situaciones
comunicativas reales), personal y social, por
cuanto es elaborado a partir de la interaccion di-
dactica; claro esta, surgida o iniciada desde la
situacion concreta del alumno.

Se trata pues, de dos teorias diametralmente
opuestas y en principio carentes de elementos
conciliadores (;?). Nosotros lo ponemos un po-
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co en duda, yen realidad, las palabras del cita-
do Vacca asi nos lo confirman. El, con absoluta
firmeza, cualidad que debe definir una persona
de la responsabilidad que ostenta, se manifiesta
ecléctico en cuanto al tema, fundamentando su
opinién en la necesidad de dar un enfoque pura-
mente pedagégico a la problematica lectora, le-
jos de aquellas posturas mas politicas que inten-
tan manipularlo con distinto fin (esta cuestién
parece haber estado en el candelero en la pasa-
da campaiia presidencial norteamericana). Este
autor (Vacca, 1996) enfoca el tema insistiendo
de paso en la necesidad que tiene el estamento
educativo de gozar de una cierta estabilidad y
un apoyo social que le permitan desarrollar su
tarea cotidiana con normalidad y aboga porque
el encono bélico se resuelva analizando la ma-
nera que tiene el nifio de adquirir la destreza
lectora. Este planteamiento nos interpela recla-
mando de nuestra parte un analisis tanto de las
habilidades que precisan nuestros nifios para leer
criticamente, como de aquellas otras que les fa-
cilitaran el uso de la lectura como medio de re-
solucién de la problematica cotidiana, pues su
funcionalidad parece mas inquietante al mis-mo
tiempo que mas cercana a nuestra realidad esco-
lar. Tengamos en cuenta que el castellano es una
lengua de desarrollo alfabético, al igual que el
inglés, lo cual explica y hasta justifica por si
misma la presencia de elementos fonetizadores

en el procedimiento de identificacion del codi-

go, aunque tampoco olvidemos que su papel
responde a una destreza de aprendizaje que no

tiene por qué prescindir del tratamiento global

de su contenido, el cual favorecera la operativi-
dad comprensiva de toda lectura personal.

Dado que este planteamiento esta asumido
en el ambiente educativo, ;cual puede ser en-
tonces el origen de este nuevo brote dialéctico?
Pienso que no podemos conocerlo si nos empe-
fiamos en ignorar el ambiente social en que apa-
rece; es necesario tener muy en cuenta la verti-
- ginosa movilidad que disfruta ahora la informa-
cién y la problematica situacion que estan vi-
viendo los paises desarrollados, acogiendo en
_Su seno numerosas minorias culturales, las cua-
les también reclaman respuestas eficaces para el
complejo aprendizaje multicultural de sus ni-
fios. Ahora no se nos antoja dificil establecer un
vinculo de relacion entre ambos temas para
comprender las respuestas de eficacia que los
érganos responsables (en este caso politicos) in-
tentan aportar al problema.
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Y aunque hablemos de ello con uncierto to-
no de distancia.convenzamonos de que tampo-
co debe resultamos extraiio pues nuestro pais
sufre-igualmente un cierto deterioro lingiiistico.
Pensemos, p.e., cuantas lenguas forman parte

del entorno escolar (o incluso social) de nues-.

tros nifios. Observaremos casos en los que la

lengua materna no siempre es la prioritaria,y en

el mejor de ellos ésta se encuentra bombardea-

~ da con mensajes de imperante necesidad por
- dominar otras lenguas extranjeras, ajenas a su

realidad, pero de necesidad futura. Todo encris-
pa el ambiente de tal modo que no es de extra-
fiar que surjan las precipitaciones por valorar la
eficacia lectora en términos de utilidad, uno de
cuyos ejemplos ilustra nuestra reflexién.

Nosotros incluimos la evidente necesidad
que esta reclamando el tratamiento didactico
del aprendizaje lector por acomodarse a estos
nuevos tiempos. La poblacion lectora, o mejor,
la poblacion infantil precisa de la lectura solu-
ciones no exentas de imaginacion y firmeza. Se
requiere pues, que la didactica evolucione al rit-
mo de los tiempos, aportando planteamientos
epistemolégicamente actuales. y contribuyendo
a configurar esa nueva sociedad del siglo que se
avecina.

El futuro esta en las estrategias
de lectura

Hasta aqui el estado de la cuestion. No obstan-
te, necesitaremos conocer cual sera el camino
que hemos de seiialar a nuestros alumnos cuan-
do éstos aprendan a leer.

La verdad es que no parece estar nada claro,

y menos si se bipolariza la cuestién debiendo -

optar entre el lenguaje integral o la ensefianza
directa. En un principio ambas posturas tienen
un firme fundamento que les confiere autentici-
dad y validez; no en vano resultan abanderadas
de multiples metodologias que soportan sus
mismos planteamientos en el desarrollo de di-
cho aprendizaje. Sin embargo, la postura ecléc-
tica de atribuir valor a ambas tampoco nos apor-
ta ninguna explicacién didacticamente convin-
cente, pues si ambas teorias tienen su parte de
razon, ;con cuil nos podemos quedar noso-
tros?, o dicho de otro modo, ;qué parte pode-
mos considerar de cada una cuando trabajemos
en el aula? Pienso que la mejor forma de dar

1§

52

(';’"'j

LECTURA Y VIDA



3
3
:

respuesta a estas preguntas es recorrer con el ni-
fio (alumno lector) su proceso de aprendizaje y
ver en él qué sentido tiene uno y otro plantea-
miento para el ejercicio de su lectura.

& Precisamente analizaremos la presencia que
ambos planteamientos puedan tener en el
momento inicial del aprendizaje. En el de-
sarrollo madurativo (entendido como proce-
so de crecimiento) del nifio existe una etapa
muy importante, la denominada etapa foné-
tica que surge tras el estimulo multisenso-
rial que ocup6 sus primeros afios de vida y
esta caracterizada por el hecho de que el ni-
fio analiza segmentalmente el lenguaje oral
que viene manipulando para descubnr con
ello la existencia del codigo grafofonético.
Para él esto es importante, pues significa
abrirle la puerta a un mundo inmenso de po-
sibilidades tanto personales como relacio-
nales; pero ademas, le brinda la oportunidad
de poder establecer una oportuna correspon-
dencia codigo—mensaje y de este modo ad-
quirir un recurso valiosisimo que aplicar
con posterioridad en sus estrategias de co-
nocimiento literario, pues algunos vocablos
desconocidos podra interpretarlos gracias a
una segmentacion adecuada de su conteni-
do. En este periodo, el nifio descubrira que
el medio de comunicacion que él ha venido
empleando en su entorno, el lenguaje oral,
dispone de nuevas posibilidades a través del
lenguaje escrito, gracias a esa correlacion
comunicativa entre el mensaje y la expre-
sion grafica de éste. Poco después, lo supe-
rara dandole un tratamiento mas significati-
vo a la informacién, lo que para nosotros
como docentes identifica mejor la finalidad
de nuestra consideracion pedagogica de la
lectura. La evidencia de ambos momentos
nos obliga a su atencion adecuada, si no
queremos que ese aprendizaje resulte de al-
gun modo insuficiente.

& Luego, cuando la lectura en el nifio se esta-
biliza, podemos atender a su propio adiestra-
miento personal y asi rentabilizar el esfuerzo
lector. Este periodo, que viene a ocupar toda
la escolarizacion obligatona, estara condi-
cionado por el planteamiento que del tema
se le haya venido haciendo al nifio. Por ello
nos interesa analizar el modo en que ésta tie-

, ne lugar e intentar acomodar el proceso a las
caracteristicas que nos descubra el sujeto.

Dionisio de Sousa (1993) nos describe co-
mo el sujeto procede a realizar el acto lector
con el Gnico fin de satisfacer las necesida-
des informativas que su propia lectura le re-
clama. Es un tema sobradamente demostra-
do que este proceso resulta de la interaccion
del sujeto con el texto, de la forma en que és-
te aporta a aquél la informacién que su pro-
pia construccion del mensaje le reclama. En
este sentido hemos de tener muy en cuenta
qué tipo de informacidn necesitara el lector
para ensefiarle a plantear sus estrategias
lectoras en funcion de estas necesidades.
Goodman (1985) habla de la lectura como
una sucesion de ciclos, el primero de los
cuales, el ciclo Optico realiza la aprension
de la informacion textual que el lector com-
petente necesita en su procesamiento com-
prensivo. Aprehende este input visual (ciclo
perceptivo) y lo lleva al cerebro para que
alli se proceda a su tratamiento sintactico
y semantico. Asi pues, vemos como el acto
de lectura esta condicionado tanto por las
propias necesidades del sujeto, como por
las del texto. En realidad, el lenguaje como
tal es el auténtico artifice del proceso que
acabamos de descnibir, por eso nos pregun-
tamos si no condicionara éste de algin mo-
do la manera en que adiestramos a nuestros
alumnos que han de acceder a su informa-
cion.

Recientemente? descubri con sorpresa co-
mo varios profesores relacionaban el alto
riesgo de aparicion de fendmenos disléxicos
con las caracteristicas propias de sus respec-
tivas lenguas, cuya base comprensiva resul-
taba de la combinatornia de elementos seg-
mentales. Asi el término hingaro (el caso
puede resultar facilmente aplicable a otras
lenguas germanicas) <LEIRHATOM> se co-
rresponderia al inglés <I can write it down>
segun la siguiente correspondencia: LE =
down / IR = write / HAT = can / OM = I-it).
Este ejemplo evidencia la necesaria acomo-
dacion que ha de realizar el lector, mante-
niendo una actitud diferente en uno u otro
texto; para leer el primero, en lengua hunga-
ra, ha de centrarse en la identificacion de
segmentos textuales, mientras que en el se-
gundo, en inglés, puede perfectamente dejar
discurnir su mente en una sucesion de ideas
que ya su propio contexto se encargara de
dinamizar (recrear). Logicamente una estra-
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estrategia sintética se responde mejor con el
aprendizaje fonético mientras que la recrea-
cién comprensiva se logra mas facilmente
desde una consideracion integral del len-
guaje.

4 Por Gltimo significar la propia operacion in-
teractiva que tiene lugar en el momento lec-
tor. En palabras de la profesora Solé (1995)
"leer es un proceso cognitivo complejo que
activa estrategias de alto nivel (prediccio-
nes, control metacognitivo, diferenciaciéon
de contenidos...)" por lo que sera importan-
te un adiestramiento del alumno en este sen-
tido (hecho que precisa ser atendido desde
una interpretacion lingiiistica del contenido,

tal y como preconiza el lenguaje integral),

aunque tampoco podemos olvidar los recur-
sos decodificadores que permiten el acceso
al texto. Weiss (1980) al respecto sefiala que
el conocimiento del codigo es fundamental
para fomentar la exploracion auténoma del
escrito. Todo lo cual implica la necesaria
complementariedad de ambos planteamien-
tos en beneficio de la construccion que del
mensaje pueda realizar el lector.

Estas son las tres razones que nos obligan a
un consenso entre ambos planteamientos. He-
mos visto el necesario discurrir del recorndo
del nifio por etapas sucesivas en las que se
atienda la consideracion identificativa primero
e interpretativa después, del texto. Ademas, la
propia lengua nos condiciona también la aten-
cion que de él reclame el lector. Y por ltimo,
la complementariedad de ambos procesos para
una construccidn significativa del contenido.

Con los argumentos esgrimidos ya no resul-
tara extrafia nuestra postura conciliadora, por
cuanto entendemos que el siglo XXI reclamara
de la escuela un lector polivalente, que habra de
enfrentarse con textos de muy diversa indole, y
en lenguajes muy variados (cada vez se universa-

liza mas la comunicacion, abriéndose a la multi-

plicidad lingiiistica). Esto hace que la formacion
del sujeto le obligue a acomodarse a distintas
lenguas, y trabajar interactivamente en ellas. Se-
ra pues, mas importante el producto que el pro-
ceso, el cual se nos supondra resuelto desde la
escuela; de ahi que defendamos una postura
ecléctica que permita desarrollar un aprendizaje
lector convenientemente planificado en todas las
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facetas didacticas que nos asegure su acomoda-
cion postenior. Lejos de cualquier intencionali-
dad pedagégica, sera necesario que situemos la
importancia lectora en un conveniente adiestra-
miento del nifio que le permita afrontar con fun-
cionalidad cada una de las expeniencias lectoras
que viva en su actividad cotidiana.

La necesana serenidad en la reflexion de es-
ta problematica nos permitira comprobar como
estas posturas ganan terreno en cuanto a deter-
minar con coherencia el camino que debe seguir
un nifio a lo largo de su aprendizaje lector. Ya
en nuestra tesis doctoral (Quintanal, 1995) se
fundamentaba la necesidad que tiene la escuela
de encontrar metodologias de convergencia que
partiendo de un serio analisis de la ejecucion
lectora, y convenientemente aderazadas con to-
ques de aplicacion ludica, se determine el cami-
no adecuado para llegar a una buena lectura.

En palabras de Vacca la guerra no se enta-
bla entre la fundamentacion de la presencia de
elementos fonicos o globalizadores en la lectu-
ra, cuanto en el papel que juega cada uno de es-
tos elementos protagonistas en un ejercicio mu-
cho mas amplio que supera el propio texto (evi-
dente cuando toda recreacion lectora sirve para
afianzar el propio ser).

1. Forum del debate: “El lenguaje integral y los
modelos de ensefianza directa. Implicaciones
para la ensefianza en la escuela.” Articulo
publicado bajo el titulo “Point/counterpoint:
Whole language versus direct instruction
models” en Reading Today, vol.10, n® 3.
Diciembre 1992/enero 1993.

2. 3er. Congreso Latinoamericano de Lecto-
escritura: “El rol del docente en la formacion
de lectores”, septiembre 1991, Buenos Aires.
Organizado por el Comité latinoamericano para
el desarrollo de la lectura y escritura y la revista
Lectura y Vida.

3. Seminario internacional “Leseundervising
og vurdering av Leseferdighet.” Stavanger
(Noruega) 6 de diciembre de 1996. Intemational
Development in European Commitee of the
International Reading Association.
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TESIS RECIENTES

A ALFABETIZACION EN LA RED ESTATAL

Este articulo presenta las principales contribuciones de la tesis de
doctorado que defendi en la Pontificia Universidade Catdlica de San
Pablo, Brasil, en el marco del Programa de Estudios de Posgrado en
Psicologia de la Educacién.! Al trazar un breve panorama de la
implantacion del Ciclo Basico (CB) en la red de escuelas publicas
del estado de Sdo Paulo y sus desarrollos a lo largo de mas de diez
afos, reflexiono acerca de las principales cuestiones que dominaron
cada periodo de ese proceso complejo, buscando un andlisis
interpretativo y teorico de la historia de sus caminos y descaminos,
de sus avances y retrocesos.

La implementacion del CB en las escuelas de la red estatal de ensefianza
de Sao Paulo (Brasil)?, hace poco mas de 10 afios, no puede ser
entendida como una reforma mas de tantas otras que se hicieron. Fue
una medida de impacto que transformo los antiguos primero y segundo
grados de la escuela primaria en un continuo —durante el cual el alumno
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realiza el proceso de aprendizaje sin interrup-
cidn— que excluye las reprobaciones en el pri-
mer aiio de escolaridad. Se procuraba asi com-
batir uno de los mas graves problemas de la en-
sefianza elemental en S3o Paulo y en todo el
pais: los indices inaceptables de reprobacién y
desercion de alumnos que alcanzaba al 40% de
los nifios en el primer afio escolar.

A lo largo de sus 12 afios, la politica del CB
consigui6 sobrepasar una barrera jamas supera-
da por la administracion piblica paulista: la de

permanecer en el tiempo, lo que le permitié

consolidar un aumento del 13% en los indices
de promocion en relacion con el régimen ante-
nior de grados.

Por su continuidad en el tiempo —a pesar de
sus incoherencias, errores y aciertos, de la ma-
yor o menor aceptacion por parte de las otras
instancias del sistema-, esta propuesta merece
un analisis cuidadoso porque representé un mo-
mento de ruptura, con una alta capacidad para
alterar practicas sedimentadas durante décadas.
En ese sentido, la propuesta politica del CB sig-
nificé —y aln significa- enfrentar un problema
histérico, haciendo posible la ampliacién de las
oportunidades educacionales de aquellos que ya
entran en la escuela condenados, desde su ini-
cio, al fracaso. El acrecentamiento de oportuni-
dades se produjo, no tanto en lo que se refiere a
la cantidad —mayor tiempo de escolaridad sin
fracaso—, sino en cuanto a lo que ataiie a la ca-
lidad —una alfabetizacién que supera los limites
del analfabetismo funcional, situacién en la que
se encuentra la mayoria de la poblacién que se
considera alfabetizada—.

Es justamente ésa la discusion que trataré
de establecer en mi trabajo: la implantacion del
CB represent6 una clara opcidn politica, la op-
ciéon de enfrentar a partir de los primeros gra-
dos, el problema de la lectura y escrituray de la
democratizacién de la escuela.

El continuidad del CB -a pesar de las diver-
gencias dentro de los propios 6rganos centrales
y de las resistencias a la propuesta que fueron
cediendo espacio a reivindicaciones que hicie-
ran viable su implementacién- dio sustento pa-
rala introduccién de componentes tedrico-prac-
ticos que, ademas, calificaron la opcién politica
asumida, apoyando un cambio en la practica de
la ensefianza de la lectura y la escritura. Las
modificaciones propuestas produjeron un de-
sorden circunstancial que merece ser discutido

para saber si finalmente, al menos en parte, el
objetivo fue alcanzado: ;hubo o no cambios
cualitativos? Si los hubo, ;cuales fueron sus al-
cances y cuales sus limitaciones?

Evidentemente, la propuesta pedagégica del
CB no se limita al componente lengua portu-
guesa/alfabetizacion; pero ése si fue el tema pri-
vilegiado en mi anélisis por varios motivos: pri-
mero, por ser ésta mi 4rea de interés y aquella a
la que me dediqué mas intensamente en mi ca-

“rrera profesional; segundo, porque considero

que fue en el area de la alfabetizacién donde el
eje del cambio paradigmatico de la propuesta
del CB se manifestd de manera sobresaliente;
tercero, porque las mayores inversiones en ca-
pacitacion y entrega de subsidios para el profe-
sor se produjeron en esta area; y, finalmente,
porque la adquisicion de la lengua escrita repre-
senta un hito en la vida escolar, los mayores in-
dices de repitencia ocurren exactamente en este
periodo inicial y se relacionan intimamente con
la lecto-escritura: el fracaso inicial es el fracaso
en la alfabetizacién.

Es preciso destacar que por haber participa-
do desde 1984 como una de las cordinadoras
del proceso de implementacién del CB en la red
estatal de Sdo Paulo, asumiendo diferentes fun-
ciones a lo largo de mas de una década, no me
fue posible realizar una mirada desde afuera, al
margen de la practica social, tratando de ser
neutral para descifrar "objetivamente" sus re-
cortes. Sin embargo, intentaré conservar la dis-
tancia critica necesaria para profundizar los co-
nocimientos sobre el tema, sin dejar de lado la
pasion y el orgullo de haber participado en la
construccidn de esa politica que inclusive llegd
a difundirse por varios estados brasilefios.

Sobre el abordaje y procedimientos

Esos 12 aiios de implementacién del CB incen-
tivaron la reflexion, la investigacion y el debate
en tomno de los grados iniciales. El CB se cons-
tituy6 en objeto de estudios académicos: dife-
rentes investigadores, con diversas interpreta-
ciones, se ocuparon del analisis de esa politica
en diferentes momentos de su desarrollo.

La gran mayoria de esos estudios, basados
en enfoques cualitativos, se sumergen en el ana-
lisis de lo cotidiano en busca de los meandros y
de las dificultades de la puesta en marcha de esa
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politica en grandes sistemas de ensefianza.
Aunque se reconozca que tales estudios tienen
un valor diagnéstico y amplian la comprensién
acerca de como funciona el sistema educacional
y de como actian escuelas y profesores poco
contribuyen a proponer y encaminar solucio-
nes.

El abordaje que escogi para la investigacién
del CB fue una tentativa de superar la separa-
cién entre enfoques macro y micro del fenéme-
no educacional. Fui a buscar los datos que me
permitiesen documentar la historia de los avan-
ces en los retrocesos del CB. Para que esos da-
tos tuviesen significacién informativa, organicé
categorias que recogian los lineamientos cen-
trales de mi reflexion tedrica, buscando poner
en evidencia y analizar cules fueron las condi-
ciones de posibilidad, cuales fueron las "sefiales
de reconocimiento”, los acuerdos hechos acerca
de esas condiciones de posibilidad para que la
politica del CB se pudiese desarrollar.

Una seleccion de las tesis de doctorado y de
las disertaciones de maestria que se ocupan del
analisis de esa politica han de contribuir para
contextualizar el proceso de implementacion y
transformacién del CB.

Los principales aportes de los estudios de
seguimiento y evaluacion realizados por la Se-
cretaria de Educacion, en los primeros afios de
implantacién del CB, me ayudaron a componer
el escenario mas general de la practica de alfa-
betizacién que se desarrollaba en ese momento
y de su referente tedrico.

A través del analisis de los principales do-
cumentos elaborados y divulgados por la Secre-
taria de Educacién en esos doce aiios, cuyo te-
mario estaba mas dirigido hacia el CB, procuré
mostrar la ampliacién progresiva de los enfo-
ques en discusi6n sobre el tema y la perspecti-
va tedrica que se fue privilegiando.

Sin embargo, por otro lado, el estudio del
CB no pudo prescindir de un abordaje psicope-
dagégico y de un analisis mas cualitativo que,
en el cuadro de las "invenciones cotidianas",
mostrase las formas como los profesores se fue-

base a estadisticas oficiales, en un nivel de
agregaciéon bastante amplio, que presentaban
una mejora en las tasas de desempefio al final
del CB de por lo menos 13 puntos porcentuales.

A partir de testimonios de los profesores del
CB, participantes 0 no de un proceso sistemati-
co de capacitacion, traté de identificar las varias
graduaciones posibles alrededor del eje central
de un cambio paradigmatico que se impuso en
el area de alfabetizacion: las dimensiones posi-
tivas presentes, las rupturas, las contradicciones
de sus enunciados. Considerando que la com-
prension del discurso de otra persona requiere
una orientacién especifica del oyente en rela-
cion a ella, intenté entender como fue que el
profesor, a lo largo del proceso de implementa-
cion del CB, fue aprendiendo el discurso "del
otro", o sea, como las "palabras ajenas” se tor-
naron "propias”, como él se constituyé6 como
sujeto. :

A través de una investigacion de evaluacién
realizada con alumnos del CB3, a partir del ana-
lisis de sus producciones escritas mediante un
instrumento especialmente elaborado, procuré
verificar si existian, y cuales eran, las diferen-
cias en el desempeiio escolar de nifios del CB
(inicial y en continuidad) que habian tenido la
oportunidad de pasar por un proceso de alfabe-
tizacion en el que la lengua escrita aparecia en
toda la complejidad de sus usos sociales. Desa-
rrollé un analisis comparativo de las produccio-
nes escritas de un grupo de alumnos cuyos pro-
fesores participaban en un proceso sistematico
de capacitacion y las producciones de un grupo
de alumnos cuyos profesores no fonnaban par-
te de ese proceso.

Fueron seleccionados para la aplicacion del
instrumento de investigacién, alumnos del CB
de profesores que participaban hacia por lo me-
nos dos afios, de un proceso sistematico de ca-

. pacitacién a través del Projeto Alfabetizag¢io:

Teoria e Pritica (Proyecto Alfabetizacion: teo-
ria y prdctica), tomando, a través de sorteo, un
profesor por curso. Un segundo grupo fue inte-
grado por alumnos de profesores no involucra-
dos en el Proyecto, pero que pertenecian a la

ron apropiando de las prescripciones estatales, misma escuela que los profesores del primer 3
ajustandose a ese discurso y reorganizando sus  grupo. Este criterio buscaba garantizar que am- 7
practicas. Un analisis que permitiese entender bos grupos presentasen condiciones socioeco- E
las repercusiones de los cambios producidos en némicas y culturales relativamente homogé- F
el desempeiio de los alumnos de CB y que cali-  neas, perteneciendo a un mismo contexto esco- 3
5~ce los andlisis macrosociales, realizados en  lar: el mismo director, el mismo coordinador, 5]
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las mismas condiciones de trabajo. La eleccion
de la clase para el grupo de profesores no invo-
lucrados en la capacitacion también provino de
un sorteo. Ademas se tomé como segundo cri-
terio para la seleccion de ese grupo, que el afio
de escolaridad de los nifios fuese el mismo que
el de los nifios de los profesores involucrados
en el proyecto de capacitacién.

La aplicacién del instrumento de investiga-
cién a los alumnos del CB fue realizada en el
periodo noviembre/diciembre de 1993 y fue he-
cha por los mismos maestros de clase, bajo la
onentacion de un coordinador, para garantizar
una cierta uniformidad. El instrumento de eva-
luacion elaborado para los estudios realizados
tenia como referencia su articulacién con las
concepciones que fundamentaban la propuesta
de alfabetizacion que se trataba de implementar
(consolidada a través de las acciones del Pro-
yecto Alfabetizacion: teoria y prictica), con
el riesgo de que la propia evaluacion realizada
podia proporcionar, por incoherencia, datos y
patrones inadecuados.

Considerando que la propuesta de trabajo
en lectura y escritura que se discutia en las ac-

ciones de capacitacion estaba centrada en la
produccion textual, entendido el texto como
"todo pasaje hablado u escrito que constituye
un todo unificado y coherente dentro de una de-
‘terminada situacion discursiva" (Sdo Paulo/
CENP, 1985:14), el instrumento de evaluacién
se subdividi6 en tres partes. La primera const6
de dos fichas: la Ficha A, que debia ser comple-
tada con los datos del alumno —nombre, edad,
nombre del padre, de la madre, direccion, ciu-
dad-y laFicha B, que debia ser completada con
los datos de la escuela —nombre, maestro y cla-
se—. La Ficha C, estaba compuesta por dos pre-
guntas: "qué te gusta hacer en la escuela” y "qué
te gusta leer". Finalmente, tanto para el CB ini-
cial como para el CB continuo, los profesores
debian orientar las producciones escritas de sus
alumnos a partir de la siguiente consigna: "Es-
cnbe la historia que mas te guste."

Se establecieron exigencias diferentes para
el analisis de las producciones escritas, conside-
rando el momento del proceso sistematico de
adquisicion de la lectura y escritura en que se
encontraba el nifio: segin estuviera en el CB
inicial o en el CB continuo.
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Para el analisis de las fichas A y B de los ni-
fios del CB inicial, se tuvieron en cuenta (1) las
escrituras alfabéticas, que pudiesen ser com-
prendidas, y (2) las respuestas no alfabéticas.
Para la lectura de la ficha C, fueron incluidas en
(1) las escrituras alfabéticas, en (2) las escritu-
ras no alfabéticas, pero con posibilidad de lec-
tura, y en (3) escrituras no alfabéticas.

Para los nifios del CB en continuidad, fue-
ron incluidas en (1) las respuestas escritas de
manera convencional, inclusive con errores de
ortografia si éstos no comprometian la legibili-
dad, como p.e., los errores por hipercorreccion.
En (2) se ubicaban las respuestas con imposibi-
lidad de lectura. Para el analisis de la escritura
no alfabética, se solicitd al profesor que, luego
de la produccion del texto, pidiese al nifio que
"lea lo que escribié", haciendo anotaciones so-

bre la lectura al lado de la escritura: lo que el ni-

fio leyo, como lo leyé y otras observaciones que
pudiesen ser ttiles.

La lectura de la ficha C profundizd el anali-
sis en cuanto al nivel de escritura presentado
por el nifio en su produccion. A partir de esa fi-
cha, se realizé el relevamiento de las preferen-
cias de los alumnos en cuanto a los tipos de lec-
tura a los que tenian acceso, aunque no fuese
necesariamente enla escuela.

La lectura y el analisis de las producciones
escritas de los alumnos ‘'se centraron en la des-
cripcion del producto —texto narrativo— en el ni-
vel de la estructura textual ya alcanzado por el
alumno. La posibilidad de establecer un analisis
comparativo entre las producciones escritas de

alumnos de los profesores que participaban en

un proceso sistematico de capacitacion y de
alumnos de profesores que no participaban en
ese proceso, se justifica en la medida en que se
igualaban las dificultades de la tarea. Se elimi-
naron las dificultades de composicion, por tra-
tarse de una reescritura; se eliminaron, también,
las dificultades de pasar de lo natural a lo elabo-
rado, por la existencia de un "avant-texte” ya
compuesto literanamente (Teberosky, 1989:2).

Fueron analizados 20 items relativos a las
cuestiones de macro y micro estructura de los
textos a fin de verificar la presencia de: (1) la si-
lueta del texto, o sea, la diagramacion del texto

—si era una -lista, una narracién, un anuncio, °

etc.—; (2) la disposicion grafica pertinente a ese
tipo de texto; las palabras aisladas, esto es, pa-
lal&{ac sueltas sin articulacion de sentido; (3)

- frases independientes inspiradas en una estruc-

tura de "cartilla" o sea, la repeticion del predica-
do en una orden directa, con ausencia de ele-
mentos cohesivos, ya sea del lenguaje oral o del
escrito; (4) discurso directo con la introduccién
de dialogos en los textos; (5) la marcacion de
dialogos (cuando los habia) y si esta marcacion
habia sido hecha de forma adecuada o no.

El item (6) permitié una clasificacién de los
textos orientados: si eran textos narrativos o no,
y cuando lo eran, si eran relatos o ficcién. En la
categoria "relatos" estaban incluidos todos los
textos no ficcionales como relatos de experien-
cias, informes y noticias. Los anuncios, propa-
gandas, descripciones, estaban incluidos en la
categoria de textos no narrativos. Estaban tam-
bién alli incluidas las cartas y mensajes, ya que
no era el objetivo de esta investigacion conside-
rarlos en el analisis y no estaba prevista una ca-
tegoria especifica para éllos

El anilisis privilegio los textos narrativos
ficcionalesy, en ese campo (7) se buscé analizar
los elementos que configuran un texto narrati-
vo, o sea: la presencia de una situacién inicial
(1); inicio del conflicto (2), en el sentido de bus-
car evidencias de una posible ruptura de la na-
rracion, apenas anunciada; conflicto desarrolla-
do (3), caracteristica esencial del texto narrativo
ficcional que muestra la elaboracion de una fra-
se, de un enredo y el desenlace (4).

Tomando en cuenta una mirada mas amplia,
en el conjunto de los textos analizados, narrati-
vos 0 no, se privilegio aun el analisis.de la com-
prension del texto por el lector, lo que ataiie a
las lagunas (8) y la coherencia (9).

Los items de 11 a 20 estaban destinados al
analisis de la microestructura del texto en rela-
cion con errores de transcripcion del habla, seg-
mentacion, marcas de nasalizacién, errores de
hipercorrecion, punto final, puntuacién interna,

~ puntuacion expresiva, paragrafos, mayusculas,

conectivos. :

Se realizb el analisis de los datos? en dos ni-
veles: en un primer nivel de analisis, la agrega-
cion de los datos con la utilizacion de calculos
estadisticos para la tabulacion de resultados en
funcion de los indicadores propuestos, permitié
la organizacion de tablas descriptivas de las pro-
ducciones escritas de los alumnos, consideran-
do separadamente los alumnos del CB inicial y
del CB en continuidad .y el hecho de que sus

160

LECTURA Y VIDA

wn
w



SETIEMBRE 1997

profesores estuviesen involucrados o no en el
proceso sistematico de capacitacion.

En un segundo nivel de analisis, se introdu-
jo el analisis de algunos textos producidos por
alumnos del CB para mostrar que la lectura he-
cha de los textos producidos por los alumnos
tiene la intencidn de obtener de ellos todo lo
que ellos pudiesen proporcionar (a sus lectores)
y que, en el momento de esta lectura, pudiese
ser detectado (v no simplemente para obtener
de ellos una respuesta puntual a una pregunta
previa).

Esa cuestion sefialada por Geraldi (1993:172)
es particularmente importante si consideramos
que el conjunto de textos analizados estuvo
constituido por textos producidos por nifios que
recién se iniciaban en la escritura. Se trataba,
fundamentalmente, de "borra-dores" que no ha-
bian pasado por la critica de un adulto y menos
aun, por la "autocensura" de sus autores, con la
presencia de construcciones con lagunas, omi-
siones, ausencia de elementos cohesivos pro-
pios del lenguaje escrito y que fueron tomadas
como cuestiones de base del conjunto de los
textos analizados (Teberosky, 1988:6).

Principales contribuciones -

De forma general, una de las principales contri-
buciones de ese estudio fue la de registrar la
memoria de la Secretaria de Educacion, consti-
tuyéndose en un cuidadoso y exhaustivo traba-
jo de documentacién y sistematizaciéon de los
datos de implantacion de la politica del CB en
sus diferentes momentos: de construccion, de
critica, de reconstruccién, de cambios de enfo-
que, de avances y de retrocesos.

A pesar de los constantes esfuerzos de las
Secretarias de Educacion, tanto estatales como
municipales, para producir documentos y desa-
rrollar orientaciones a los maestros, sus muchos
proyectos se transformaron en relatos ol vidados
en los anaqueles. Con cada nuevo gobierno, las
palabras de orden parecen ser "deshacer”, "des-
montar todo lo hecho", jen un proceso de eter-

" no recomenzar!

Por eso mismo, uno de los grandes méritos
de este trabajo es el de contribuir a llamar la
atencion. de los funcionanos politicos sobre la
importante cuestion de que las politicas educa-

54 cionales no pueden estar sujetas al sabor y al

[Kc

wll Toxt Provided by ERIC

gusto de las discontinuidades politico-adminis-
trativas y al sabor y al gusto de los gobiernos y
de sus partidos.

Otro aspecto que merece ser destacado es la
metodologia de la investigacion, pues se trata de
una tentativa de superar la separacion que suele
prevalecer entre los abordajes macro y micro en
el estudio de los fendmenos educacionales. En
ese sentido, el trabajo busca relacionar la cues-
tibn macro de implantacion de una politica pu-
blica con el abordaje micro o psicopedagégico,
tratando de establecer una interseccién y un
puente con un analisis mas cualitativo que se
sumerja en lo cotidiano del aula y de las practi-
cas de maestros y alumnos, mediadas por el len-
guaje, ya sea el del discurso de los maestros o el
de las producciones escritas de los alumnos.

Quiero ademas destacar las contribuciones
de este trabajo en el sentido de mostrar los cam-
bios que se van operando en el sistema estatal
paulista a partir de las condiciones de posibili-
dad que se plantearon una vez decidida la im-
plantacién del CB, desde 1984.

Una de ellas atafie a 1a nueva pedagogia de
la alfabetizacion que se va construyendo y cons-
tituyéndose a lo largo del periodo, en el contex-
to de las discusiones con los docentes que en-
frentaron esos desafios de un cambio conceptual
y desarrollaron una reflexién sobre y en la pro-
pia practica. Las discusiones sobre la produc-
cion del fracaso escolar dentro de la escuela,
con la revision critica de los preconceptos y es-
tereotipos en relacion con los grupos mas po-
bres de la poblacion, gran parte marginada de la
escuela; el abordaje constructivista mediado por
la psicogénesis de la lengua escrita y las contri-
buciones de la psicolingiiistica, la sociolingiiis-
ticay la lingiiistica del texto, en el cuadro de las
discusiones sobre la adquisicion de la lengua es-
crita por el nifio en el proceso de escolarizacion
regular, constituyen los logros del cambio para-
digmatico que se impuso en el area de la alfabe-
tizacion, teniendo como marco los afios 85/86.

En los esfuerzos de reconceptualizacion del
area, la busqueda de un modelo de capacitacién
docente se concretd en el Proyecto Alfabetiza-
cion: teoria y prictica, desarrollado en el perio-
do 92/94, el cual se constituy6 en una experien-
cia de formacion continua que hizo posible en el
aula, un trabajo con lectura y produccién de tex-
tos para la formacion de autores y lectores.
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La concrecion de ese Proyecto esta intima- .

mente relacionada con el tiempo, dado que pa-

recia un proyecto imposible de desarrollar en

1984 cuando no habia una cultura de la capaci-
tacion en servicio. Durante el proceso de imple-
mentacion del CB, a lo largo de mas de una dé-
cada, diferentes grupos en el interior de los pro-
pios organismos de la Secretaria de Educacién,
fueron tomando conciencia de la necesidad de
una capacitacién continua y no contradictoria
con la propia opcién tedrica asumida, contribu-

. yendo asi con la produccién y generalizacién
del cambio en la concepcién y practica de la
lectura y la escritura y creando, de esta manera,
otra cultura de la capacitacion.

Aunque de forma fragmentaria o parcial,
los testimonios de los maestros mostraron algu-
nas de las dimensiones presentes en la apropia-
cion del proyecto politico-pedagégico del CBy
de la consecuente propuesta de alfabetizacion.
Las diferencias'de concepcion con respecto a
los nifios y sus procesos cognitivos estuvieron
marcadas por la forma como los maestros diri-
gian su mirada hacia los alumnos, y se expresan
mas por la negacion de las posturas tildadas co-
mo tradicionales que propiamente por las carac-
teristicas que configurarian una adhesién al
constructivismo.,

Las cuestiones del lenguaje y las formas de
organizar la ensefianza de la lectura y la escritu-
ra aparecian como centrales cuando los maes-
tros trataban de marcar las diferencias en rela-
cion con un trabajo tradicional —la referencia al
trabajo con textos era una de las marcas distinti-
vas—-. La inseguridad era un sentimiento co-
muinmente afirmado. En algunos casos, el pro-
fesor verbalizaba un enunciado que negaba el
cambio, pero la propia negacién encuentra una
forma para estructurar el cambio (por la utiliza-
cién de libros de literatura infantil, de textos,
por la consideracién de las hipdtesis de los ni-
fios). Esas formas halladas, aunque difusas, co-
menzaban a conquistar una cierta concrecion:
los maestros se decian "confundidos”.

Los resultados de la investigacién de campo
mostraron las diferencias halladas entre los tex-
tos narrativos de ficciéon producidos por los
alumnos del CB, del grupo de profesores invo-
lucrados en el Proyecto Alfabetizacion: teoria
y prictica (GPE) y los textos producidos por
alumnos de profesores que no participaban en el
Proyecto:

Q
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4 En relacion con la macroestructura del tex-
to, los alumnos de GPE presentaban textos
mas complejos, coherentes y cohesivos, con
todas las caracteristicas de una narracién
ficcional: situacion inicial, inicio del con-
flicto, conflicto desarrollado —caracteristica
esencial del texto narrativo ficcional- con la
elaboracién del nudo y desenlace. Estas ca-
racteristicas inclusive estaban presentes en
aproximadamente el 80% de los textos de
alumnos del CB inicial.

A En relacién con las cuestiones de microes-
tructura del texto, también fueron los alum-
nos del GPE los que presentaron un mejor
desempeiio. La ortografia, la puntuacion, la
segmentacion del texto y la utilizacién de
paragrafos formaron parte del conjunto de
las ‘preocupaciones de los alumnos de ese

© grupo.

Los datos de la microestructura textual re-
sultaron particularmente importantes para re-
vertir la idea, comiinmente imputada a la pro-
puesta de orientacién constructivista, de que
existe una facilitation del trabajo en relacién con
la ortografia. Los datos presentados no ofrecie-

_ ron ninguna evidencia de que la cuestién de la

ortografia, al igual que la de la puntuacién y de
la organizacién en paragrafos, sean dejadas de
lado por los nifios del GPE, inclusive los del CB
inicial. Esa es mas bien una idea erronea que
funciona ideol6gicamente para una (des)caracte-
rizacion del trabajo que se venia haciendo en el
CB en relacion con su propuesta de alfabetiza-
cién que ponia énfasis en las actividades de len-
gua escrita vinculado con el trabajo con textos,
con la produccién de textos (orales y escritos).

Entre tanto, la produccién y generalizacion
de los cambios paradigmaticos que se inscriben
en la historia de 1a implementacién del CB ne-
cesitan ser entendidos en su dimensién de una
heterogeneidad constitutiva que es, simultanea-
mente, afirmacién y negacion. No hay un grupo
de profesores incorporados en el Proyecto Al-
fabetizacion: teoria y prictica y un grupo de
profesores no incorporados, sino que los enun-
ciados transitan de un grupo a otro: uno es cons-
titutivo del otro. Con esto quiero afirmar que los
cambios que se operaron en la teoria y en la
practica de la lectura y escritura de los maestros
involucrados en el proceso sistematico de capa-
citacion, se diseminaron a través de todo el gru-
po de maestros del CB.?
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Me gustaria, ademas, sefialar la contribu-
cién de 1a metodologia utilizada para el analisis
de las producciones de los alumnos. En ese ni-
vel de agregacion de datos, la utilizacién de cal-
culos estadisticos para la tabulacién de los re-
sultados, en funcién de los indicadores pro-
puestos, permitid captar mas el "material", mas
el "producto” que su "forma" en terminos de re-
gistro del proceso de produccién. El analisis de
algunos de los textos producidos por los alum-
nos del CB tiene la intencion de mostrar lo he-
terogéneo y no lo homogéneo que la utilizacién
estadistica reproduce. Y también, la permanen-
te interaccion que se establecio entre los autores
y sus lectores para que la lectura no se hiciese
lineal, sino una negociacion de sentidos, privi-
legiando la intencionalidad de sus autores y
dandoles la voz.

También es valido destacar la pertinencia
de la categoria de los "posibles" (tomada de
Certeau, 1995) para el analisis de una politica
publica como la del CB, porque exploré y ahon-
dé6 en la bisqueda de caminos, rompiendo con
perspectivas de analisis que, por explorar la
vertiente de lo cotidiano, no producen rupturas
ni encaminan soluciones para los problemas de-
tectados, insistiendo en conclusiones que des-
cartan la posibilidad de cambio a través de po-
liticas publicas, negando que haya habido trans-
formaciones con la implantacién del CB.

Finalmente, me gustaria sefialar lo que dice
" la profesora Dra. Elba Siqueira de Sa Barreto,
de la mesa examinadora, respecto de esta inves-
tigacion:
"Uno de los grandes méritos de esta tesis fue de-
mostrar que es posible el cambio en las politicas
publicas, que es posible encontrar caminos para
una ensefianza de calidad dentro de una ensefian-
za masiva, que la busqueda inquieta y persistente
de ensefianza masiva de calidad puede funcionar
también como estimulo y desafio de la propia
produccion académica, que es desafiada a brindar
respuestas a problemas tan grandes que todos te-
nemos que enfrentarlos..."

1. Este articulo fue escrito tomando en cuenta las
observaciones criticas, las discusiones y los as-
pectos que enfatizara la mesa examinadora, com-
puesta por las profesoras doctoras: Marjia Laura
Barbosa Franco (orientadora), PUC-SP; Clarilza
Prado de Souza, PUC-SP,; Laurinda Ramalho de
Almeida, PUC-SP; Cecilia Azevedo Collares,
UNICAMP; Elba Siqueira de Si Barreto,
USP/FCC; ademas de las contribuciones del pro-
fesor Dr. Jodo Wanderley Geraldi, UNICAMP,
que participd del jurado de calificacion.

2. En 1984 el CB fue implantado solamente para los
alumnos inscriptos en los primeros grados de
5.500 escuelas primaria comunes y 11.500 escue-
las rurales aisladas, abarcando un total de 842.238
alumnos y cerca de 30.000 profesores. En 1985,
se extendid hasta el 2° afio de escolaridad, llegan-
do a 1.547.000 alumnos (580.000 ingresantes,
840.000 que continuaban; 137.000 retenidos en
1984 en segundo grado) y cerca de 50.000 profe-
sores. :

3. La investigacion de evaluacién realizada con los
alumnos del CB fue desarrollada bajo mi coordi-
nacién, con apoyo de infraestructura y financia-
miento de la Fundag3o para o Desenvolvimiento
de Educagdo (F.D.E./Secretaria de Estado da
Educagfo) y cont6 con un equipo de auxiliares de
investigacién y un equipo técnico de la propia
Fundacion. '

4. Fueron analizados los trabajos escritos de los
alumnos de 33 clases del CB (inicial y en conti-
nuidad), un total 928 pruebas.

5. En el momento en que finalizaba este articulo, los
resultados generales del Estado de S3o Paulo, en
relacion con los datos de aprobacién de los alum-
nos de los terceros grados en 1995, a partir de la
aplicacién de una prueba estandarizada, mostra-
ban indices superiores al 70% de respuestas con-
sideradas correctas en el area curricular Lengua
Portuguesa. Esos datos, por un lado, consagran la
propuesta politico—pedagégica iniciada por el CB
en relacion con esa area; y por el otro, se refieren
al programa de capacitacion llevado a cabo y su
capacidad de diseminacién en todo el estado.

? Emilia Ferreiro nos ha hecho legar sus comentarios
acerca de la evaluacion realizada en ¢l Estado de Sio
Paulo, sobre los resultados obtenidos en el CB al cusl
ge refiere este articulo. Dada la importancia de esta
evaluacion de una propuesta alternativa de alfabeti-
zacion, decidimos incluirls a continuacion, ND.
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EVALUACION DE LAS MODIFICACIONES INTRODUCIDAS EN EL
CicLo BAsico, ESTADO DE SAN PABLO, ANOS 1984-1994

| COMENTARIOS DE EMILIA FERREIRO

Durante esos 10 afios se realizaron accio-
nes continuadas y consecuentes para revertir la
situacion de repitencia entre 1° y 2° afios de pri-
maria, con cifras de alrededor del 50% de fra-
caso. (Recordemos que en Brasil los nifios en-
tran a 1° con 7 afios.) '

Un equipo liderado por Marilia Geraes Du-
rdn y Maria Leila Alves con apoyo técnico de
Telma Weisz y un importante grupo de colabo-
radores iniciaron una serie de reformas que se
escalonaron de la siguiente manera:

1984- Definicion e implantacion del Ciclo
Basico (CB): 1° y 2° de primaria considerados
como un Unico ciclo, con promocion automatica.

1985- Acciones de capacitacion a los
maestros en horas de trabajo incluidas dentro
de su salario. (Publicaciones, telecursos y tele-
conferencias, seminarios, conferencias, etc.
Gran parte de estas publicaciones se dedicaron
a difundir una vision constructivista de la alfabe-
tizacion.)

1986- Implantacién de la Jornada . Unica
(aumento de las horas de permanencia en la
escuela; los niflos comen en la escuela; no lle-
van tarea para la casa).

Ya en 1985, el CB involucraba a 50.000
maestros y 1.500.000 alumnos. Una evaluacion
redizada en 1986 indicaba un incremento de
casi 10% en la retencion de alumnos.!

Grandes polémicas se iniciaron entonces:
suna ganancia del 10% justifica las inversiones
realizadas? Las personas antes mencionadas
respondian: modificar una situacion educativa
que llevaba 30 afios de inmovilidad es pura ga-
nancia. Con la promocién automatica ¢no se
tratara acaso de desplazar el "cuello de botelia”

de la repitencia hacia 3°? Ellas respondian: el
solo hecho de garantizar a todos los nifios una
permanencia de dos afios en la escuela es pu-
ra ganancia. ;No sera mejor hacer una expe-
riencia piloto en algin distrito, delegacién o re-
gion? Ellas respondian: o es para todos o no es
para nadie.2

A fines de 1994 (o inicios de 1995) hay

cambio de autoridades y el equipo anterior es li-
teralmente expulsado de la FDE (Fundagao pa-
ra 0 Desenvolvimiento da Educag3o). La nueva
secretaria de Educacion del Estado de Sdo
Paulo, Rose Neubauer, decide hacer una eva-
luacién masiva del aprendizaje de los alumnos.
Al inicio de 1996 se evalia a todos los alumnos
de 3° y 7° de primaria en pruebas basadas en
los contenidos del CB (para los de 3°) y de 6°
aflo (para los matriculados en 7°).

Las pruebas se administran a unos
600.000 alumnos de 3° y a unos 500.000 de 7°
(divididos en 350.000 de turno diurno y 150.000
de tumo nocturno).

En 3° se evaluan aprendizajes en portu-
gués y matematicas. En 7° se incluye ademas,
ciencias, historia y geografia.

Los principales resultados son los siguien-
tes:3

1) Los porcentajes de aciertos son superiores
en 3° (comparados con 7° afo)

3° 7°

diurno | nocturno

Portugués 70% 55%|. 42%
Redaccibn 55% 47% 37%

Matematica| ©5% 1% 28%
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2) Lalista de las 100 mejores escuelas (= es-
cuelas con mejores resultados en las eva-
luaciones) de 3° y 7° fue hecha publicaen la
edicion del 27 de setiembre de 1996 de la
Folha de S3o Paulo. Sélo 2% de las escue-
las con mejores resultados en 3° se en-
cuentran en la "Grande SP". Algunas de las
mejores escuelas estan a 350 kms. o inclu-
so a 580 kms. al noroeste de S3o Paulo.
Los porcentajes de acierto de los alumnos
de 3° favorecen a las escuelas del interior,
mientras que los resultados de los alumnos
de 7° son muy similares entre el interior y la
"Grande SP". ‘

Porcentaje de aclertos de los alumnos de 3°

tos favorecen a las particulares, en 3° los re-
sultados en portugués y redaccion son prac-
ticamente idénticos (diferencia de apenas
1% a favor de las escuelas particulares):

Porcentaje de aciertos de los alumnos de 3°

Farticulares| Estatales

Portugués 90% &9%
Redaccion 76% 75%
Matematica 89%, 847,

Porcentaje de aclertos de los alumnos de 7°

Particulares| Estatales

Interior | Grande SF
Portugués 73% &7%
Redaccion 57% 52%
Matematica 6% 62%

Portugués 77% ©5%
Matematica 51% 46%

Porcentaje de aciertos de los alumnos
de 7° diurno

Interior | Grande SP
Portugués 55% 55%
Matematica 32% 1%

Porcentaje de aclertos de los alumnos de .

7° nocturno

Interior | Grande SF
Portugués 42% 42%
Matematica 29% 28%

3) Un grupo de 23 escuelas particulares "de éli-
te” de la ciudad de S&o Paulo (entre las cua-
les se encuentra la Escola da Vila) también
participaron de esta evaluacion, con un total
de 93.000 alumnos. Los resultados de estos
alumnos de escuelas particulares fueron
comparados con los de los alumnos de las
100 mejores escuelas del estado de SP.
Mientras que en 7° los porcentajes de acier-

Las consecuencias que extrae de estos re-
sultados la Secretaria de Educacion son las si-
guientes:

1) Los buenos resultados de 3° reflejan la prio-
ridad otorgada a los primeros afios de la pri-
maria. En 5° - 8° grado no hubo, durante es-
tos afios, un cambio similar.

2) La reprobacion de alumnos debe ser revisa-
da en todos los grados. En la evaluacion re-
sulta claro que, cuanto mas desfasado esta
en edad un alumno con respecto a su afo
escolar, peores son sus resultados. Esto, sin
excepcion.

El periédico Folha de Sao Paulo agrega:

"En el CB tuvo lugar, ademas, en la (ltima
decada, una de las mayores revoluciones en la
alfabetizacion, de las teorias del constructivis-
mo.*

Conclusiones

1) Es la primera vez que disponemos de una
evaluacion hecha a gran escala. Ademas,
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2)

3)

4)

5)

esta evaluacion no fue hecha por quienes
condujeron los cambios, sino por un equipo
que no estaba de acuerdo con las modifica-
ciones introducidas.

Que se haya podido poner la educacion pu-
blica, en un estado tan grande y complejo
como SP, al nivel de las mejores escuelas
particulares, es un salto cualitativo de enor-
me importancia. Diez aflos para obtener es-
te resultado es realmente muy poco tiem-
po, medido en términos de los afios de es-
tancamiento previos y de la actual situacion

de la educacion en América Latina y en el

resto de Brasil.

Estos cambios fueron posibles gracias a un
conjunto de medidas, no una medida aisla-

da. En particular, en capacitacion de profe- -

sores se hizo una apuesta fuerte e imagina-
tiva, utilizando todos los recursos disponi-
bles (television, radio, periodicos, analisis
de la practica, conferencias de académicos
-"tous azimouts®, como dirian los france-
ses-). Siempre se desconfié de la capacita-
cién "en cascada”. '

Que los resultados del interior sean mejo-
res que los del "Gran SP" puede deberse a
muchas circunstancias. Yo creo que un fac-
tor fundamental fue el apuntar de entrada,
en una clara opcién politica, a "que todos
cambien, incluso los que estan mas aparta-
dos". - :

El mantener una linea consecuente de
cambio, a pesar de la inestabilidad politica
que caracteriza este periodo, fue también
una de las contribuciones mayores del
equipo directivo, quienes tuvieron que lu-

6)

7)

char con toda clase de obstaculos para lle-
varlo a cabo.

El "constructivismo® seguramente no fue
asumido por todos los docentes de la mis-
ma manera. Pero si se perdio el respeto a
las famosas "cartilhas”, se redujeron las fa-
milias silabicas y se abri6 el camino a los Ii-
bros. La copia retrocedié y comenzd lalibe-
racion de la escritura.

No conozco ningln otro ejemplo de evalua-
cion "imparcial® (ya que fue hecha por un
equipo contrario al inicial), a gran escala,
que muestre de manera tan clara que es

posible cambiar la escuela publica en su .

parte mas sensible: el inicio de la alfabeti-
zacion. :

Notas

1.

La evaluacion se realizo6 de la siguiente manera:

se compararon los resultados de alumnos matri-
culados en 1er. afio en 1983, promovidos para 2°
en 1984y para 3° en 1985, y se los comparé con

‘ los alumnos matriculados en el Ciclo Basico en

1984, promovidos para 3° en 1986,

. Ver las intervenciones de las dos responsables

antes mencionadas en E. Ferreiro {coord.), Los
hijos del analfabetismo, México: Siglo XXI,
1989.

3. Fuentes: "Sistema de avaliagdo de rendimiento

escolar do Estado de Sdo Paulo - SARESP -
Relatorio final dos resultados da 1a. apligao®, pu-
blicacion de FDE y la Secretaria del Estado da
Educagdo, fechada en noviembre de 1996. Los
resultados fueron conocidos antes y ampliamen-
te comentados en la edicion del 27 de setiembre
de 1996 de la Folha de Sao Paulo.

LECTURA Y VIDA
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LIBROS RECOMENDADOS
_ __PARA NINOS Y ADOLESCENTES

Seccion a cargo de la Profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamén

Los textos han sido seleccionados respetando la pluralidad tematica como un principio
regidor en la literatura infantil y juvenil. La agrupacion por edades responde a fines
practicos y no pretende fijar limites taxativos.

De 5 a 8 aifos

Canela: Lola descubre el aire.

llustraciones: Monica Wis. Buenos Aires: Primera
Sudamericana, Serie Lola, 1996, s/n.

+Las ilustraciones son, en cada pagina, las protagonistas
del texto. Aparecen acompariadas con breves y
emulsionadoras palabras, que el lector recién iniciado
en la lectura pueda gozar casi como un juego. (Relato.)

Istvan: Quiero ganar este concurso.
Textos e ilustraciones de Istvan. A-Z Editora.
Buenos Aires, 1997, s/n.

*Un ingenioso relato muy bien ilustrado, con un calido
mensaje final. (Relato.)

Machado, Ana Maria: Nifia bonita.
llustraciones de Rosana Faria. Traduccion:
Veronica Uribe. Caracas, Venezuela: Ediciones
Ekaré, Banco del Libro, 1994, s/n.

*Habia una vez una nifia tan bonita como negrita.

El conejo blanco, su vecino y gran admirador de su
belleza, suefia con tener alguna vez una hijita como
ella, negrita y bonita. Se suceden diferentes peripecias
hasta llegar al fin ansiado. (Cuento.)

Repln, Graciela: Yo no vivo en una selva.
llustraciones: Oscar Rojas. Libros del Quirquincho,
Coleccion Soy como soy, Buenos Aires, 1996. s/n.
+Con ingeniosas y adecuadas ilustraciones, un nifio
cuenta su vida a través de sus mundos conocidos.
{Cuento.)

De 7 a 10 afios

Bialet, Graciela: De boca en boca.

Historias y leyendas de Cérdoba. llustraciones de
cinco plasticos cordobeses. Cordoba, Argentina: A-Z
editora y Ministerio de Educacion de la Provincia de

Rivera, Iris: Contando ando.

llustraciones: Karina Maddonni. Buenos Aires:
Plus Ultra, Coleccion Los libros del omb, 1997,

47 paginas.

*Mezcla ingeniosa de cinco relatos que abordan temas
variados, mezclando la vida real y comun, con rasgos
insolitos, con humor. (Cuentos.)

Walsh, Maria Elena: Manuelita, ;dénde vas?
llustraciones: Eduardo y Ricardo Fuhrmann.
Buenos Aires: Espasa Calpe Argentina, 1997,

115 paginas.

*La autora retoma uno de sus mas celebrados personajes
y luego de décadas de su primera aparicion, vuelve
para entretener a sus lectores con nusvas y modemisi-
mas aventuras, donde se mezclan animales, hechos y
un lenguaje afin a los lectores de hoy. (Cuentos.)

Ziraldo: El pibe Piola.

llustraciones: Ziraldo. Traduccion y adaptacion de
Juan Forn. Emecé, Coleccion El pequefio Emecs.
Buenos Aires, 1991, 107 paginas.

*Es la historia de un chico del Brasil, pero podria ser
un chico argentino... Ingenio, calidez, comicidad y
temura, apoyados en sugestivos dibujos. (Cuento.)

De 9 a 12 afios

Antologia: Leyendo cuentos en la plaza.
De varios autores. Asuncion, Paraguay: Editorial
el Lector, 138 paginas, sf.

+Se trata de una coleccion de 19 cuentos,
pertenecientes a autoras paraguayas. Los temas son
muy variados (regionales, con animales y plantas del
lugar, episodios y peripecias de la vida urbana y/o
campesina. (Cuentos.)

Chesterton, Gilbert: El caso del extraiio

Cérdoba, Buenos Aires, 1994, 83 péginas(Leyendasi S :{visitante. Version de Beatriz Melantoni.




llustraciones: Carlos Langone. Buenos Aires,
Libros del Quirquincho, 1996, 32 paginas.

+Un clasico autor inglés nos relata un episodio con
misterio, suspenso y un final imprevisto. (Cuento.)

De Santis, Pablo: El Gltimo espia.
llustraciones: Diego Bianchi. Buenos Aires: Primera
Sudamericana, 1992, 68 paginas.

+Se trata de una coleccion de 7 relatos, con aventuras
muy diversas, unidas por la aparicion de un personaje:
un espia. Se relata con humor y precisién en el
lenguaje. (Cuentos.)

Zarju, Nurit: Momi. Traduccién Raquel Garbet.
Buenos Aires, Primera Sudamericana, 1997,

87 paginas.

*Novela construida a través de cartas, remitidas a la
sefiora Shajaf, por Momi, contandole de su casa
(que ella cuida), sus animalitos, el barrio. Hay humor,
alegria, penas y plantas. (Novela.)

De 11 a 14 aitos

Andruetto, Maria Teresa: Huellas en la arena.
llustraciones: Patricia Melgar. Buenos Aires,
Primera Sudamericana, Coleccién Pan flauta,
Cuentos del mundo, 1997, 57 paginas.

+Relatos de todo el mundo, de su propia autoria,
convergen para solaz de lectores adolescentes, avidos
de penetrar en un mundo antiguo, de evocaciones,
unidas por las “huellas dejadas en la arena”.

Cabal, Graciela: Las rositas.
Buenos Aires: Colihue, Coleccion Literaria LyC,
1992, 91 paginas.

*Novela que evoca la sociedad argentina de los afios
40, mas 0 menos, con 44 capitulos que enmarcan,
cada uno, situaciones muy diversas: hay humor,

hay nostalgia, hay cuadros costumbristas. Todo esta
narrado linealmente, con agilidad. (Novela.)

Marifio, Ricardo: El libro de la risa.

llustraciones: Ricardo Fortin. Buenos Aires,
Primera Sudamericana, 1996, 99 paginas.

+Gran variedad de textos, humoristicos, ridiculos, con
chicos y chicas, adultos algunos insoportables, casi
todos muy breves. El orden puede ser “tuyo”. Se puede
ironizar, enojarse también, y especialmente divertirss.
(Miscelaneas muy variadas.)

Murillo, José: Rubio como la miel.
Tapa: Kitty Loréfice de Passalia. Buenos Aires:

Guadalupe, Coleccion El mirador, 1985,

185 péaginas.

+La tematica elegida para esta obra es la relacion
profunda, sentimental, entre un nifio y un animal.

Es un interesante documento de |a vida de un
nifio-adolescente, que se lee con atencion. (Novela.)

Adolescentes y jovenes

Cuentos argentinos: Antologia para gente
joven. Seleccion y prélogo de Graciela Pérez
Aguilar. Buenos Aires: Alfaguara, 1994,

159 paginas. _

+Se trata de una seleccion de 15 cuentos de autores
importantes para la literatura infantil y juvenil (Basch,
Bornemann, Gambaro, Montes, Shua, Walsh, entre
olros) y que abarca el humor, el terror, lo fantastico, lo
sentimental... (Cuentos.)

Seplilveda, Luis: Historia de una gaviota y del
gato que le enseiié a volar. Subtitulo, Una novela
para jévenes de 8 a 88 aios. Barcelona. Tusquets,
1996, 130 paginas.

+Esta historia cuenta las aventuras del gato Gorbas,
qQus cria una gaviota. Hay ecologia, amor, humor;

una hermosa y bien contada historia, con imaginacion,
fantasia, y cruda realidad. (Novela.)

Skarmeta, Antonio: No pasé nada.
Buenos Aires: Sudamericana, 1997, 95 paginas.

+En 1980 publicé por primera vez su autor esta
novela que obtuvo mucha repercusion por el tema y
su enfoque. Se trata de un adolescente de 14 afios,
chileno exiliado en Alemania, que lucha por sobrevivir
en ese nuevo pais que Io ha acogido generosamente,
pero que le plantea el problema de su propia
identidad. El autor despliega en su narracion una
mirada tiema, casi poética, con ironia, para abarcar
los temas que van apareciendo en el mundo del
protagonista. (Novela.)

Skarmeta, Antonio: Ardients paciencia (El
cartero). Buenos Aires: Sudamericana, 1985,
154 paginas.

*El libro esta dedicado a Matilde Urrutia, la esposa
de Pablo Neruda, chileno, uno de los autores mas
significativos en Latinoamérica. E| autor imagina una
atrayente historia, creando la figura de un cartero que
protagoniza episodios muy interesantes. El lector
encuentra aqui un texto placentero literariamente.

(Novela.)
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La Educaci6n en nuestras manos
Revista Pedagogica de los
Trabajadores de la Educacion

Ao 6, 46, junio 1997.

SUTEBA, Buenos Aires, Argentina,

Reading Research Quarterly
Vol. 32, 2, abril, mayo, junio 97
International Reading Association
USA

Journal of Adolescent and Adult
Literacy

Vol. 40, 7, abril 1997

Vol. 40, 8, mayo 1997
International Reading Association
USA

The Reading Teacher

Vol. 80, 7, abril 1997
International Reading Association
USA

CCC, College Composition and
Communication

Vol. 48, 2, mayo 1997

National Council of Teachers of
English

USA

Research in the Teaching of
English

Vol. 31, 2, mayo 1997

National Council of Teachers of
English

USA

Educagdo & Realidade

Vol. 21, 2, julio-diciembre 1996
Facultade de Educagio
Universidade Federal do Rio
Grande do Sul

Porto Alegre, Brasil.

EPSIBA

Revista de Psicopedagogia N° 4
Escuela de Psicopedagogia de
Buenos Aires

Espacio Psicopedagagico Brasilero-
argentino

Movimiento pedagégico
N° 13

Centro de Formacién "Padre
Joaquin® de Fe y Alegria
Venezuela, febrero 1997

Libros

Reading Engagement.
Motivating readers through
integrated instruction

-~ John T. Guthrie y Allan Wigfield (eds.)

1997, 243 paginas.
Newark, DE: Intemational Reading
Association. USA

Questioning the author

An approach for enhancing
student engagement with text
Isabel L. Beck

Margaret G. McKeown

Rebecca L. Hamilton

Linda Kucan

1997, 122 paginas.

Newark, DE: Intemational Reading
Association

Las configuraciones didacticas.
Una nueva agenda para la
ensefianza superior.

Edith Litwin

Editorial Paidos

Buenos Aires, 1997

160 paginas

Cruzando limites
Trabajadores culturales y
politicas educativas
Henry Giroux

Editorial Paidos

Buenos Aires, 1997

298 paginas

Retorno a la educacién.

El "Emilio” de Rousseau y la
pedagogia contemporinea
Maria Victoria Crespo

Editorial Paidos, Col. Papeles de
Pedagogia

Barcelona, 1997

145 paginas

N

La suefiera

Ana Maria Shua
Alfaguara

Buenos Aires, 1996
100 paginas

Literatura infantil
y juvenil

Los grendelines
Elsa Bornemann
Alfaguara,

Buenos Aires, 1997
70 paginas

El insoportable
Ricardo Marifio
Alfaguara

Buenos Aires, 1996
70 paginas

La aventura inmortal de Max
Urkhaus

Joan Manuel Gisbert
Alfaguara

Buenos Aires, 1996

150 paginas



TEXTOS EN CONTEXTO
Los procesos de lectura
y escritura '
Tomo 3

[

Asociacion Intemacional de Lectura/
LECTURA Y VIDA

Buenos Aires; 1997

96 pags.

Este tomo 3 de Textos en contexto
esta conformado, como los dos tomos
anteriores, por distintos modelos
elaborados en relacion con los
procesos de lectura y- escritura, que
fueran incluidos en Theoretical
models and processes of reading,
publicacion de la International
Reading Association, de 1994. .

Td como lo anunciamos oportunamente,
el tomo 3 incluye un trabajo de Gover
C. Mathewson, recientemente
fallecido, “La influencia de la actitud
en la lectura y la escritura y en su
aprendizaje” (Model of attitude
influence upon reading and leaming
to read) y “Los modelos de
alfabetizacion: disensos y tensiones’
(Dissension, tensions, and the
models of literacy).

Grover C. Mathewson tuvo siempre
como interés primordial indagar acerca
de la influencia de los factores
afectivos sobre la comprension de
la lectura y sus investigaciones
reconocieron, explicitamente, los
aportes de la psicologia social. El
modelo aqui presentado pretende
—segun el autor— corregir las
falencias de los modelos (elaborados
par él en 1976 y 1985) y ofrecer
caminos para la investigacion

y practica futuras’.

Preocupado por la relacion entre
actitud, intencion y lectura, se interesa
en primer término por definir los
componentes de la actitud: los
aspectos cognitivo, afectivo y conativo.
*Una opcién integral de sdlida
raigambre en la psicologia social
admite que la actitud esta conformada
por tres componentes: 1a evaluacion
ser!e el componente cognitivo; el

sentimiento, el afectivo; y la presta
disposicion a la accion, el componente
conativo... F.H. Allport sefial6 el poder
practico de este enfoque cuando
describia a Otelo como 'perturbado
por los artificios persistentes de Yago
hasta que nace en él una actitud
hacia Desdémona de furiosa
venganza'. Alli la actitud de Otelo
incluye la evaluacion de que ella ha
actuado mal, un sentimiento de furia
hacia ella y un plan de accion para
lograr la venganza. Este ejemplo
literario muestra cé6mo un concepto
de actitud que incluya creencias
evaluativas (cognitivas), sentimientos
(afecto) y la inmediata disposicion a
la accion (conacién) permite una
descripcion mas rica del estado
mental de Otelo en relacién con
Desdémona que cualquier otra
concepcion menos amplia”.

Ahora bien, la actitud hacia la

lectura no afecta directamente al
comportamiento lector, sino que
aparece, en el modelo de Mathewson,
la intencién como el Unico mediador
entre la actitud hacia la lecturay la
lectura propiamente dicha. La intencion
se define asi como el compromiso
con un plan para lograr determinados
objetivos en un tiempo mas o menos
determinado en el futuro.

No sdlo la actitud influye en la intencion
de leer, sino que también es
necesario reconocer la ayuda de una
motivacién extema y un estado .
emocional intemo, como factores que
inciden sobre la intencion de comenzar
a leer o de continuar leyendo.

La validez pragmatica de este mode-
lo puede determinarse por su aplica-
bilidad en € aula. Mathewson, en
este sentido, dedica una parte de-su
trabajo a analizar e alcance
educacional de este modelo,
sugiriendo estrategias de aula que
permiten fomentar actitudes positivas
hacia la lectura a través de la
mediacion eficaz de la intencion.

En “Los modelos de alfabetizacion:
disensos y tensiones”, Robert Tiemey
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analiza los modelos de L. Rosenblatt
(Textos en contexto, 1), de K. Goodman
(Textos en contexto, 2), de G.
Mathewson (incluido en este volumen
de Textos en contexto) y de R:
Rudell y N. Unrau (no traducido). Al
enfatizar la naturaleza compleja de
la alfabetizacion, pone en debate si
estos modelos “realmente captan la
naturaleza idiosincratica, cambiante,
continua del proceso de significacion”.

Considera que los modelos enunciados
pretenden explicar (dejando en claro
diferencias y semejanzas) algunos o
muchos de estos aspectos vinculados
con la comprension de la lectura; “la
influencia del contexto; el rol del
conocimiento anterior; las experiencias
de los lectores o escritores con los
textos; propésitos, valores,
motivaciones y posturas anteriores a
su encuentro con un texto; la
naturaleza de la asignacion del
significado en el lector o el escritor,
especialmente en cuanto ala
comprobacion de hipétesis; el rol de
las predicciones, de la atencion
selectiva, |a autocorreccion y las

- imagenes y dimensiones afectivas

de la lectura; el rol de los rasgos
distintivos del texto como el
contenido proposicional, la cohesion
y la organizacion; |a influencia de los
pares en la asignacion del significado;
el rol de los maestros y de la practica
en € aula en la alfabetizacion; algunos
resultados esperados del aprendizaje
de la lecto-escritura incluidas las
funciones de los encuentros de
alfabetizacion y las normas que rigen
cualquier juicio de adecuacion de la
respuesta’. Tiemey instaura la
polémica acerca de la necesidad de
desplazar al modelo Unico por una
serie de modelos para no reducir el
juego o la interaccién humana que
se da en la relacién con los textos y
para alcanzar una representacion
mas congruente con la naturaleza
dinamica, continua y fluida de la
alfabetizacion.

MER.
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POLITICAS
LINGUISTICAS
PARA AMERICA
LATINA

43°
CONVENCION
ANUAL DE LA
ASOCIACION
INTERNACIONAL
DE LECTURA:
Presentacién de
ponencias en
espaiol

Este es el tema central del Congreso que
habra de realizarse entre el 27 y el 29 de
noviembre de 1997 en la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires, organizado por el Instituto de
Linglistica de dicha Facultad. Este Congreso
tiene como objetivo central constituirse en
foro de debate entre especialistas con el fin
de promover el estudio de las teorias y
acciones politico-lingisticas.

Las areas tematicas a tratar son dos:
Politicas lingiiisticas —problemas tedricos y
metodoldgicos; historia social de las lenguas;
identidad lingliistica y cultural; culturas orales
y culturas escritas, procesos de integracion;
sociolingdistica urbana—y Planificacion del
lenguaje —instituciones destinadas a la
planificacion; la lengua en los medios de
comunicacion, tecnologias de la palabra;
lenguas en la educacidén formal; lexicografia y
terminologia; regulacion de los intercambios
en situaciones multilingdes.

Recordamos a nuestros lectores, que esta
Convencion se habra de desarrollar entre el
3y el 8 de mayo de 1998 en Orlando,
Florida, Estados Unidos y que ella ha de
incluir una serie de sesiones en espaiiol.

Queremos volver a insistir ahora en la
necesidad de presentar ponencias en este
espacio de discusion para comenzar a hacer
conocer la produccién latinoamericana en
otros contextos. Por ello se ha extendido
hasta el 30 de octubre el plazo para mandar
el resumen del trabajo a incluir en el programa.

Reiteremos aqui la informacion brindada en
la revista de junio:

Las personas interesadas en presentar

Los interesados en presentar una ponencia
deberan enviar antes del 1° de octubre de
1997 un resumen de 400 palabras que
sintetice la estructura, temas principales de
discusion y conclusiones. En el mismo se
indicaran el nombre y apellido del/de los
autores, institucion a la que pertenecen,
direccion, titulo de la ponencia y area
tematica correspondiente.

Informes e inscripcion:

Instituto de Lingiiistica. Facultad de
Filosofia y Letras
Universidad de Buenos Aires.

25 de Mayo 221 (1002) Buenos Aires,
Argentina

Teléfonos: 343-1196 / 342-5022  334-7512
Fax: (54-1) 343-2733

E-mail: cpl@iiling filo.uba.ar
Horario: lunes a viernes de 10 a 19 hs.

ponencias para ser expuestas en reuniones
de media hora o de una hora (a eleccion),
deben enviar una sintesis de su trabajo, de
no mas de 400 palabras, acompaiiada de
todos sus datos personales (de ser posible,
nimero de fax o E-mail para facilitar la
comunicacion), antes del 30 de octubre

de 1997, a

Mabel Condemarin

Ministerio de Educacién. -

Avda. Bernardo O'Higgins #1371.
Santiago de Chile.

Telfax (56-2) 696-6455. E-mail: falliend@rdc.ci

Remitimos a la revista de junio para
conocer toda la informacion vinculada con
este tema.

LA ASOCIACION ARGENTINA DE LECTURA CUMPLE 25 ANOS

Hacemos llegar nuestras felicitaciones a la AAL por la intensa labor voluntaria realizada durante estos 25 afios
de lucha para poder formar lectores y escritores autonomos, criticos y creativos.
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EL ANALFABETISMO, FENOMENO SOCIAL PROFUNDAMENTE
ARRAIGADO, REPRESENTA LA NEGACION DEL DERECHO
FUNDAMENTAL DE APRENDER, CONOCER Y COMUNICARSE.
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MILLONES DE ADULTOS QUE NO SABEN LEER NI ESCRIBIR.

CIEN MILLONES DE NINOS EN EDAD ESCOLAR NO TIENEN
SITIO DONDE APRENDER Y AMENAZAN CON ENGROSAR
LAS FILAS DE LOS ADULTOS ANALFABETOS DEL SIGLO XXI.

CREAR UN MUNDO EN EL QUE TODOS PUEDAN
ALFABETIZARSE REPRESENTA UN TREMENDO RETO.

Unesco

Aqui aceptamos el desafio y, desde este lugar,
luchamos por el cambio.
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Berta Braslavsky (Argentina)

Estudio de la evolucion historica de la ensefianza inicial de la lectura que toma en cucnta dos modclos de 5
andlisis: el modelo mental y el de la busqueda de la comprension, para estructurar y analizar los datos
referidos a métodos y materiales de lectura empleados entre 1810 y 1930.

Lia D. Kamhi-Stein (Estados Unidos)

Andlisis de los resimenes producidos por 30 estudiantes hispanos de 1a Universidad del Estado de @ ?
California, Los Angeles, desde cuatro puntos de vista distintos: analisis global, cilculo de cficiencia,
estrategias de combinacion y reproduccion de idcas y estructura retorica.

Ana Sola Villazén y Clotilde De Pauw. Colaborad ir: Gustave Quirez (Argentina)

Propuesta de trabajo que pone énfasis en la necesidad de convertir en objeto de estudio las matrices de
aprendizaje de alumnos que ingresan a la Universidad para cursar carreras de formacion docente, como paso
fundamental para comenzar a “construir’ nuevas practicas.

Rosa Maria Torres (Ecuador)

Comentario critico acerca del método REFLECT (Regenerated Freirian Literacy throught Empowering
Community Techniques), promovido por la agencia britinica Actionaid con el apoyo del Banco Mundial,
especialmente para el medio rural, como un “reciclaje” de la propucsta de Paulo Freire.

Yolanda Secorre Barrientos (ElI Salvador)

Programa de bibliotecas de la Fundacién Olof Palme que ayuda a scctores de escasos recursos brindandoles 3 ?
la oportunidad de contar con los materiales bibliogrificos requeridos por la escuela y materiales de lectura
recreativa. .

Maria Luisa Cresta de Leguizamoén (Argentina) 4 4

Libros recomendados para nifios y adolescentes.
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Al comenzar 1997, teniamos en primer lugar una tarea pendiente, la de concluir el Curso de Espe-
cializacién de Lectura y Escritura, desarrollado desde julio de 1995 a noviembre de 1996, con la
evaluacion de los trabajos de investigacion realizados durante su transcurso; en segundo lugar, el
enorme desafio que implicaba llevar a cabo ¢l Primer Congreso Regional de LECTURA Y VIDA —y
junto con estos compromisos— la publicacion de la revista que, con este numero, completa sus 18
afios. La conclusion del curso estd a medias, ya que si bien muchas de las investigaciones han sido
evaluadas, otras muchas estan ain en proceso de evaluacion y unas pocas faltan terminar. Esta demo-
ra debe ser atribuida al debe de la Direccion de la revista, pero a veces hay dificultades muy dificiles
de superar.

- El Congreso se realizd y, de acuerdo con las encuestas que hicimos, fue valorado positivamente
porque permitié “conocer nuevas propuestas”, “profundizé” el tratamiento de algunos temas desde
enfoques ya conocidos, ayudo6 a “sistematizar” conocimientos previos, creé un “espacio para compar-
tir experiencias” y, fundamentalmente, tuvo un importante “poder de movilizacion para continuar tra-
bajando”. :

LECTURA Y VIDA sigue siendo lo que siempre quiso ser: un canal de divulgacion y de actualizacién
en el campo de la lectura y escritura de la Region. -
Este es nuestro balance anual. Hasta aqui lo hecho.

{Qué nos proponemos hacer en 1998? Proyectos hay muchos, pero un criterio de realidad nos
obliga a concentrarnos —dadas nuestras limitaciones— en cuatro acciones basicas. Afianzar nuestro
intercambio con los participantes en el Curso de Especializacion, para seguir trabajando en la linea

" del “maestro como investigador”; organizar el Segundo Congreso Regional de LECTURA Y VIDA a -

realizarse en 1999; editar un nimero mas de Textos en contexto, esta vez con conferencias del Primer
Congreso Regional, y continuar con la revista.

A pesar de los miltiples obstaculos con que tropezamos a diario en la tarea de formar lectores y
escritores en los contextos escolares y extraescolares, hay algo que no podemos dejar de rescatar como
altamente positivo: es el esfuerzo, la dedicacion, la creatividad que muchas personas de formacion muy
diversa ponen en la labor de acercar los materiales de lectura a potenciales lectores. LECTURA Y VIDA
se propone dar a conocer algunas de las experiencias que se estan llevando a cabo en los distintos pai-
ses de nuestra América Latina en primer término y en otras partes del mundo. Hoy comenzamos con’
una experiencia salvadorefia donde la biblioteca va a los lugares de trabajo de la poblacién mas mar-
ginada: los mercados, las quemas de basura, los lugares de venta callejera, para ayudar a nifios y ado-
lescentes a realizar, primordialmente, sus tareas escolares con el fin de evitar la desercidn.

Dada nuestra constante preocupacion por hacer llegar a nuestros lectores nuevas apo'rtaciones
hemos invitado a participar en nuestro proyecto editorial a tres destacados educadores quienes, al
aceptar nuestra invitacion, pasan a integrar hoy el Consejo Editorial Consultivo de LECTURA Y VIDA.
Nuestro agradecimiento a Vera Teixeira de Aguiar y Artur Gomes de Morais, ambos de Brasil, y a
Luis Méndez de Honduras por compartir un proyecto editorial, de alcance latinoamericano, cuyo
propdsito central es colaborar en la formacion y actualizacion docente para alcanzar una verdadera
democratizacion de la lectura y escritura. -

Vera Teixeira de Aguiar se desempeiia como profesora universitaria en Porto Alegre, Brasil y es
ampliamente conocida por sus trabajos criticos sobre lectura y literatura infantil. Artur Gomes de
Morais es Doctor en Psicologia, Profesor en la Universidad Federal de Pemambuco, Brasil, y actual-
mente investiga los aspectos psicolingiiisticos y didacticos en el aprendizaje de la escritura (especial-
mente ortografia y gramatica) y la formacion inicial y continuada de profesores. Luis Méndez es edu-
cador, dedicado preferentemente a la promocion de la lectura en grupos marginados, con una recono-
cida labor con los chicos de la calle. Fundador del Proyecto de bibliotecas comunitarias “Compartir”,
es actualmente director de la Fundacion “Libros para nifios” de Honduras.
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BERTA BRASLAVSKY

Profesora Honoraria de la Universidad de Buenos Aires.
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ARA UNA HISTORIA DE LA PEDAGOGIA

“No se comprende suficientemente cudntos cuidados deben
prodigarse para que los nifios adquieran las ideas necesarias para
que puedan leer con provecho.”

Domingo Faustino Sarmiento, El Mercurio,
Santiago de Chile, 22 de marzo de 1842.

“El maestro que enseiia a leer sin hacer comprender y sentir,
ara pero no siembra.”

Pablo Pizzurno, El libro del escolar, 1901

Los problemas en la comprension de la lengua escrita que se encuentran
en los alumnos de todos los niveles del sistema de educacion sugirio el
presente estudio! sobre algunos antecedentes que se pueden encontrar
en la historia de la ensefianza en nuestro pais, entre 1810 y 1930.

Se detuvo en esa fecha, —a pesar de haber tenido su autora alguna
participacion personal desde entonces—, porque se considerd que los
acontecimientos posteriores tienen alcances que solo pueden ser
abarcados en una investigacion colectiva y transdisciplinaria.

A M. Chartier dirigi6 una investigacion monumental acerca de los
discursos sobre la lectura realizada a través de la historia social,
politica, institucional, educacional y cultural de Francia entre los afios
1880 y 1980. Al publicarla, los autores dicen que remontan esos cien
afios porque a fines del siglo XIX ocurre “un acontecimiento sin igual:
el irresistible ingreso en la lectura de toda la sociedad” (Chartier y
Hérbrard, 1994, p.17).

v LECTURA Y VIDA
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El “acontecimiento sin igual” de la alfabeti-
zacion de masas se produce muy tardiamente,
en notable discronia con la “era de la escritura”
a través de su recorrido desde las remotas escri-
turas mitograficas, pictoricas e ideograficas

- (Cardona, 1994) y su mayor impulso a partir de

los sistemas alfabéticos. La enorme evolucién
desde el pedernal al papel como soporte, desde
la cufia y la pluma de ganso a la imprenta como
instrumento, desde la escritura continua a la se-
paracion de palabras y a la formalizacion orto-
grafica, desde los copistas hasta la expansion de
la escritura por la imprenta, no tuvo su equiva-
lente en la evolucidn de la pedagogia de la len-
gua escrita. A pesar de algunos ensayos aislados
que se realizaron a partir de las ideas de Come-
nio, a comienzos del siglo XIX, se ensefiaba co-
mo lo hacian los griegos hace 25 siglos.

Es recién en el altimo tercio de ese mismo
siglo XIX, gracias a l0s sistemas formales que
surgen araiz de las primeras leyes de educacién
publica, cuando la expansion lineal de la cultu-
ra escrita comienza a extenderse en superficie y
se inicia la alfabetizacion popular.

(No vale la pena conocer qué paso en las es-
cuelas que asi nacieron, casi desde la nada?
¢(Cual era el alcance de la lectura que se enseiia-
ba y como evolucioné durante los primeros 50
afios de la escuela publica? ;Existia un consen-
so sobre la comprension, tacito o explicito?
(Existia preocupacion por su ensefianza?

Los modelos de analisis

Para estructurar y analizar los datos de este es-
tudio, limitado a la ensefianza inicial de la lec-
tura y la escritura, se tuvieron esencialmente en
cuenta dos modelos:

1) El modelo mental, es decir, la representacion
de la situacion real o imaginaria del conteni-
do del texto en dos niveles: el “nivel bajo”
que comprende los niveles inferiores de la de-
codificacion y el anélisis sintactico, y el “ni-
vel alto” de la comprension del texto, en su
macroestructura y su microestructura. Impor-
tantes investigaciones de los afios recientes
demuestran la escasa incidencia que tiene el
“nivel bajo” en la comprension, ya que si bien
la decodificacion es necesaria, no es suficien-
te: existen lectores fluidos, es decir, que deco-
difican facilmente pero no comprenden lo que
leen mientras que, inversamente, algunos lec-
tores que tienen tropiezos en la decodifica-

cion poseen, sin embargo, un buen nivel de
comprension (Yuill y Oakhillj, 1989).

2) La serie de modelos relacionados con la bis-
queda de la comprensién, elaborados por
Faraone en el contexto de una investigacion
dedicada a la ensefianza de la comprension
en Estados Unidos durante los afios 1783 y
1897 (Faraone, 1990). Son modelos realiza-
dos sobre testimonios de la practica educati-
va, en especial a través de las instrucciones
destinadas a los maestros que figuraban en
los libros utilizados en la época. Elabora cua-
tro modelos:

¢ Antes de 1826 domina el modelo memo-
rizador. La lectura del texto se posterga has-
ta que se logra la decodificacion. Domina el
deletreo pero luego se introduce el vocabula-
rio visual con palabras familiares y textos
breves para “incubar” conocimientos. El ob-
jetivo es la transmision de la palabra de Dios
en el texto religioso o la comunicacion (auto-
matica) en el texto secular (Figura 1, toma-
da de Faraone, 1990, p. 12).

Entre 1826 y 1882 se reconocen dos mode-
los, —el segundo y tercero de la serie—, que
cumplen los mismos estadios “mecanico, in-
telectual y retorico”. El término retdrico se
refiere a la lectura expresiva o “lectura como
arte expresivo”.

¢ En el primero de estos dos modelos (se-
gundo de la serie, “interlocking model”) los
tres estadios son interdependientes y las acti-
vidades de decodificacion, comprension y
lectura oral se sustentan mutuamente pero la
comprension, que algunos consideran crucial
en el primer estadio, ayuda en la adquisicion
del mecanismo. La lectura silenciosa es pre-
via a la lectura expresiva. Es el “nuevo méto-
do” contra el “método comun” (“new mode”’
contra el “common mode”). (Figura 2, to-
mado de Faraone, 1990, p. 24.)

¢ El tercer modelo de la serie, (también
mecanico, intelectual y retérico) del mismo
periodo, es el “paso a paso” (“step by step
model”). Los estadios deben ser separados
en la instruccion. Cada uno es prerrequisito
del otro. Se restablece el “poder de la letra”
en una ensefianza rigurosamente graduada
segln el nimero de letras, frases; palabras,
textos. El mecanismo es necesariamente an-
. terior a la comprension (Figura 3, tomada de
Faraone, 1990, p. 28).
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Figura 1

El modelo memorista (anterior 2 1626)
La lectura como facilitador y ayuda-memoria

El punto de vista religioso

3.

E! punto de vista secular

. El Verbo Divino, una vez recibido, era co-
municado a ofros. La capacidad de comu-
nicar la palabra de Dios era el estadio ulti-

Lectura en voz alta
del texto

3. El conocimiento, una vez adquirido, se
compartia con ofros. La capacidad de
comunicar conocimiento era sello funda-

mo ds la lectura.

2.

mental de una mente iluminista y estadio
tltimo de la lectura.

. El Verbo Divino era preservado en la
memoria a través de ejercicios de repe-
ticion y/o de meditacion del texto, Hec-

Memorizacion del texto
mediante lectura
silenciosa

2. El conocimiento se preservaba en la
memoria a través de ejercicios de re-
peticion ylo estudio reflexivo.

tura silenciosa~.

1.

. La ortografia, —decodificacion-, y la
pronunciacion, -adquisicion visual de
vocabulario-, eran las claves que reve-
laban el Verbo, —el significado del tex-

Ortografia, pronunciacion
y definicién para revelar
el significado del texto

1. Laortografia, la pronunciacion y la de-
finicion eran los medios a través de los
cuales el lector adquiria conocimien-
tos, —el significado del texto-.

Figura 2

El modelo relacional (1826-186862)
La lectura como arte expresivo

. La natural comprensién de un significado llevaba a
la comunicacién exitosa del mensaje del autor.

. Esta preparacion permitia al lector asignar el signifi-
cado al texto mediante un estudio independiente,
—a lectura silenciosa-.

. Lapreparacion para el significado del texto ayudaba
a la propia habilidad en la mecanica de la lectura.

2.

% Lectura retérica
‘ (lectura expresiva)

Lectura intelectual
(leer para buscar e! significado)

Y R R WO N0 KK KW R 90 000 KON W N0 A% WR N0 RN We

Lectura mecanica
(identificacion de palabras, decodificacion,
ejercicios de lectura en voz alta)

Figura 3

El modelo “paso a paso” (1626-1882)
La lectura como arte expresivo

. La comprension automatica del significado asegura-
ba la comunicacion exitosa del mensaje del autor.

. El signiﬁcado del texto se captaba mediante el estu-
dio independiente, Jectura silenciosa, relectura-.

. Era necesario ser competente en la mecanica de la
lectura para poder comprender el significado del
texto.

3. Lectura retdrica
(lectura expresiva)

Lectura intelectual
(leer para buscar el significado)

Lectura mecanica
(métodos fonicos—decodificacion,
gjercicios de lectura en voz alta)
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¢ El cuarto modelo, entre 1883 y 1910, es
el modelo de la “apropiacion del pensamien-
to” (“thougth-getting model”) o de lectura
como proceso receptivo. Toma como punto
de partida las experiencias de la vida, perci-
be instantaneamente el texto, lo asocia con el

Figura 4

lenguaje hablado y las ideas con que se pien-
sa a través de la lectura silenciosa, y las
transmite a través de la lectura oral expresi-
va. Representa la “nueva era en lectura”
(“New era in reading”). (Figura 4, tomada
de Faraone, 1990, p. 49.)

El modelo generador de pensamientos (1883-1910)
La lectura como proceso receptivo

Percibir Asociar
el texto - palabras

Experiencias\

Relacionar
ideas

- ' o

de vida

T -E - -

P

Pensamiento g8

M (2) Generar el pensamiento
(lectura silenciosa)

(3) Transmitir el pensamiento
(lectura en voz alta)

Periodos y fuentes

Sin guardar correspondencia con la periodiza-
cion historica ni con la de la educacion formal
en nuestro pais, entre 1810 y 1930 se podrian
reconocer los periodos siguientes :

1)Desde la Colonia hasta Sarmiento (entre
1810y 1849).

2) Entre los afios 1849 y 1930, con dos subperio-
dos: a) desde 1849 hasta 1910, de ruptura e
innovaciones; y b) desde comienzos del siglo
XX hasta 1930, de inmovilidad y retrocesos.

En cuanto a las fuentes, se han encontrado
pocas y difusas para el primer periodo, pero se
hacen mas accesibles y especificas en el segun-
do.2

Primer periodo: desde 1810 hasta 1849.
Desde la Colonia hasta Sarmiento

Es sabido que los dirigentes mas avanzados de

‘1a revolucién por la independencia nacional se’

inspiraron en el vasto movimiento de ideas que
combatian los privilegios sociales del feudalis-
mo y la visién del mundo que lo acompaii6. De

la estructura interna de esas ideas se derivaba la
importancia esencial de la educacion para la vi-
da del hombre y el progreso de los pueblos. Lle-
gaban, ademas, las irradiaciones que sobre la

educacion tenia la revolucion francesa (Bras-
lavsky, 1945).

Los periédicos que circulaban en Buenos
Aires durante los Gltimos virreinatos, dan cuen-
ta de las fuertes criticas que los criollos dirigian
a la Colonia por la ignorancia en que mantuvo a
la poblacion. Y si bien es un tema que fue muy
controvertido en los debates sobre la “leyenda
negra”, los mismos defensores de la Metropoli
reconocen que “la madre patria no pudo dar
mas de lo que ella tenia” (Probst, 1940). El atra-
so cultural de la Colonia era ain mas grave que
el de Espaiia segun puede comprobarse en las
prohibiciones que las Leyes de Indias estable-
cian para los americanos y residentes, para los
negros, mulatos, zambos, cuarterones y para las
mujeres.

Pero no solamente los jovenes inspirados en
ideas revolucionarias promovian la educacion
del pueblo. En el otro extremo, criticos de

" Rousseau como el padre Castaiieda o Juan Igna-

cio Gorriti, se decian, respectivamente, “escla-
vos natos de la ilustracién de los pueblos” y
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aconsejaban a los gobiernos americanos ilustrar
a todos los ciudadanos y formarlos en las virtu-
des sociales.

Como se explica por conocidas razones his-
toricas, en los gobiernos que se sucedieron a
partir de la Revolucion de Mayo fueron pocas
las resoluciones y decisiones con respecto a la
alfabetizacion. Pero algunas son curiosas e inte-
resantes. El 2 de noviembre de 1810, se aprobo
la impresion del Tratade de las Obligaciones
“del Hombre para que el Excmo. Cabildo lo re-
partiese por una vez a los nifios pobres de todas
las escuelas y se obligase a los hijos de padres
pudientes a que lo compraran en las imprentas
(Furlong, 1930). Asi, dice Furlong, “el flaman-
te librillo de Rousseau, editado por este patrio-
ta (Mariano Moreno) pasé a las manos de los
escolares en 1811”.

En febrero de 1821, el Cabildo dispone la
implantacion del método Lancaster, que tuvo en
su época una gran difusion por su aparente uti-
lidad para la extension masiva de la ensefianza
de la lectura. Ponia en practica la ensefianza
mutua con un monitor que se ocupaba de 10
alumnos bajo la supervision de un maestro y, de
este modo, se podia atender a 1000 alumnos a
bajo costo. Sobre la base de un procedimiento
aplicado por Bell en un orfanato de Escocia,
Lancaster lo aplico en Inglaterra, se extendio6
hasta Nueva York, Boston, Washington y Cara-
cas, a donde Lancaster fue invitado por Simon
Bolivar. Por su parte, San Martin lo implanté
con solemnidad en Peru.

Pero el método Lancaster no tuvo éxito, se-
gun Sarmiento porque “los silabarios contraria-
ron sus beneficios” y, segin José Pedro Varela,
no pudo tenerlo “cuando los nifios se agrupaban
por millares... y sentados en el duro banco... re-
petian mecanica e inconscientemente el
ABC...” (Varela, 1947).

En el presente estudio no se dispuso de las

primeras cartillas editadas en la primera im-
prenta que fundo el Virrey Cisneros ni de los
“carteles”, “tablas” y “cartones” utilizados en
las primeras “escuelas de la patria”. Se manejo,
si, un libro sobre Método y reglas para ense-
fiar a leer a los niios publicado en Medellin,
Colombia, en 1821, donde se critica la ensefian-
za de las letras y el deletreo y se propone un
Método de enseiiar a leer por silabas.
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Se comprueba facilmente que en este perio-
do el modelo memorizador es dominante y ex-
clusivo. A partir de la ensefianza prolongada y
repetitiva del abecedario, de las silabas, del de-
letreo o el silabeo, el alumno llegaba penosa y
tardiamente a la lectura oral pudiendo comuni-
car lo leido de manera automatica.

Desde la perspectiva del “modelo mental”
se limita al nivel bajo, mas elemental, de la de-
codificacion.

La critica del modelo memorizador fue im-
petuosamente iniciada por Domingo Faustino
Sarmiento, desde su exilio en Chile, a partir del
afio 1844.

Segundo periodo: entre 1849y 1930

Subperiodo (a): Entre 1849 y 1910.
Ruptura y renovacion

Como director de la Escuela Normal en Santia-
go de Chile (la primera en el continente ameri-
cano austral), en sus informes oficiales y desde
el diario El Mercurio, Sarmiento critica seve-
ramente el modo de enseiiar a leer “por las car-
tillas, silabarios y otros métodos”. En 1849 apa-
rece su libro Educacion Popular, —aprobado
en Buenos Aires en 1852—, con numerosas refe-
rencias a los métodos y, en particular, a los sila-
barios. Con muchas reflexiones e innovaciones
sobre la ortografia, 1a progresion de las letras,
combinacion de vocales, ilustraciones y otros
recursos, publica su propio Silabario 0 Método
gradual para enseiar a leer en Castellano
que adopto por decreto el gobierno de Chile co-
mo texto oficial, vigente hasta el afio 1889 y
que, ademas, fue editado y reproducido en gran-

des tiradas en varios paises europeos (Verdevo--

ye, 1988).

A pesar de sus innovaciones, no le cabe a
esta cartilla el mérito de la ruptura con el pasa-
do colonial. Verdevoye, profesor emérito de la
Sorbona, hace una verdadera apologia de la par-
te invisible del método de Sarmiento para la en-
sefanza de la lectura y, entre otros testimonios,
destaca la siguiente declaracion del propio Sar-
miento acerca de una lectura inteligente:

“La perfeccion final de la lectura depende del

completo desenvolvimiento de la inteligencia del
que lee para que pueda comprender el sentido de
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las palabras, por ellas el pensamiento del autor, lo
que no se adquiere sino después de un largo ejer-
cicio, de un habito constante de leer” (Verdevoye,
op. cit., p. 232).

La influencia de Sarmiento

A lo largo de un siglo atravesado por grandes
vicisitudes y por otras corrientes de pensamien-
to contradictonias de las que él mismo participo,
Sarmiento aparece como el maés obstinado y
consecuente heredero de la fe en la educacion
que derivaba del pensamiento que acompaiié a
la revolucién por la independencia.

Poniendo de lado la discusién acerca del rol
“fundante” o “concurrente” de la educacién for-
mal, se puede pensar que la politica de alfabeti-
zacion alentada por la obsesion de “educar al so-
berano” se vio favorecida en ese periodo que se
extiende entre 1862 y 1880, que José Luis Ro-
mero considera “clave en la historia argentina”
porque, mas alla del afianzamiento del orden
institucional “en lo esencial consisti6 en un
cambio profundo en la estructura social y econé-
mica de la Nacion” (Romero, 1984). Entre esos
cambios, fue de gran importancia la transforma-
cion de la poblacion producida a consecuencia
de la ley de colonizacion de 1876, que incorpo-
ra al pais una inmigracién muy numerosa, en su
gran mayoria de baja condicién econémica, de
diversas etnias, lenguas y origenes culturales,
analfabetas o analfabetas en castellano.

Las tres ultimas décadas del siglo son ricas
en acontecimientos vinculados a la alfabetiza-
cion. En 1875 se sanciona la “Ley de educacién
primaria” en la Provincia de Buenos Aires, en
1884 la “Ley 1420 de Educaciéon Comun”, pre-
cedida por el Congreso Pedagdgico de 1882. Se
sanciona la “Ley de bibliotecas populares” y se
funda la Escuela Normal de Parana seguida por
otras en Buenos Aires, Tucuman, Mendoza, Ro-
sario. Se contratan docentes en Estados Unidos y
Espaiia que introducen ideas pedagégicas mo-
dernas. Surgen prestigiosas empresas editoriales.

En las “comisiones de trabajo” y entre los
inspectores técnicos del Consejo Nacional de
Educacion, cuyo Reglamento es del afio 1887,
se encuentran nombres vinculados a la elabora-
cién de normas para la ensefianza de la lectura
y la produccion de métodos, carteles y libros
con el mismo fin. Se aprueba el reglamento de

una Comisién de textos cuyo presidente, para la
lectura y escritura, fue José Maria Torres, pri-
mer Rector de la Escuela Normal de Parana.

Dejando de lado el paradigma productivo y
los méviles politicos que se fueron imponiendo,
es indudable que la alfabetizacién se sustenté
en unared legislativa que no solo generé una at-
mosfera sino también el tripode de escuelas pa-
blicas—escuelas normales-bibliotecas popula-
res, que fue la base de una verdadera politica de
lectura.

Como se ensefio a leer

A falta de otros datos empiricos en el presente
estudio se utilizaron la “direcciones”, “instruc-
ciones” u otras recomendaciones que precedie-
ron o aparecen resumidos en algunos “libros de
lectura” utilizados en este periodo y se conser-
van en la Biblioteca Nacional de Maestros. Fue-
ron seleccionados como paradigmaticos en la
siguiente secuencia: 1) Anagnosia de Marcos
Sastre, edicion del autor; 2) El rudimentarista,
de Emma Nicolay de Caprile, editado por la Li-
breria Rivadavia; 3) El nene, de Andrés Ferrey-
ra, editado por Angel Estraday Compaiiia; 4) el
Paso a paso de José H. Figueira, editado por
Cabauty Cia; 5) El Libre del Escolar de Pablo
Pizzumo, editado por Aquilino Femandez. A
veces no se encuentra ninguna fecha de edicién




o bien aparece, p.e., el aiio 1881, pero figura co-
mo edicion 38°.

Entre los dos primeros y los restantes apare-
cen diferencias que se exponen a continuacion.

1) En la Anagnesia (del griego, “arte de
leer”) cuya pnimera edicion, —se supone—, es del
aiio 1949, su autor enuncia tres reglas, todas ne-
gativas: 1) no empezar con el abecedario; 2) no
deletrear ni nombrar las consonantes; 3) no pa-
sar de una leccion mientras no esté bien sabida.

" Para cumplir la primera propone ensefiar prime-
ro las vocales y sus combinaciones y las demas
a partir de un vocablo mneménico que propone
silabear oralmente para después combinar cada
consonante con las respectivas vocales. Para
cumplir con la segunda regla prescribe de ma-
nera terminante: “Nunca diga el maestro: Esta
letra se llama ‘a’ sino ‘aqui dice a’. Tampoco
preguntara: ‘;qué letra es ésta?’ sino ‘;qué dice
aqui?’".

Lo nuevo de la Anagnosia consiste en que
no empieza con el aprendizaje del abecedario
sino que introduce sucesivamente las letras se-
gun las dificultades que él supone que tienen en
su relacion con los sonidos. En su oposicion al
deletreo propone un método fonico a partir de
un vocablo mnemoénico para evitar el nombre
de la letra y llegar aceleradamente a la trans-
cripcion oral de lo escrito. A pesar de su recha-
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zo de los métodos coloniales, integra un mode-
lo memorizador y se mantiene en el nivel bajo
de la decodificacion.

2) El rudimentarista carece ain de ilustra-
ciones, como el anterior, pero comienza a dife-
renciarse mas notoniamente de las antiguas car-
tillas. Intenta explicaciones sobre el proceso de
la lectura, en el que incluye el “pensar”, la “sig-
nificacion”, formula la necesidad de “entender”
pero solamente con referencia a los aspectos
mecanicos de la escritura. Propone con claridad
una etapa preparatoria y otra de ensefianza de la
lectura y escritura manteniéndose fiel al método
fonico. El rudimentarista no supera el modelo
memorizador y se mantiene en el nivel bajo de
la decodificacion.

Los nuevos conceptos

Con el objeto de analizar los libros que siguen,
se hace un paréntesis para considerar los nuevos
conceptos que ingresan polémicamente en
nuestro pais, a través de José Pedro Varela y los
integrantes de la Sociedad de Amigos de la
Educacién de Montevideo, muy vinculados con
Sarmiento. En oposicion a los métodos del
ABCy del fénico, estos autores abogaron polé-
micamente por tomar como punto de partida la
palabra para llegar a la significacion de la escri-
tura, pero con dos interpretaciones diferentes: la
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de Varela, “Reformador de la Escuela Puablica
del Uruguay”, (que llegd a ser Presidente de la
Republica), y 1a de Francisco Berra, autor de un
verdadero tratado de clasificacion de los méto-
dos. Ambos se inspiran en el Manual de Lec-
ciones sobre Objetos, de Calkins, con su méto-
do de construir palabras, traducido al castellano
por Romero y Varela, publicado en 1872 bajo
los auspicios de la Sociedad de Amigos de la
Educacién Popular de Montevideo (Varela,
1947, p.217-230). Pero sus interpretaciones fi-
nales son diferentes:

Segtn Varela, se parte de la percepcion de
la'palabra escrita, se asocia a la palabra hablada
y a través de ésta se llega a la significacion.

Segun Berra, se parte de la percepcién de la
palabra escrita, se asocia a la cosa o su imagen
y se llega a la significacién pero pone su mayor
énfasis en el proceso analitico-sintético del
aprendizaje.

Francisco Berra fue el teorico de la metodo-
logia de la ensefianza de la lectura a fines de si-
glo XIX, si bien tenia conciencia de los limites
del método: “No depende el maestro de lo que
vale el método sino que depende el método de
lo que vale el maestro” (Berra, 1889). Clasifica
y categoriza los métodos segun su capacidad
para la educacion mental, es decir, para “poner
en accion el pensamiento”: consideraba peores
a los de deletreo y palabras indivisas basados en

la memoria, buenos en parte al sintético—fonéti-
co, y al de palabras con analisis, y el mejor, el
analitico—sintético (de la palabra generadora).
Introduce el concepto de logografia de las pala-
bras, es decir, la construccion de palabras nue-
vas y frases con los elementos aprendidos, “pa-
ra que los nifios puedan leer y escribir nuevas
palabras por si solos”. Con estas aclaraciones
se puede comprender mejor las innovaciones
que aparecen en la sucesion de los modelos.

3) El nene, entrafiable en la memoria de va-
rias generaciones de argentinos, presenta suce-
sivamente en sus tres primeras lecciones las pa-
labras #é, mate, tela; a partir de la segunda lec-
cion se integran las anteriores en frases y textos
breves. Cada leccion esta ilustrada con bellos
grabados, a la manera de las “lecciones de co-
sas” desde la planta del té, el arbol de la yerba
mate, la tela de araiia, pasando por el respectivo
proceso de elaboracion. En lecciones posterio-
res, bien diferenciadas y sin ilustraciones pre-
senta las silabas de las palabras anteriores, y
mucho mas lejos, aparecen diferenciadas las
vocales y diptongos, pero nunca las consonan-
tes, con excepcion de la ‘s’ y la ‘I’. En las dlti-
mas lecciones aparecen textos breves, en “len-
guaje familiar”, '

El nene marca una diferencia esencial con
los anteriores porque parte de la palabra, unida
a la imagen, como unidad significativa del len-
guaje. Si bien por una parte mantiene la palabra
indivisa, por otra parte, aunque separadamente,
de algin modo conserva la tradicion de las car-
tillas y sus combinaciones. Responde al mode-
lo que asocia la palabra a la imagen y, parcial-
mente, al “new mode”, con menos énfasis en la
memoria. '

4) El Paso a paso de José H. Figueira es el
primer libro de una serie graduada para cuatro
cursos, preparatorio, elemental, intermedio y
superior. Con ese libro y el segundo (Adelan-
te), el autor se propone “ensefiar a leer palabras
y frases inteligentemente, sin deletreo y al gol-
pe de vista”. El curso intermedio se dedica a la
lectura expresiva y el superior al perfecciona-
miento en el arte de la lectura.

El primer libro de la serie, bajo el epigrafe
de “leer con la vistay la inteligencia”, responde
a la orientacion de Francisco Berra, con algunas
reservas que se manifiestan en sus insistentes
precauciones para que los ejercicios de analisis
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“no perjudiquen la unidad de la palabra y su

asociacion a la idea que expresa”, recomendan-
do que solo se analicen las palabras normales
después que los alumnos sepan leerlas por si so-
los. Las lecciones graduadas (segun los precep-
tos de Pestalozz y Froebel, dice) no parecen ser
muy consecuentes con esas recomendaciones
para la lectura independiente. La “logografia”
de Berra esta sustituida por palabras y frases
_ previstas que no explican como los nifios pue-
den llegar a escribir palabras y frases nuevas.

Trata de explicar como se aprende en un
proceso que relaciona la vista y la inteligencia,
y para explicar cOmo se enseiia prefiere el ana-
lisis y la sintesis destacando, no obstante, dos
recomendaciones novedosas: no separar la lec-
tura de la escritura y respetar dos momentos:
primero, la lectura silenciosa y después la lec-
tura en voz alta. Sin embargo, a pesar de su ar-
gumentacion, las paginas del libro original se
muestran como el prototipo de los numerosos
textos empleados hasta hace algunas décadas: la
palabra dedo, las silabas de—do, las letras d—e-
—d—o, volver a las silabas de—do, volver a la pa-
labra dedo.

Ya que esta prevista la lectura expresiva en
su serie graduada, ésta cabe dentro del tercer
modelo de Faraone (mecanico, intelectual, retd-
rico), en un largo y pautado camino. Responde
casi puntualmente al modelo “step by step” y
su analisis de la palabra lo aproxima al recono-
cimiento del "poder de la letra". Sus reflexiones

sobre las caracteristicas complejas del acto de la
lectura y el papel de la inteligencia; la diferen-
cia que establece entre lectura silenciosa y lec-
tura oral porque la primera asocia directamente

_la palabra escrita a la idea, sugiere una mayor

participacion de los niveles altos del modelo in-
terno, aunque se contradice en el mecanismo de
la fragmentacion paso a paso de silabas y letras
que observa rigurosamente en el primer libro de
la sene.

5) El libro del escolar, de Pablo Pizzurno,
que aparece en 1901 se publica en 1941 con el
titulo de Progresa como “nueva ediciéon mejo-
rada con ilustraciones de color”. Bajo el epigra-
fe de “el maestro que ensefia a leer sin hacer
comprender y sentir, ara, pero no siembra”, en
su “Mensaje a los Maestros y a los Padres de
Familia”, después de definir “el objeto de la en-
sefianza de la lectura” dice:

‘““para obtenerlo no basta que se aprenda a vencer
las dificultades materiales de la lectura, es decir,
descifrar y pronunciar facilmente las palabras.
Importa, sobre todo, despertar el amor a la lectu-
ra, formar el habito de leer. Pero eso no se obtie-
ne si no se conquista la atencion del niiio, si no se
gana su voluntad por medio del interés que en él
se despierte.”

Y agrega: “...tampeco se componen los ca-
pitulos de este libro de frases aisladas sin vincu-
lacién ninguna entre si, caprichosamente agru-
padas y decisivamente aburridoras”.
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Considera que en el primer grado inferior se
ha aprendido la parte mecanica y que en el pri-
mer grado adelantado deben leer con naturali-
dad, con expresion, aunque pueden hacerlo des-
de primer grado inferior cuando dice: “lo afir-
mo categoricamente porque he obtenido siem-
pre ese resultado como maestro y porque lo he
visto obtener por un sinnimero de colegas. Es
cuestion de empeiiarse en ello y elegir bien el
texto de lectura”. Recomienda la lectura previa
en silencio, explicar antes las palabras y tam-
bién pronunciarlas antes si son de dificil pro-
nunciacion para evitar que “distraigan la aten-
cion de lo principal que es el asunte” y de su
natural y animada expresion por el lector.

El escolar (o Progresa) puede inscribirse
en el cuarto modelo de Faraone, de “apropia-
cion del pensamiento”. Puede responder a “la
nueva era de la lectura”. Si bien se trata de una
forma pasiva de la comprension, intervienen los

. p . .
niveles altos del modelo interior.

En el aiio 1900 aparece el libro 2° de El ne-
ne, escrito por Andrés Ferreyray M. Aubin, en
cuya “Advertencia” dice, comparando con los
avances que se comprueban en las “lecciones de
cosas’”:

“...en esta importantisima y primordial ensefianza
se olvida de un modo lastimoso una verdad peda-
gogica ya por nadie discutida, y es que el que
aprende, solamente se interesa por lo que él per-
sonalmente hace o descubre, y no por aquello que
se le da ya hecho.... en la ensefianza de la lectura
todo es extraiio para el nifio... es el ser pasivo que
recibe lo que otro u otros hacen o han hecho.”

Asi, pues, Pizzumo y Andrés Ferreyra (en
su libro 2°) se sitan, con toda propiedad; en la
frontera que separa al siglo XIX del siglo XX.
No aparece todavia el concepto de comprension
interactiva, transaccional, que también tuvo que
esperar varias décadas en las interpretaciones
de Europa y los EEUU.

Subperiodo. (b): 1910-1930.
Inmovilidad y retrocesos

En nuestro pais, las producciones de las prime-
ras décadas del siglo XX, en vez de avanzar,
francamente retroceden. En la mencionada Ad-
vertencia, Ferreyra, dice: “son tantos los libros
de lectura” que al aparecer uno nuevo cabe pre-
guntar: “_si no sera uno de tantos, sin mas ob-

jeto que satisfacer una vanidad o llenar un fin
comercial”.

La metodologia del “paso a paso” se acen-
tha con verdadera exasperacion y, en otros ca-
sos, en nombre del interés se encubre el orden
niguroso de la ensefianza”, segiun dice Ana L.
Todten en El infantil, aprobado en 1936; 0 “la
armazén se ha disimulado de tal modo....que
aparece revestida de formas exteriores agrada-
bles”, “tendientes a despertar el interés por la
lectura” como dice José J. Berruti en El nifio
(sin fecha). En 1938, Victor Mercante publica
el ABC con el mas riguroso “Método sintético-
analitico y analitico-sintético a base de fonéti-
ca”. Sigue los pasos del analisis y la sintesis co-
mo le hubiera gustado a Berra y entusiasmado
con la fonética agrega, para cada sonido, la ilus-
tracion de la boca al pronunciarlo.

Conclusion

Innovaciones y progresos
en la bisqueda de la comprension

Se pone de manifiesto que, aunque supeditado a
la evolucion de los métodos, existié un progre-
sivo avance en la busqueda de la ensefianza de
la comprension de la lengua escrita en la segun-
da mitad del siglo XIX, que declin6 francamen-
te, por lo menos hasta la década del 30, en el si-
glo XX, y aun después, hasta que se inician en-
sayos inspirados en nuevas orientaciones, algu-
nas muy significativas.

Durante el periodo analizado se utiliza am-
biguamente la expresion de “pensar”’, “encon-
trar la idea”, “entender” o de “educacion men-
tal”, con evidente confusidn entre proceso y
producto, entre ensefiar a leer para desarrollar
“las facultades”, en especial la “inteligencia”, o
ensefiar la “lectura inteligente” para encontrar
el significado. Solo al final del siglo, probable-
mente por primera vez en el libro de Pizzurno
se habla de manera deliberada de “comprension
de la lectura”.

Las diferencias entre los modelos sucesivos
son marcadas. En la Anagnosia s6lo se prescri-
ben mecanismos pero el autor, al aplicar el mé-
todo fonico, esta convencido de que al eliminar
el nombre de la letra, se facilita la oralizacion y,
con ella, el acceso al significado. En El rudi-
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mentarista se habla expresamente de “pensar”
y de “significado”, pero no se supera el meca-
nismo de la fonetizacion. En ambos casos se
ponen en funcidn los componentes inferiores de
un modelo interior.

En El nene, si bien el autor se limita al ha-

blar del “mecanismo del lenguaje hablado y es-
crito”, la percepcion de la palabra escrita se
asocia directamente a la cosa o a la imagen pa-
- ra obtener la significacion. En el Paso a paso,
‘Figueira se manifiesta celoso por mantener la
unidad de la palabra para no perturbar su aso-
ciacion con “la idea” e intenta una definicion
del proceso donde se lee “con la vista y con la
inteligencia” pero, sobre todo al comienzo,
acentua los aspectos mecanicos del analisis y la
sintesis. Como también lo hara Pizzurno, reco-
noce la diferencia entre la lectura silenciosa,
que asocia directamente la idea a la palabra es-
crita, de la lectura oral que produce la asocia-
cion indirecta de la idea con el habla. Progresi-
vamente adquieren importancia los componen-
tes superiores del modelo interno del lector.

Pero, es por fin Pizzumo, quien en El libro
del escolar, manifiesta con claridad las pautas
de la ensefianza de la comprension alejandose
del “paso a paso”. Diferencia las “dificultades
materiales del descifrado y la pronunciaciéon”
del significado intelectual y emocional de los
contenidos, considera que la expresion o la lec-
tura como arte es la que pone de manifiesto la
comprension y que puede lograrse desde el pni-
mer grado inferior eliminando aquellas diferen-
cias.

Paralelismo de los MOdeIos

Se puede encontrar, como se ha visto, un para-
lelismo relativamente sincrénico con los mode-
los elaborados para las estrategias encontradas
en los Estados Unidos durante el siglo XIX.
También, siguiendo las investigaciones dinigi-
das por Chartier que se han citado, se puede
comprobar que durante la primera mitad del si-
glo XIX en Francia dominé la memorizacion, y
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que, si bien se produjeron avances con una evo-
lucidn similar a la observada en los modelos de
referencia, solo en la década del 80 “la lectura
estuvo en el centro de todas las reflexiones”.

Es muy gratificante advertir que en nuestro
joven pais, algunas décadas después de su inde-
pendencia, a mediados del siglo XIX, se inicia
una evolucion similar a la que tuvo lugar en
otros paises con otras lenguas, otras culturas y
otra historia. Se pueden empezar a evaluar sus
consecuencias primeras y mas directas, a largo
plazo, a través de las diferencias entre los censos
del afio 1880 y de 1932, cuando se advierte que
el analfabetismo descendi6 del 80% al 21.98%.

1. Este trabajo fue presentado como ponencia en el
Congreso Internacional de Educacion, organi-
zado por el Departamento de Ciencias de la Edu-
cacion, Facultad de Filosofia y Letras, Universi-
dad Nacional de Buenos Aires, Argentina, del 24
al 26 de julio de 1996.

2. Los libros seleccionados para el analisis han sido
consultados en la Biblioteca Nacional de Maes-
tros. Se agradece la atencion de la directora, profe-
sora Graciela Perrone y del personal que colabord.
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AS ESTRATEGIAS DE RESUMEN

El resumen es una de las tareas académicas mas comunes y
fundamentales. Desde la escuela primaria hasta la universidad, los
estudiantes deben cumplir una variedad de tareas que exigen la habilidad
de leer y resumir informacion (Carson, 1993). Pe, la escritura del
comentario de un libro o de un articulo de diario o revista requiere la
habilidad de elaborar resimenes. Asimismo, la habilidad de elaborar
resimenes es necesaria para completar trabajos de investigacion
bibliografica (Carson et al., 1992; Horowitz, 1986; Shih, 1992).

La elaboracion de un resumen ex.ge la comprension del textofuente y
la consiguiente condensacio:. y transformacion del mismo en un nuevo
texto. Para resumir informacion, los lectores deben utilizan operaciones
mentales que requieren: a) la supresion de informacion que no es
necesaria en el nuevo texto, b) la produccion de generalizaciones de
ideas individuales, y c) la construccion de proposiciones globales
(Kintsch y van Dijk, 1978).

<
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Las investigaciones sobre el resumen en el campo de la lecturay la 2
psicologia cognitiva han demostrado que, a diferencia de los malos g
lectores, los buenos lectores se caracterizan por utilizar estrategias de 5
lectura globales que promueven la comprension general del texto-fuente &
(Hare y Borchardt, 1984; Hidi y Anderson, 1986; Winograd, 1984).: 17
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Los buenos lectores identifican las ideas
principales de un texto (Brown y Day, 1983;
Brown, Day y Jones, 1983; Johns, 1985; Perel-
man, 1994) y crean macroproposiciones alrede-
dor de las cuales elaboran el resumen (Gamer y
McCaleb, 1985; Hare y Borchardt, 1984). Asi-
mismo, los buenos lectores planifican mas, es-
tudian el texto-fuente en forma objetiva (Tay-
lor, 1984) y escriben resimenes que se centran
en el tema principal del texto-fuente (Kaplan et
al., 1994).

Basandose en los resultados de numerosos
estudios, un gran numero de investigadores ar-
gumentan que, si bien los alumnos de escuela
primaria tienen conciencia de las demandas
cognitivas de la elaboraciéon de un resumen
(Gamer et al., 1985; Winograd, 1984), la habi-
lidad de identificar ideas importantes aumenta
con el paso del tiempo y con la experiencia
(Garner, 1985; Winograd, 1984). Sin embargo,
Rinaudo (1990) not6é que un alto nimero de
alumnos universitarios no podia identificar una

gran cantidad de ideas importantes.

Las consideraciones que preceden sirvieron
como base para la realizacién de este estudio.
El proposito del mismo fue investigar las habi-
lidades de resumen de alumnos hispanos “de al-
to riesgo’” en una universidad publica de la cos-
ta oeste de los Estados Unidos utilizando una
perspectiva multifacética. Si bien los estudios
citados anteriormente se refieren al resumen,
las investigaciones sobre las habilidades de re-
sumen de minorias lingiisticas son practica-
mente inexistentes. Es fundamental que se ha-
gan investigaciones sobre estos grupos en gene-
ral, y sobre hablantes de espafiol como primera
lengua en particular, ya que en los Estados Uni-
dos las estadisticas indican que un gran namero
de los hablantes de espafiol como primera len-
gua que ingresa a la universidad son considera-
dos “de alto riesgo” debido a que obtienen no-
tas muy bajas en los examenes de ingreso de
lectura y escritura en inglés.

Este trabajo estuvo orientado por dos pre-

" guntas:

1) {Qué estrategias utilizan los alumnos “de al-
to riesgo” para realizar resimenes?

2)(Cuales son las caracteristicas retoricas de
los resumenes producidos por alumnos “de
alto riesgo”?

Metodologia
Participdntes

En este estudio participaron 30 estudiantes uni-
versitarios de ler. afio inscriptos en el curso de
Ciencias de la Salud o Biologia del Animal en
la Universidad del Estado de California, Los
Angeles. Todos los alumnos eran hablantes de
espaiiol como primera lengua, y, aunque utiliza-
ban el espafiol como medio de comunicacién en
sus hogares, en el ambito académico se sentian
mas comodos hablando inglés; todos los alum-
nos habian residido en los Estados Unidos du-
rante un minimo de 5 afios y habian aprendido
inglés en una variedad de programas, incluyen-
do programas bilingiies, de inglés como segun-
da lengua, o solamente de inglés.

Debido a que los alumnos habian obtenido
notas por debajo del minimo aceptable en los
examenes de ingreso de lecturay escritura, eran
considerados “de alto riesgo” para funcionar en
un ambito académico que exige niveles altos de
preparacion académica en inglés.

Procedimiento

Durante la primera semana de clase del trimes-
tre de invierno de 1994, los alumnos inscriptos
en Ciencias de la Salud o Biologia del Animal
tuvieron que leer y resumir un articulo cuyo te-
ma se referia al curso en el que estaban inscrip-
tos. El resumen fue completado en clase en 35
minutos. Los dos articulos elegidos para la ela-
boraci6n del resumen tenian estructura descrip-
tiva y comparativa (Meyer, 1981), y la comple-
jidad de su sintaxis era apropiada para alumnos
universitarios (Fry, 1977).

Para asegurar que el conocimiento previo
sobre la materia no afectase la actividad de re-
sumen, los articulos elegidos eran neutros des-
de el punto de vista del contenido académico.

Antes de completar el resumen, se pidi6 a
los alumnos que escribieran qué entendian por
resumen; una vez que los alumnos hubieron
completado el resumen, se les pidié que escri-
bieran las estrategias que habian utilizado para
leer el texto-fuente. '



Andlisis de los datos

Tres profesores fueron entrenados para analizar
los resumenes desde cuatro puntos de vista dis-
tintos. A continuacion, se presenta una explica-
cién del analisis realizado:

a) Andlisis global: Utilizando una Escala glo-
bal de analisis del resumen se obtuvo una

—identificados en la literatura referida al resu-
meén (p.e:, un resumen que merece 16 puntos
presenta macroproposiciones alrededor de las
cuales se elabor6 el resumen; un resumen que
merece 3 puntos puede incluir copias del tex-
to-fuente, asi como puede ser incoherente a
nivel de contenidos u organizacién—. (Para
mas detalles, ver Kamhi-Stein, 1995).

impresion general sobre la habilidad de resu-  b) Célculo de eficiencia: El calculo de eficien-

men de los alumnos. La nota obtenida podia
variar desde un minimo de 3 puntos, que de-
mostraba la inhabilidad del alumno para ela-
borar un resumen, hasta un maximo de 18,
que demostraba una clara habilidad del
alumno para elaborar un resumen, desde el
punto de vista de contenido, organizacién y
sintaxis, aunque el resumen podia exhibir al-
gunos errores. La Escala global fue confec-
cionada y piloteada con anterioridad a este
estudio. En la escala, se incluyeron aspectos
referidos a la habilidad de escritura en una
segunda lengua —mencionados en la ribrica
del TOEFL Test of Written English (TWE)
(p.e., organizacion, desarrollo)- y aspectos
relacionados con la habilidad de resumen

Para convertir el paso por el Nivel Inicial
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cia correspondié al:promedio de la suma de
las ideas principales y al promedio de la su-
ma de palabras en los resimenes (Garner,
1982). Con anterioridad al calculo de eficien-
cia, las ideas principales fueron identificadas
siguiendo un procedimiento adaptado de
Gamner (1982) en el que 10 lectores expertos
—graduados universitarios y alumnos inscri-
tos en cursos de posgrado— seleccionaron las
ideas principales de los articulos. Los 10 lec-

tores “expertos” coincidieron. en un 99% en

cuales eran las ideas principales.

c) Estrategias de combinacién""y reproduc-

cion de ideas: Se identificaron las ideas prin-
cipales y se las dividi6 en “unidades de
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ideas” (idea units) (“elementos del discurso
que se refieren al tema del discurso y que se
pueden aislar del mismo”, Kaplan, comuni-
cacion personal). Luego se determino el por-
centaje de combinaciones de unidades dentro
de un mismo parrafo o de parrafos distintos
(Johns y Mayes, 1990) y el porcentaje de co-
pias, casi copias, citas textuales y parafrasis
(Campbell, 1990; Kamhi-Stein, 1995).

d) Estructura retérica de los resimenes: Se
analiz6 si los resiimenes tenian un tono cien-
tifico, distante (Kaplan et al., 1994), si in-
cluian una explicacién de la condicion prag-
matica de la tarea (Connor y McCagg, 1987),

y si presentaban una macroproposicion (Gar-

ner y McCaleb, 1985; Hare y Borchardt,
1984, Johns y Mayes, 1990).

Resultados

Andlisis global y caracteristicas
retoricas de los resumenes

Los alumnos obtuvieron un promedio de 8 pun-
tos en la Escala global de analisis de resumen,
que demuestra que tenian alguna habilidad pa-
ra resumir, aunque los resumenes eran pobres
en cuanto a su contenido y a su estructura reto-
rica o sintactica. La deficiencia en el contenido
de los resumenes se hizo evidente en el bajo
promedio de ideas principales reproducidas en
los resimenes (3) asi como en el alto promedio
de palabras utilizadas para reproducirlas (197).
Dado que el promedio de ideas principales de
los dos articulos fue 17, un promedio de 3 ideas
es sumamente bajo. El bajo promedio de ideas
principales reproducidas, que también fue nota-
do por Rinaudo (1990), no se puede atribuir a
que los alumnos no tenian conciencia de las exi-
gencias del resumen, ya que un 99% de los
alumnos entendia que resumir exige la repro-
duccion de ideas principales de un texto—fuente
en pocas palabras. El hecho de que los alumnos
reprodujeran una cantidad de ideas principales
tan baja y en tantas palabras parece ser el resul-
tado de la dificultad para identificar una gran
cantidad de ideas. Esto es alarmante ya que la
comprension lectora es fundamental para com-
pletar tareas académicas que involucran la es-
crnituray la lectura.

Como se puede apreciar en la Tabla 1, casi
un 40% de los alumnos respondieron al texto en
forma personal en vez de mantener un tono
cientifico. Esta falta de tono cientifico, que se
evidencio en la respuesta personal de los lecto-
res, es comun entre alumnos universitarios con
falta de experiencia en tareas de lectoescritura
académica. En lo que se refiere a los alumnos
que participaron en este estudio, su falta de ex-
periencia en tareas de lectoescritura académica,
sumada a los temas tratados en los textos-fuen-
tes —ataque al corazon y depresion invernal-
pudieron haber llevado a los alumnos a respon-
der a los mismos. A continuacion se presentan
dos ejemplos que muestran la falta de tono ob-
jetivo de los resimenes. '

(Por qué hacen esto los doctores? ;Es porque
prefieren que la especie masculina sobreviva por
encima de otras especies? Los experimentos que
hacen en Massachusetts probablemente fueron
“preparados”, creo que el porcentaje de mujeres
que murieron de ataque al corazén fue demasido
alto. Generalmente, los hombres son los que
mueren primero. jEste experimento fue o es una
farsa! (05)

Yo creo que el sol tiene mucho que ver con nues-
tra forma de comportamos, simplemente porque

sin el sol, no existiria ninguna forma de vida.
(40)

La Tabla 1 también muestra que casi un
60% de los alumnos no comenzaron sus resime-
nes con una explicacion de la condicion pragma-
tica de la tarea de resumen. Como puede verse
en el ejemplo a continuacion, estos alumnos no
atribuyeron las ideas en sus resimenes a los au-
tores originales asi como tampoco nombraron
los textos-fuentes, de manera que se atribuyeron
la autoria de las ideas a si mismos.

El ataque al corazon es la primer causa de muer-
te en los hombres y mujeres en los Estados Uni-
dos (08).

Esta falta de atribucion de ideas al autor ori-
ginal del texto contribuy6 al bajo tono cientifi-
co de los resumenes (Connor y McCagg, 1987)
y constituy6, desde el punto de vista de los tres
profesores a cargo de la evaluacion de los resi-
menes, una falta grave dado que parecia que los
alumnos trataban de atribuirse la autoria de in-
formacion que en realidad no era de ellos.

La Tabla 1 indica que practicamente ningu-
no de los alumnos elaboré una macroproposi-
cion que ayudara a entender la idea general del
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texto. Este resultado, que no fue inesperado da-
do que los lectores que participaron en este es-
tudio eran considerados “de alto riesgo”, confir-
ma estudios previos que demuestran la falta de

habilidad de los lectores pobres para elaborar
macroproposiciones (Garner y McCaleb, 1985;
Hare y Borchardt, 1984) y realizar sus resume-
nes alrededor de ellas.

Tabla 1
Caracteristicas retéricas

Caracteristicas
de los resumenes

Tono
Objetivo
Involucrado

Presente
Ausente

Macroproposiciones
Presentes
Ausentes

Explicacién de la condicién pragmatica de la tarea

N° Total de resumenes = 30
N° %
19 63
1 37
13 43
17 57
3 10
27 90

Estrategias de resumen

Como se puede apreciar en la Tabla 2, los
alumnos se caracterizaron por utilizar estrate-
gias de resumen de caracter local y no global.
Los lectores combinaron ideas que provenian
de la misma oracion (62%) y de distintas ora-

ciones dentro de un mismo parrafo (18%). Esto
demuestra que para resumir informacién, los
alumnos prestaron atencion a la oracion. Una
vez que los alumnos identificaron una idea im-
portante dentro de una oracién o de un parrafo,

-1a reprodujeron sin intentar —o poder— combi-

narla con ideas que provenian de otros parrafos.

A ‘o
: o ﬁﬁgﬁ\? Tabla 2
ey Estrategias de combinacidn de ideas
Estrategias de " 107 unidades
combinacién N° %
Ideas individuales 1 10
Combinaciones dentro de un mismo parrafo
Misma oracion 66 62
Oracion distinta 19 .18
Combinaciones entre parrafos distintos k! 10
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Como puede verse en la Tabla 3, la estrate-
gia de reproduccién de ideas mas comun fue la
de parafrasear (47%) seguida por las estrategias
de casi copiar (25%) y citar textualmente y co-
piar (14%). Los lectores demostraron cierta fa-
cilidad para parafrasear informacién, una habi-
lidad que se desarrolla con el tiempo y requiere
un vocabulario extenso (Campbell, 1990; Johns
y Mayes, 1990). Al parafrasear informacion, los
alumnos cambiaron no soélo la estructura del
texto original sino que, como se puede ver a
continuacion, utilizaron sinénimos asi como in-
cluyeron inferencias de ideas que aparecian en
el texto-fuente.

La probabilidad de muerte a causa del ataque al
corazon es mas comun para las mujeres que para
los hombres. (02) por (Hay una diferencia inquie-
tante entre las tasas de mortalidad entre los hom-
bres y las mujeres.)

El elevado porcentaje de copias y casi co-

pias confirma el caracter local de las estrategias
de resumen utilizadas por los lectores. A conti-
nuacion se presentan una copia producida por
un lector (04) y una casi copia (03).

La mayoria de la gente pensaba que el ataque al
corazon es la primera causa de muerte entre los
hombres en los Estados Unidos (04).

Las mujeres corren mas riesgos que los hombres
de morir después de un ataque al corazén (03) por
(Las mujeres corren el doble de riesgo que los
hombres...) '

Aunque los lectores recurrieron al uso de
citas textuales para reproducir informacion, és-
tas fueron inapropriadas ya que en ninguno de
los resimenes se intentd integrar las citas al res-
to del resumen introduciéndolas con frases co-
mo “de acuerdo con...”, o “segln...”. A conti-
nuacion se presenta un ejemplo.

“Entre los 45 y los 65 afios de edad aproximada-
mente una mujer de cada nueve en los Estados
Unidos muestra sintomas de enfermedad de cora-
z0n en comparacion con uno de cada siete hom-
bres, después de los 65 afios esa proporcion au-
menta a uno en tres”. (07)

Probablemente, algunos lectores que produ-
jeron citas textuales sabian que copiar no era
aceptable y una vez que identificaban una idea
importante la reproducian entre comillas sin in-
tentar integrarla al resto del resumen. Para otros
lectores, las citas textuales pudieron ser la con-
secuencia de no creer que podian igualar el es-

tilo de escritura de un autor que habia sido pu-
blicado.

Tabla 3

Estrategias de
reproduccidn de ideas

Estrategias 107 unidades

de reproduccion. Ne %

Copias 15 14

Casi copias 27 25

Citas 15 14

Parafraseos 50 47
Conclusiones

La falta de preparacion para elaborar resime-

nes de los alumnos “de alto riesgo” en este es-
tudio es evidente. Las estrategias de resumen
que utilizaron los "alumnos fueron principal-
mente locales, caracteristicas de lectores que
tienen poca experiencia en resumir informa-
cién. Los alumnos también tuvieron dificultad
para reproducir un alto nimero de ideas princi-
pales en pocas palabras. Dado que para elabo-
rar el resumen no era necesario tener conoci-
mientos previos sobre el tema, esta dificultad se
debe atribuir a que la comprension lectora de
los alumnos era marginal. Debido a que el sis-
tema educativo en el que se mueven los alum-
nos exige la habilidad de leer gran cantidad de
informacion e identificar ideas importantes con
distintos fines, la deficiencia demostrada para
identificar una gran cantidad de ideas merece la
consideracion de los profesores a cargo de las
clases en las que participan los alumnos “de al-
to riesgo”.

Los resultados de este estudio tienen impli-
cancias didacticas significativas. Por un lado,
alumnos como los que participaron en este es-
tudio se beneficiarian del aprendizaje de estra-
tegias de resumen. Estas estrategias podrian in-
cluir la identificacion de la estructura del texto-
fuente y de las ideas principales del mismo, asi
como la ensefianza de estrategias de lectura que
promueven la comprension global del texto-
fuente. ‘
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Por otro lado, la tarea de ensefianza de elabora-
cion del resumen, asi como la ensefianza de
otras tareas de lectoescritura académica, no de-
beria ser responsabilidad tnica de los profeso-
res de lectoescritura académica, sino que debe-
ria ser compartida por especialistas en la mate-
ria y profesores de cursos de educacién general
—como Ciencias de la Salud y Biologia Ani-
mal—. De esta manera, los alumnos practicarian
estrategias de résumen contextualizadas dentro
del verdadero curriculum (Chase, 1988) y apli-

- cables a las demandas académicas del mismo.
Esto tendria por resultado no sélo el aprendiza-
je de estrategias de resumen sino una mayor
comprension de contenidos académicos que, en
definitiva, podria contribuir a una mejora signi-
ficativa en la preparacion académica de los
alumnos de “alto riesgo”™.
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Albert Camus en su libro Bodas dice: “Hay un tiempo para viviry un
tiempo para testimoniar la vida. Hay un tiempo para crear lo que es
menos natural. Me basta vivir con todo mi cuerpo y testimoniar con
todo mi corazén. Hay en esto un acto de libertad.”

Nuestro oficio de docentes se materializa en un contexto con una fuerte
tendencia al pragmatismo y casi sin darmnos cuenta se nos va nuestro
tiempo mas en resolver las urgencias que en testimoniar lo que somos y
lo que hacemos. Quiza por ello los congresos, seminarios, encuentros
de docentes sean una buena oportunidad para detenemos a reflexionar,
pensar y compartir nuestra practica.

Las catedras que coordinamos, “Seminario: Técnicas de estudio” para
los profesorados de Psicologia y Ciencias de la Educacién (Plan de
Estudio Ord.17/78) y “Taller: La actividad de aprender” para el
Profesorado de Enseiianza Pre Primaria (Plan de Estudio Ord. 15/88),

son parte de la curricula obligatoria del primer afio, primer cuatrimestre

de dichas carreras.

Ambas asignaturas si bien en'su primer momento fueron propuestas
—sobre todo el “Seminario: Técnicas de estudio”- desde una concepcién
tecnocratica que propiciaba el entrenamiento en técnicas y habitos

200

LECTURA Y VIDA

25



SETIEMBRE 1997

N

ws
e

Aruitoxt provided by Eic:

eficaces para el estudio, con el correr del tiem-
po y pese a la imposibilidad institucional de
concretar cambios en los planes de estudio vi-
gentes, fue centrando su enfoque en el sujeto
que aprende, en el conocimiento de sus propios
procesos de aprendizaje y en el repertorio de es-
trategias a construir segun las caracteristicas y
complejidad de la tarea a emprender.

La presencia de asignaturas como éstas, en
los planes de estudio de formacién docente, nos
obliga a preguntarnos si no habran sido sufi-
cientes doce afios de transito por la escuela pa-
ra que los estudiantes hayan configurado modos
de aprender que les resulten operativos a la ho-
ra de su insercidn en la Universidad.

Este interrogante admite respuestas varia-
das y complejas que por razones de espacio no
abordaremos en este lugar. Sélo a modo de
aproximacion intentaremos realizar una des-
cripcion somera de aquellas actitudes que pre-
dominan y las estrategias que usan con mayor
frecuencia los estudiantes que ingresan a una
carrera universitana.

Desde este recorte podemos decir que ellos,
en general, se muestran poco curiosos, mas
preocupados por reclamar respuestas rapidas,
acabadas e “inmutables”, que por interrogar la
realidad; tienden a pensar linealmente sin per-
mitirse dudar de la palabra del “poseedor del
supuesto saber” y sin asumir las complejidades
y contradicciones del mundo. Se convencen y
se satisfacen con “pseudocomprensiones” rapi-
das y sin contradicciones, aunque estas muchas
veces denoten la mas absoluta incomprension.
Poseen un saber fragmentado, descontextuali-
zado, mas episodico que conceptual. No proble-
matizan “las formas” de apropiacion del saber y
carecen de estrategias para abordar, de manera
autonoma, el estudio de los distintos objetos de
conocimiento. Evidencian escasa motivacion
por la practica de la lectura, ésta generalmente
se concreta a partir de la exigencia externa y se
caracteriza por ser parcializada, utilitaria, sin

contextualizacion alguna y con pocas posibili-

dades de advertir los contenidos implicitos. No
siempre son capaces de adecuar las modalida-
des de lectura al propdsito que persiguen y al ti-
po de texto que abordan. El estudio es entendi-
do por ellos como “un acto de consumir ideas”
para reproducirlas compulsivamente frente a
otros.

En sintesis, estamos frente a sujetos a quie-
nes se les fueron “cegando los conductos de la
palabra” —vehiculo del pensamiento— y hoy
emergen atravesados por la dificultad para leer
e interpretar el mundo, para poder escribir su
propio texto, para poder expresarse, para poder
pensarse, para poder crear.

Investigaciones provenientes de distintos
paises (Dubois, 1995) reafirman las observacio-
nes de nuestras propias investigaciones (Perey-
ra, 1995) y practicas docentes en lo relativo a la
concepcion mas hegemonica de lectura, apren-
dizaje y estudio que sustentan los estudiantes:
Se lee fundamentalmente para estudiar y para
someterse a las evaluaciones. Estudiar es me-
morizar casi literalmente los conceptos vertidos
en el texto. Memorizar es asi homologado a
comprender.

Las preguntas que surgen son ;dénde, co-
mo, cuando, y por qué, los estudiantes constru-
yeron estas concepciones de aprendizaje, de
lectura, de estudio y estos modos de operar que
las evidencian con tanta claridad?

Las resbonsabilidades son multiples y com-
partidas, pero sin duda en todo esto le cabe un
lugar importante al sistema educativo.

Los modeos en que los estudiantes se re-

_presentan su propio acto de leer, de estudiar,

de aprender; estdn estrechamente vinculados
a las formas en que se los fue acercando a es-
tos objetos culturales.

4 Modos de acercamiento determinados por lo
sociocultural, por las relaciones de saber-po-
der en las que se filtra la propia historia del
docente, sus saberes, sus sistemas de aprecia-
cion y los esquemas de accién de que dispo-
ne para la practica.

4 Modos de acercamiento mediatizados por
docentes reproductores de conocimiento pe-
ro con poca capacidad para producirlos y sig-
nificarlos.

4 Modos de acercamiento a los contenidos des-
de posiciones dogmaticas, que proponen seg-
mentaciones arbitrarias de los mismos y que
conducen a la pérdida del sentido del para
qué se aprende.

4 Modos de acercamiento desde los que se res-
ta espacio para el protagonismo del estudian-
te.
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4 Modos de acercamiento que muchas veces
operan como obstaculos, generando dificul-
tades de aprendizaje al no permitir el desplie-
gue de todas las posibilidades para alcanzar
asi el desarrollo del maximo potencial de ca-
da sujeto.

4 Modos de acercamiento, al fin, que permiten
explicar en parte los modos de operar con el
aprendizaje, el estudio y la lectura de estos es-
tudiantes que inician su formacioén docente.

"4 Modos de acercamiento que por ser los mas
favorecidos en la historia de aprendizajes de
estos sujetos, se fueron constituyendo en sus
matrices en tanto y cuanto se afianzaron co-
mo modalidades relativamente estables de
accion, de pensamiento y emocion en rela-
cién con el acto de aprender.

Estos modelos internos 0 matrices —pese a
ser reconocidos desde distintos discursos— co-
mo constitutivos de la subjetividad de cada su-
jeto, siguen siendo y no ingenuamente, el factor
olvidado al momento de generar y concretar
propuestas de formacion docente.

Desde este equipo de trabajo consideramos
que convertir las matrices de aprendizaje en ob-
jeto de estudio, para concientizarlas, problema-
tizarlas y eventualmente transformarlas, es uno
de los posibles caminos para generar las ruptu-
ras necesarias en el actual estado de situacion.

Entendemos con Cristina Davini (1996),
que una formacion profesional rudimentaria,
que ademas no contemple los modelos incorpo-
rados en los sujetos en ella involucrados, no po-
dra mas que contribuir a sostener el estado ac-
tual de las cosas.

La propuesta que formulamos aspira a dar
una fundamentacion y a mostrar un posible
abordaje de este tema desde un espacio que pre-
tende aportar elementos para que los ingresan-

tes piensen y recreen su oficio de estudiantes

para proyectarse desde alli a su futuro como do-
centes.

La propuesta
La propuesta que desarrollamos tiene entonces:

€ Un destinatario especifico: el estudiante que
ingresa a los distintos profesorados de las
Ciencias Humanas en la Universidad Nacio-
Q de San Luis.

@ Un tiempo asignado: primer cuatrimestre de
primer afio, con un crédito de 60 horas (30
reuniones de 2 hs. cada una). -

® Una intencionalidad explicita que atravie-
sa todo el proceso: que los estudiantes pue-
dan pensar y pensarse como sujetos de apren-
dizaje.

% Un objetivo concreto: mediar para que ellos
—desde ese pensarse como sujetos de apren-
dizaje— puedan construir herramientas que
les permitan operar en relacién con los dis-
tintos objetos de conocimiento de las Cien-
cias Sociales.

@ Un supuesto fundamental: entender que las
formas de abordar el estudio, la lectura, el
aprendizaje, la escritura, que ponen en prac-
tica los estudiantes al momento de ingresar a
la Universidad, no son sélo un problema me-
todologico sino que emergen de una historia
de aprendizajes constitutiva de la subjetivi-
dad y que como tal involucra al sujeto en su
totalidad .

# Un programa de contenidos que se articu-
lan alrededor de tres ejes temporales: Pasa-
do—Presente y Futuro del ingresante.

La Unidad I convoca a reconocer en el pa-
sado la trayectoria de aprendizajes y develar las
caracteristicas de su modelo interno a la luz de
las condiciones sociohistoricas en las que se
fueron constituyendo.

La Unidad II integra a la trayectoria, el
presente de aprendizajes y desde alli establece
como objeto de estudio, el proceso de aprendi-
zaje y las estrategias de estudio, lectura y escri-
tura que cada uno fue configurando a lo largo
de su historia.

La Unidad Il inscribe el pasado y el pre-

sente en la construccion de un proyecto futu-
ro. La ampliacion de los repertorios de estrate-
gias en relacion con las practicas de estudio, de
lectura y de escritura, son los contenidos que
permiten recrear condiciones que favorezcan el
asumirse como sujetos protagénicos en el acto
de estudiar, el afianzarse en su condicién de lec-
tores auténomos y el iniciarse en la produccién
de textos adecuados a algunas situaciones co-
municativas especificas.

A los fines de facilitar la comprensién de
este, sintético desarrollo incluimos la red con-
ceptual del programa.
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En este trabajo nos interesa profundizar en
aquello que entendemos es el eje central de es-
te programa, en la medida en que brinda la po-
sibilidad de generar transformaciones sustanti-

vas en la formacion de los docentes. Dg alli

nuestro deseo de compartirlo.

Operar desde el supuesto mencionado, con
la intencion de provocar revisiones de sus con-
diciones de sujetos en proceso de aprendizaje,
para que puedan preguntarse ;quién soy yo hoy
aprendiendo? como aprendo?, ¢por qué apren-

“do como aprendo? conduce a reconocer como

punto de partida y tema central de la propuesta:
las matrices o modelos internos de aprendi-
zaje.

Centrar la propuesta en torno a la revi-
sién de las matrices de aprendizaje implica ge-
nerar un espacio donde cada uno, desde su con-
dicion de ingresante a la Universidad, pueda
adentrarse en sus propias experiencias de vida,
en sus procesos de interaccion con la realidad, en
los thodos en que aprendié a aprender, en los
estilos de aprendizaje que construyo, buscando
de esta manera problematizar lo obvio, movili-
zar y cuestionar la relacion sujeto—mundo.

Ana Quiroga (1987) define como matriz o
modelo interno de aprendizaje a “la modalidad
con la que cada sujeto organiza y significa el uni-
verso de su experiencia, su universo de conoci-
miento. Es una estructura compleja y contradic-
toria, socialmente determinada, que se va cons-
truyendo a lo largo de la trayectoria de aprendi-
zajes. Incluye aspectos conceptuales, emociona-
les, afectivos y esquemas de accion y sintetiza en
cada aqui y ahora los obstaculos y potencialida-
des de cada sujeto. Es una estructura en movi-
miento susceptible de transformacién.”

Muchos de sus aspectos, dice Ana Quiroga,
no acceden a la conciencia, por eso su caracter
implicito y la tendencia a actuarlos sin proble-
matizarlos.

El sujeto se constituye en el proceso de in-
tercambio con el exterior, donde a la vez va
siendo configurado por sus condiciones concre-
tas de existencia pudiendo llegar a ser cada vez
mas agente transformador, o mero producto de
sus circunstancias. En esa intrincada trama vin-
cular en la que se mueve su vida (cada vez mas
sujeto o cada vez mas objeto, en constante con-
tradiccion condicionante-condicionado), surge

1o ~at

~'ud o la enfermedad, el aprendizaje o la es-

tereotipiay en ese acontecer, los grupos (en par-
ticular, la familia) y las instituciones (en parti-
cular, la escuela) son el contexto y el texto de su
construccion (Sorin, 1992). »

La familia es el primer ambito de constitu-
cidén de la subjetividad y es en el interior de es-
te grupo donde el sujeto comienza a interiorizar
papeles, relaciones de poder, estrategias de sa-
tisfaccion de necesidades, respuestas a la frus-
tracion. Cada familia le da una organizacion y
significacion a las primeras experiencias de
aprender, las cuales a su vez reflejan el orden
social en que se ha gestado esa familia.

Este proceso de estructuracion de la subjeti-
vidad encontrara luego en la escuela otro ambi-
to privilegiado, lugar éste donde las caracteris-

ticas de una determinada sociedad se veran re-

flejadas en la cultura institucional y en la ideo-
logia que subyace al hacer de los docentes.

En todo este interjuego y bajo las coaccio-
nes de la cultura a la que pertenece, el sujeto va
configurando su visiéon del mundo, su sistema
de representaciones, a partir del cual percibe,
selecciona, articula e interpreta los miltiples
objetos y acontecimientos de la realidad. Siste-
mas de representaciones que se constituyen en
condicidn de posibilidad de cada sujeto en tan-
to acotan su forma de SER-EN-EL-MUNDO y
cuya construccion esta atravesada por las con-

cepciones de sujeto, de conocimiento, de poder

que circulan socialmente.

Precisados estos primeros acuerdos concep-
tuales nos preguntamos: jes valido trabajar con
este estudiante que inicia su formacién docente,
sin poner en cuestion sus maneras de aprender?

Pichon-Riviére define el aprendizaje como
“la apropiacién instrumental de la realidad, pa-

ra transformarla”. Coincidir con ello supone en-

tonces el desafio de desarrollar la capacidad de
resignificar las experiencias previas e instru-
mentarse para crear respuestas nuevas, que no
resulten meras repeticiones sino verdaderas re-
creaciones.

- En los albores del siglo XXI, las institucio-
nes transmisoras del saber social, entre otras la

familia y la escuela, muestran una alta dosis de.

anquilosamiento y esto se hace visible en ese

ingresante universitario ya caracterizado como

mas memorista que reflexivo, que se autolimita
en sus posibilidades de pensar, que se interroga
poco, que se subestima, que no siempre se hace
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oir, que aparece como irresponsable, que mani-
fiesta escaso compromiso social...

Modificar este estado de cosas exige poner
en tela de juicio lo existente, esas maneras de
encuentro con el mundo, esas representaciones
que hace que los sujetos se posicionen mas en
el lugar de objetos que de protagonistas. Para
cuestionar lo establecido no es suficiente la pa-
labra del otro —en este caso del docente- sino
que hace falta que cada uno penetre en su pro-
pia esencia, se encuentre con su propia historia
de aprendizajes con los modelos construidos,
para conscientizar la relevancia de esa hlstona
en el presente de cada uno.

Hacer conscientes algunos aspectos de es-
tas matrices permitira por un lado entender las
diferencias individuales en los sistemas de dis-
posiciones, de apreciaciones, de valoraciones
de las practicas y de los esquemas de accién
construidos por cada uno, e intentar alguna ex-
plicacién a partir de analizar el peculiar entre-
cruzamiento de lo individual y lo social en su
propia historia. Permitira por otro lado, expli-
car las semejanzas generacionales desde el
entendimiento que estos modelos emergen de
una organizacion social determinada, la que, a
través de los grupos, las instituciones y los me-
dios masivos de comunicacion busca reprodu-
cirse, mostrando de esta forma la influencia de
la sociedad sobre el individuo.

Develar este complejo interjuego haciendo
uso de la memoria, posibilita recrear la propia
identidad encontrandole sentido al pasado, no
para anclarse en €l, sino para estimular la op-
cion de una actitud abierta al cambio, a lo nue-
vo, para potenciar sus posibilidades desde el
aprovechamiento lucido y coherente de su pro-
pia histona.

Si coincidimos en la necesidad de que este
futuro docente inicie su formacion problemati-
zando los modos en que aprendi6 a aprender,
revisando aspectos de su sistema de representa-
ciones y de su forma de SER-EN-EL-MUNDO,
entonces la pregunta subsiguientes es: (,como
hacerlo desde el aula?

La propuesta plantea asumir el juego dia-
léctico entre pasado-presente y futuro, entre lo
conocido y aquello por conocer, entre continui-
dades y rupturas y el tema que marca la apertu-
ra es aquel que relaciona la verticalidad (histo-
ria individual de cada sujeto), con la horizonta-

\

lidad (historia del nuevo grupo) y la transversa-
lidad (historias socioculturales que atraviesan a
los grupos y a los sujetos). El analisis de las ne-
cesidades, sentimientos, expectativas que emer-
gen al momento de constitucion del nuevo gru-
po de referencia, permite a cada estudiante:

# Significar la situacion y darle un sentido per-
sonal en razén de las necesidades que lo mo-
vilizan y de los afectos que pone en juego.

@ Observar el posicionamiento del grupo, fren-
te a la organizacion universidad, con toda la
carga social que en ella se deposita como
campo privilegiado de produccién cultural,
en nuestro sistema.

@& Observar el posicionamiento del grupo fren-
te a la eleccion de ser docente, con toda la
carga de desvalorizacion social que la atra-
viesa, con los estereotipos, mitos y prenocio-
nes deformantes acerca de lo que implica es-
ta practica tanto en el tramo de la formacién
como en el posterior de ejercicio profesional.

® Observarse en el grupo, en relacién con los
otros y desentraiiar semejanzas y diferencias,
aquello que asemeja, aquello que distingue a
cada uno, aquello que denota las peculiarida-
des de cada historia concreta: el peso de lo
geografico, de los distintos momentos socio-
politicos, de los valores, creencias, costum-
bres, de la familia; el peso de haber tenido o no
acceso a otros bienes culturales diferentes a los
propuestos por la escuela; el peso de los mode-
los familiares, sociales, que se ofrecen, etc.

@ Iniciar el proceso de resignificaciéon de su
historia personal-social desde la nueva situa-
cion de ser estudiante universitario de un
profesorado.

Se inicia asi un recorrido dificil, intrincado,
conflictivo que pone en marcha el procese de
objetivacién de los modos en que cada uno
aprendié a aprender.

Reconocerse como un sujeto, con una his-
toria singular, es la primera condicién que ha-
ce posible inaugurar este dinamico proceso, que
exigira aproximaciones y distanciamientos su-
cesivos a los marcos conceptuales y a la revi-
sién de su subjetividad. Distanciarse luego, de
ese primer reconocimiento de su propia histo-
ria, para poder apropiarse de los conceptos
de modelo intemo o matriz de aprendizaje, su
génesis, sus elementos constitutivos, sus carac-
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teristicas, les permitira empezar a “desocultar”
lo obvio, profundizar, descubrir y establecer re-
laciones entre, las multiples condiciones socia-
les que hacen posible la constitucién de deter-
minadas matrices de aprendizaje. Volver a
sdentrarse en su historia personal, compren-
diéndola ahora a la luz de la teoria, para desen-
trafiar las condiciones concretas de existencia
que se articularon en la configuracion de sus
matrices y que en el presente emergen como
~ obstaculos o facilitadores del proceso de apren-
der. De esta manera la teoria se convierte en
“caja de herramientas” —al decir de Foucault—
que ofrece categorias conceptuales y estrategias
cognitivas para mirar en perspectiva los saberes
y las practicas incorporados en y desde los con-
textos culturales a los que se pertenece.

A partir de este momento la revision de los
modos en que cada uno aprendid a aprender,
queda instaurada como una constante que atra-
viesa los distintos temas del programa: aprendi-
zaje, estudio, lectura, escritura. Y entonces a las
preguntas (qué es leer?, ;qué es estudiar?,
cqué es.. ? le suceden siempre los: ¢como
leo?, ¢como estudio?, ;como...? y tambiém los
ipor qué tamtas veces al leer, paso por alto
los conceptos claves? ¢por qué leo sin poder
significar?...; Por qué...?

Sabemos que la sola revision de las matrices
de aprendizaje no es garantia de su transforma-
cion. Tampoco es nuestra intencion —y cuidamos
mucho que no ocurra— que este proceso de con-

cientizacion cumpla la funcidn profética de mar-
car a cada uno en sus posibilidades y limitaciones
y desde alli pueda conducir a la paralisis 0 a la
discriminacion. Por el contrario esta revision se
propone como un instrumento de autoanalisis in-
dispensable en un momento muy particular en el
que se esta construyendo un nuevo proyecto y en
el que puede optar por emanciparse de las atadu-
ras que oprimen su capacidad de pensar, produ-
ciendo y recreando nuevas “trayectorias intelec-
tuales” inimaginadas hasta el presente y muy pro-
bablemente no legitimadas socialmente.

El proceso no es facil. Darse cuenta, hacer
consciente lo inconsciente, re-conocerse, cons-
truir y deconstruir de manera simultanea, con-
vertir certezas en dudas, genera incertidumbres,
angustias, sentimientos de confusion, de desor-
den interno, dolores que anuncian que se est4 re-
construyendo una subjetividad marcada por el
pensamiento, por el inconformismo, que se es-

tan buscando formas y condiciones que les per-

mitan asumirse como protagonistas en el acto de
estudiar, de leer, de producir textos, de vivir...

Son todos los estudiantes los que nos preo-
cupan, pero fundamentalmente aquellos que por
sus historias familiares, escolares y contextua-
les no tuvieron el acceso a saberes liberadores
de sus potencialidades y a quienes si no se les
ofrece la oportunidad de reconocerse a si mis-
mos, se los puede estar condenando a la fatali-
dad de un destino de exclusion porque no se los
considera “dignos de descubrir el mundo” que
los rodea.
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Alvarez Uria comentando el libro postumo
de Albert Camus El primer hombre seiiala:
“El problema se sita en como estimular una
sed de conocimiento, de qué forma incrementar
un fondo social de conocimiento articulado, que
tanto maestros como estudiantes puedan com-
partir”.

No queremos para nuestros estudiantes

que desaparezcan de la historia sin dejar
huellas, como si Ia historia de los hombres se
evaporase bajo el sol"

Albert Camus

Dubois, M. E. (1989) El proceso de lectura: de ia
teoria a la prictica. Buenos Aires: Aique.

Dubois, M. E. (1990) "El factor olvidado en la
formacién de los maestros." Lectura y Vida,
Afio 11, N° 4.

Dubois, M. E. (1993) "Actividad educativay
formacion del docente." Lectura y Vida, Afio
14, N° 4.

Dubois, M. E. (1995) "Lectura, escritura y
formacion docente.” Lectura y Vida. Aiio 16,
N° 2.

Kaufman, A. M. y M.E. Rodriguez (1993) La

escuela y los textos. Buenos Aires: Santillana.
Bibliografia

Pereyra, Sonia (1995) Docentes y alumnos
universitarios: interdependencia de
concepciones y pricticas. Trabajo de tesis para
optar al grado de Licenciada en Ciencias de la
Educacion. Facultad de Ciencias Humanas,
Universidad Nacional de San Luis.

Quiroga, Ana (1987) Enfoques y perspectivas en
psicologia social. Buenos Aires: Cinco.

Solé, 1. (1992) Estrategias de lectura. Barcelona:
Grao/ICE.

Smith, F. (1995) Comprensién de Ia lecturs.
Meéxico: Trillas.

Bourdieu, P. (1990). Sociologia y cultura. México:
Grijalbo.
Coll, C. (1993). Aprendizaje escolar y

construccién del conocimiento. Barcelona.
Paidos Educador.

Davini, C. (1996) Maestros del Siglo XXI.
Buenos Aires: Mifio y Davila.

Dubois, M. E. (1989) "Las teorias sobre lecturay
la educacion superior.” Lectura y Vida, Afio 10,
N° 3.

iig ASOCIACION INTERNACIONAL DE LECTURA
Organismo Consultor de Unesco |

Presidente Consejo Directivo

John J. Pikulski Richard L. Allington, University at Albany-SUNY "
University of Delaware Albany, New York
Newark, Delaware James F. Baumann, National Reading Research Center ||
University of Georgia, Athens, Georgia
Kathleen Stumpf Jongsma, Northside Independent “

Presidenta electa

School District, San Antonio, Texas

James V. Hoffman, The University of Texas-Austin
Austin, Texas

John W, Logan, Northbrook School District 27 |
Northbrook, Illinois :

Lesley M. Morrow, Rutgers University
New Brunswick, New Jersey "

Betsy M. Baker, Columbia Public Schools

Kathryn A. Ransom
Illinois State University
Springfield, Illinois

Vicepresidenta

Carol Minnick Santa
School District #5

5 Kalispell, Montana Columbia, Missouri v

. Adria F. Klein, California State University

g Director Ejecutivo San Bemardo, California 1
a Diane L. Larson, Owatonna Public Schools

a # Alan E. Farstrup Owatonna, Minnesota

£y e . %

207




ROSA MARIA TORRES

Profesora y lingilista ecuatoriana. Directora de programas para
América Latina y el Caribe, de la Fundacion Kellogg*

El nuevo remedio para resolver el problema del analfabetismo adulto se
llama hoy REFLECT. Se trata de un método de alfabetizacion promovido
a nivel mundial por la agencia britanica Actionaid con el apoyo del
Banco Mundial y el cual se presenta a si mismo como “un enfoque
radicalmente nuevo de alfabetizacion de adultos”. El método esta
destinado, en principio, al medio rural.

REFLECT es la sigla que corresponde a Regenerated Freirian Literacy
through Empowering Community Techniques (algo asi como
“Alfabetizacion Freiriana Regenerada mediante Técnicas de
Fortalecimiento Comunitario™). La formula alude pues a un Paulo
Freire regenerado —un Paulo Freire reciclado— de quien, segun se
afirma, se adopta el marco téorico pero se le agrega una “metodologia
practica” consistente en una serie de técnicas para hacer un “diagndstico
rural participativo”. Aplicado inicialmente como proyecto piloto en tres
paises subdesarrollados, uno por cada continente (Bangladesh en Asia,
Uganda en Africay El Salvador en América Latina), los promotores del
método afirman estar ahora expandiéndolo a mas de 30 paises. Detras
de este crecimiento y esta expansion acelerados estan una estrategia
clara y un eficiente plan de marketing a escala global.
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La folleteria informativa sobre el REFLECT
destaca los siguientes elementos:

A El método combina alfabetizacién y diag-
néstico de la realidad comunitaria rural, y
busca promover la participacién activa de los
adultos en ambos procesos (aprendizaje de la
lectura y la escritura, y mejor conocimiento
de su realidad), a fin de fortalecer su capaci-
dad para tomar decisiones y mejorar la cali-
dad de su vida, su familia y su comunidad.

4 Los alfabetizandos van confeccionando su
propio material de aprendizaje (no se parte
de una cartilla o texto programado para la
ensefianza de la lectura y la escritura) en ba-
se a la elaboracion de graficos y textos (ma-
pas, matrices, calendarios, diagramas de su
comunidad, etc.) Posteriormente, se incorpo-
ran otros materiales de lectura, incluyendo
canciones, poemas, refranes, etc.

A Se da importancia central a la elaboracién de
mapas, hechos con materiales locales (pie-
dras, semillas, etc.) y luego transferidos al
papel, donde los alumnos escriben los nom-
bres de los lugares conocidos. Se espera que
al final del curso cada circulo de alfabetiza-
cién haya producido entre 20 y 30 graficos,
entre mapas, matrices, calendarios y diagra-
mas, junto con palabras y frases referidas a
su propia realidad.

¢Le suena conocido todo esto? Es muy po-
sible. Porque todo esto forma parte del reperto-
rio familiar de la alfabetizacidn y la educacién
de adultos en el mundo entero. En particular, to-
do esto ha sido reiteradamente dicho y ensaya-
do alo largo y ancho de América Latina, desde
el pequeiio proyecto local hasta el plan nacio-
nal. La experiencia alfabetizadora latinoameri-
canaa lo largo de las tres Gltimas décadas adop-
t6 un marco de referencia y un conjunto de prin-
cipios claramente identificables (participacion,
toma de conciencia, diagnédstico y transforma-
cion de la propia realidad, articulacién entre sa-
ber popular y saber letrado, etc.), desplegd una

- gran variedad de medios, recursos y técnicas

(sociodrama, teatro, musica, refranes, coplas, ti-
teres, mapas parlantes, graffiti, diagramas, foto,
fotonovela, fototestimonio, oratoria, dibujo, ca-
ricatura, comic, radio, radioteatro, video, televi-
sidn, etc. y asumid tematicas diveras (salud,
agricultura, reforma agraria, derechos humanos,
desarrollo infantil, procesos productivos, movi-

miento cooperativo, nuevas tecnologias, capa-
citacion para el trabajo, educacién civica, dere-
chos de la mujer, cuidado del medio ambiente,
etc.). -

(En qué consiste entonces la novedad RE-
FLECT? Lo “nuevo” consiste en que todo esto
ha sido juntado, empaquetado como método y
lanzado junto con una estrategia bien disefiada
y un audaz plan de marketing a nivel mundial.
Dicha estrategia y dicho plan incluyen:

A experimentacion y creacion de una base pre-
liminar de datos para probar y mostrar la va-
lidez supuestamente universal del método, a
través de proyectos piloto ubicados estratégi-
camente (uno en cada regién del Tercer
Mundo), monitoreados y evaluados al final
del primer afio, y los resultados de dicha eva- _
luacion inmediata y ampliamente disemina-
dos (estableciendo grupos de control y ase-
gurandose contar con datos cuantitativos y
comparativos);

4 un sistema eficaz y agil de divulgacién y
promocién del producto asi como de su utili-
zaci6n en los proyectos piloto, a través de
medios tales como un boletin y una red ope-
rando a nivel intemnacional, y de un amplio
conjunto de materiales de divulgacién tradu-
cidos a varios idiomas y puestos al alcance
de varias audiencias;

& lobbying agresivo y permanente a nivel de
decisores de politicas, estados y ONGs, agen-
cias nacionales e intemacionales y, muy es-
pecialmente, el Banco Mundial, incluyendo
la presencia sistematica de los personeros y
activistas de REFLECT en conferencias y fo-
ros internacionales sobre el tema educativo y
sobre la alfabetizacion en particular.

Todo esto, ademas, en el momento oportu-
no: momento de gran depresion de la educacién
de adultos'y de gran escepticismo respecto de la
alfabetizacion de adultos en particular, escepti-
cismo alimentado y decretado entre otros por el
propio Banco Mundial a través de un “informe
diagndstico” sobre el tema publicado a inicios
de los 90 con el titulo de “Adulit Literacy: is
there hope?”’ (Alfabetizacion -de adultos: jhay
esperanzas?). Un campo, en fin oficialmente
desahuciado, frente al cual REFLECT se presen-
ta como la respuesta milagrosa: Yes, There is
hope. The hope is REFLECT.
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Nuevamente, diagnéstico equivocado, ca-
mino equivocado. Ni la clave del fracaso ni la
clave del éxito de la alfabetizacion estan en el
método. El método, cuando se sobredimensio-
na, distrae la atencion de lo esencial, crea falsos
espejismos, domestica tanto a educadores como
a educandos, y termina eludiendo el problema
pedagégico de fondo: la necesidad de invertir
recursos y esfuerzos en la formacion sélida e in-
. tegral de los educadores. Son precisamente los
educadores con menos informacion y experien-
cia los mas proclives a ver método en todas par-
tes, a reducir la pedagogia a un conjunto de re-
cetas y de técnicas. Desgraciadamente, mien-
tras el campo educativo empieza a dejar atras la
sacralizacion del método y a reconocer la impe-
riosa necesidad de profesionalizacion de los
educadores, en el campo de la alfabetizacion de
adultos vuelve a insistirse en la linea facilista
del “método”, de la receta universal recomen-
dada para analfabetos y alfabetizadores del
mundo entero. -

No nos confundamos, no nos dejemos en-
candilar. Lo que nos estan vendiendo -y varios
estan comprando ya- es finalmente nuestro mis-

mo Paulo Freire, mas que “regenerado”, dege-
nerado, empobrecido en su vision de la educa-
cion como fendémeno social y como instrumen-
to de opresion o liberacion humana. Lo que se
presenta como innovacion son en verdad técni-
cas conocidas, criollas muchas de ellas, sdlo
que envueltas en siglas y nombres en inglés. Lo
que nos venden es nuestro mismo atun, enlata-
do y con etiqueta extranjera; nuestro mismo ba-
nano convertido en mermelada; nuestro mismo
café empaquetado al vacio; nuestra misma lana
transformada en casimir. Una vez mas el cono-
cido canje de materia prima por productos ela-
borados, de oro por espejos y bambalinas. Y la
leccion todavia sin aprenderse: experiencias va-
liosas que siguen quedando a la deriva sin valo-
rarse, sin registrarse ni sistematizarse, sin eva-
luarse ni diseminarse, condenadas al olvido, al
anonimato, o bien a la apropiacion y al recicla-
je por parte de otros.

*Las ideas contenidas en este articulo son de
responsabilidad de la autora y no comprometen a la
Fundacién Kellogg.
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Los trabajos deben tratar acerca de la lectura
y escritura y areas conexas, dandose preferen-
cia a investigaciones y exposiciones de prac-
ticas pedagdgicas.

Los trabajos deben ser inéditos. El envio de
un trabajo a Lectura y Vida, Revista Lati-
noamericana de Lectura, supone la obli-
gacion del autor o los autores de no someter-
lo simultdneamente a la consideracion de
otras publicaciones.

Los trabajos deben tener una extensién méxi-
ma de 15 carillas tamaiio carta, a doble espa-
cio (incluidas las notas y la bibliografia).
Deben ser remitidos en original y dos copias
sin datos. del autor o autores. Estos datos
tienen que -ser consignados en hoja aparte
incluyendo nombre y direccion del autor o
autores, nimero de teléfono, fax o correo
electrénico, lugar de trabajo y breve resefia
de la trayectoria profesional y académica.

Las notas y llamadas se ‘enumeraran por
orden de aparicién y se agruparan al final del
texto.

Las figuras y tablas deben presentarse en
original y numerarse correlativamente por
orden de aparicién en el trabajo. Las ilustra-
ciones no deben incluirse en el cuerpo 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 deben
insertarse.

Las referencias bibliograficas se ordenaran
por orden alfabético, citando: autor, afio (entre
paréntesis), titulo del libro (subrayado), lugar
de edicion, editorial y aitlo de la edicién. Si se

- trata de un articulo: autor, afo, titulo, nombre

de la publicacién (subrayado), volumen y/o
nimero de la revista (subrayado), y paginas.

0.

1.

Cuando la obra citada es una traduccion,
debera citarse el titulo original de la obra y
su version en castellano o en el idioma en el
que se esté citando.

Los informes de investigacion deben
respetar los apartados clasicos de introduc-
cion, método (sujetos, disefo, instrumentos
y/o procedimientos), resultados y conclu-
siones. :

Los articulos deben ser remitidos a la
Redaccién de la Revista: Lavalle 2116, 8°
B, Buenos Aires, o entregados personal
mente en dicha Redaccién en el horario de
lunes a viernes de 12 a 18 horas. (Tel. 953-
3211 y Fax: 951-7508).

Los responsables de la Redaccién de
Lectura y Vida se reservan el derecho de
publicar o no los trabajos presentados y de
determinar la oportunidad adecuada para
hacerlo. Acusaran recibo de los originales,
informaran a los autores sobre la acepta-
cion, el pedido de modificaciones, o el re-
chazo en el momento en que se determine,
de acuerdo con las normas que rigen el pro-
ceso de revision, pero no mantendran otro
tipo de comrespondencia ni devolveran los
originales.

Los frabajos recibidos son revisados por
dos miembros del Consejo Editorial Con-
sultivo, a quienes no se les envia informa-
cion alguna sobre los autores. En el caso de
los trabajos aceptados, los autores deberan
remitir obligatoriamente una copia en
diskette para PC en el programa Word 6.0 o
compatible.

La Direccién y Redaccion de la revista no
se hacen responsables de las ideas y opinio-
nes expresadas en los articulos.

Los trabajos que se presenten para ser evaluados, deben cumplir
con la totalidad de los requisitos enunciados.
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YOLANDA SOCORRO BARRIENTOS
FUNDACION OLOF PALME*

La mayoria de la poblacién salvadoreiia no considera que la educacion
sea una prioridad en el desarrollo de los nifios y nifias; muy por el
contrario, se visualiza como un gasto sin posibilidades de recuperacién,
es decir se invierte tiempo y dinero y no hay ganancia material inmediata.
Esta es la razon por la cual el porcentaje de nifias y nifios trabajadores
escolarizados es relativamente minimo y en éstos se registran altos
niveles de ausentismo y desercion escolar pues no cuentan con el apoyo
necesario de la familia, ni las escuelas publicas tienen los recursos
necesarios para que el proceso educativo sea agradable, provechoso y
no una obligacién. '

Tomando en cuenta esta situacién, la Fundacién Olof Palme se plantea
estrategias tendientes a mejorar los niveles de escolaridad, siendo una
de ellas el servicio de bibliotecas moéviles para el fortalecimiento de la
educacion formal de nifios y nifias trabajadores, ya que se ha observado
en esta poblacion que la carencia de materiales bibliograficos, entre
otras cosas, incide en el incumplimiento de sus tareas escolares. La
Fundacion se plantea estos objetivos especificos:

a) Apoyar a las niiias y nifios de los sectores de trabajo con bibliografia
de consulta en las asignaturas basicas de grado.

b)Crear y fortalecer en los sectores atendidos una actitud de consulta e
~ investigacion bibliografica.

* Ponencia presentada en el Seminario Internacional de Lectura: “La lec-
tura, un compromiso de todos”, organizado por CERLALC, el Ministerio de
Cultura, Juventud y Deportes, la Direccion General de Bibliotecas y Biblioteca
Nacional de Costa Rica, llevado a cabo en San José, Costa Rica, entre el 27 y
el 30 de octubre de 1997.
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c) Propiciar actividades recreativas y culturales
en una poblacién que no tiene acceso a ellas.

Teniendo en cuenta estos objetivos se inicid
un proyecto de bibliotecas méviles comenzando
con una consulta a los maestros(as) de algunas
escuelas publicas sobre la bibliografia utilizada
y sugerida. A partir de esta consulta se adquirie-
ron libros de textos de las asignaturas basicas:
ciencias, salud y medio ambiente, estudios so-
ciales, lenguaje y matematica y libros de cuen-
tos, libros de cultura general, etc. Se seleccio-
naron libros atractivos para despertar el interés
por la lectura de los nifios y nifias involucrados
en el proyecto asi como matenales para juegos,
para colorear, etc.

La bibliografia fue clasificada en base a co-
lores: color rojo para matematica; amarillo para
estudios sociales; verde para ciencias, salud y
medio ambiente; azul para lenguaje, celeste pa-
ralibros de cultura general y anaranjado para los
libros de cuentos. Esta clasificacion permitié en
ese momento que personas no especializadas en
el manejo de bibliotecas pudieran facilmente
ubicarse en la asignatura o tema de su interés.

El funcionamiento de las bibliotecas en los
sectores de trabajo se organiz6 segiin la deman-
da de cada uno de ellos, asi se elabor6 un hora-
rio y se hizo operativo el traslado diario de las
bibliotecas de un sector a otro. Para garantizar
su funcionamiento se desarrollé una promocion

constante bajo la responsabilidad directa del
educador de cada sector.

Al finalizar el primer afio de funcionamien-
to de las bibliotecas moviles se realizd una eva-
luacion en dos niveles: a) con nifios, nifias, ma-
dres y responsables y b) con el personal de la
Fundacion Olof Palme, las cuales dan como re-
sultado, por un lado el interés y la aprobacion
del proyecto por parte de los participantes y por
otro demandas tales como tener mas tiempo la
biblioteca en cada sector, ampliar y actualizar la
bibliografia existente y tener mas y mejor orien-
tacion en la consulta bibliografica, lo cual nos
llevé a presentar el proyecto a diferentes univer-
sidades para ver la posibilidad de tener el apoyo
de éstas a través de estudiantes en servicio so-
cial. Asi se introducen con las bibliotecas mévi-
les talleres sobre habitos de estudio y lectura ba-
]o la responsabilidad de universitarios en servi-
cio social.

Para generar un apoyo mas directo a la po-
blacién escolarizada se busca coordinar la tarea
con las escuelas cercanas a los sectores de tra-
bajo, para que las bibliotecas funcionen en los
centros escolares y asi dejan de ser méviles pa-
ra convertirse en bibliotecas escolares.

Con estas escuelas se elaboré un convenio
segun el cual las escuelas y la Fundacién Olof
Palme se comprometen a realizar determinadas
acciones para garantizar el buen funcionamien-

Acti/dad de coloreo, juegbs dida'cticos con nifios y nifias de 1°, 2° y 3° grado de Educacion Basica.
Mercado Central.
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to de las bibliotecas y cada escuela define los

mecanismos de consulta, préstamos externos de
libros, horarios y su sistema de control segiin la
disponibilidad de recursos humanos que tengan
para su atencion. Asimismo, se acuerda que la
Fundacién Olof Palme estaria realizando una
labor de seguimiento y control para garantizar
que los beneficiados sean siempre en primer lu-
gar nifios y nifias trabajadores.

2Qué es la Fundacién Olof Paime?

Estas bibliotecas cuentan con una bibliogra-
fia que cubre necesidades desde parvularia a
noveno grado de educacion basica, enriqueci-
das con obras literarias, geografia, aritmética,
algebra, biografias, diccionarios, temas de ac-
tualidad tales como: educacién sexual, autoesti-
ma, sida, drogadiccioén, educacién musical y
otros.

La Fundacion Olof Palme es un organis-
mo de la sociedad civil, cuyo trabajo se basa
principalmente en el quehacer educativo, con
los nifios y nifias trabajadores(as) que viven
en la calle.

Desarrolla su trabajo en el ambito habi-
tual en que los nifios y las nifias viven y/o tra-
bajan, la calle, entendiendo ésta de una mane-
ra amplia que incluye plazas, mercados y ter-
minales de autobuses, entre otros.

Su mision es trabajar por el desarrollo hu-
mano y opciones de vida con nifios, nifias y
adolescentes trabajadores y que viven en la
calle, por la defensa social y politica de sus
derechos, promoviendo su protagonismo y ca-
pacidad de transformacion personal y colecti-
va con el acompaiiamiento de la escuela, la fa-
milia, la comunidad y la sociedad civil.

La Fundacién reconoce a los nifios y nifias

como seres humanos con derechos y deb'er_e‘s‘ tro compromiso con el futuro es hoy”.

para participar en todas las esferas de la vida
social y capaces de transformar la realidad y
buscar nuevas opciones de vida.

Programas

Para la ejecucion de su mision la Fundacién
Olof Palme cuenta con dos programas, “Soli-
daridad con las nifias y nifios trabajadores” y
“Cipotes y cipotas”, cada uno operativiza los
objetivos y estrategias institucionales de
acuerdo con la realidad y problemética de los
nifios y nifias que atiende, y a través de planes
de trabajo propios.

Para la Fundacion Olof Palme los nifios y
las nifias no son el futuro de la patria, si no
los descubrimos, apoyamos y acompafiamos
en el presente. De aqui nuestro lema: “Nues-

Desarollo de Tareas Escolares con apoyo
_de Educadora y Biblioteca Olof Palme.

o Mercado de San Jacinto.
ERIC (.
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DICIEMBRE 1997

Augusto Pérez-Rosas Caceres
Victor Garcia Hoz: padre de la’
educacion personalizada
Ediciones Ascciacion Educativa
Victor Garcia Hoz

Lima, 1997

120 paginas

Cerro San Pedro

Libro de lectura para nifios
hecho por nifios

Alumnos del Colegio Madre
Admirable de El Agustino
Ediciones del Cincuentenario
54 paginas

Maria Dominguez y Mabel Farfan
Construyendo desde lo cotidiano
Pedagogia de la lectoescritura
Unesco—Convenio Andrés Bello
Santiago, Chile, 1996.

142 paginas

Joan Ferrés

Television subliminal.
Socializacion mediante
comunicaciones inadvertidas
Paidos, Serie Papeles de pedagogia
Barcelona, 1997

318 paginas

Peter McLaren

Pedagogia critica y cultura
depredadora. Politicas de oposicion
enla era posmoderna

Paidés, Serie Educador

Barcelona, 1997

344 paginas

John Tiffin y Lalita Rajasingham
En busca de la clase virtual. La
educacion en la sociedad de la
informacion .

Paidds, Serie Temas de Educacion
Barcelona, 1997

o 40 274 paginas

Maria José Rodrigo
José Amay (comps.)
La construccion
del conocimiento escolar

‘Paidés, Serie Temas de Psicologia

Barcelona, 1997
374 paginas

Cheryl J. Travers y Cary L. Cooper
El estrés de los profesores. La
presion en la actividad docente
Paidos, Serie Temas de Educacion
Barcelona, 1997

284 paginas

Ménica Baez

Norma Desinano y colaboradores
PRAIACOR, una alternativa para
la alfabetizacion integral

en zonas rurales

Rosario, Argentina, 1997

214 paginas

Mbnica Baez

Norma Desinano

Fernando Avendaiio
Cuadernillo de Experiencias
PRAIACOR, una alternativa
para la alfabetizacion integral
en zonas rurales

Rosario, Argentina, 1997

Gregorio Weinberg

"llustracion” y educacion superior
en Hispanoameérica Siglo XVIII
Estudios 13, Academia Nacional de
Educacion

Buenos Aires, 1997

97 paginas

José Luis Cantini

La autonomia y la autarquia de
las universidades nacionales
Estudios 11, Academia Nacional de
Educacion

Buenos Aires, 1997

144 paginas

o
[
b
<

Donald R. Stoll (ed.)

Magazines for Kids and Teens
Educational Press Association of
America-Intemational Reading
Association

Estados Unidos, 1997

118 paginas

Susan McMahon

Taffy E. Rapahael (eds.)

y Virginia Goatley y Laura Pardo
The Book Club Connection.
Literacy learning and
classroom talk

International Reading Association
Teachers College, Columbia
University

Estados Unidos, 1997

352 paginas

The learning of those who teach
Towards a new paradigm of
teacher education
Documentos
UNICEF-UNESCO

Infancia y Aprendizaje
N° 71, 1997
Barcelona, Espaiia

Alternativas

Centro de Produccion Educativa
Universidad del Centro de la
provincia de Buenos Aires

Afo 1X, N° 11, 1997

Tandil, Buenos Aires, Argentina.

Educacion de adultos y desarrollo
Instituto de Cooperacion
Intemacional

Asociacion alemana para la
educacion de adultos

N° 48, 1997

Bonn, Alemania




Colibrito

Centro Simén |. Patifio

Nimeros 205 al 218, abril de 1997
Cochabamba, Bolivia

Movimiento Pedagdgico
AfioV, N° 14, junio 1997
Maracaibo, Venezuela

La educacion en nuestras manos
Revista Pedagdgica de los
Trabajadores de la Educacion

Afo 6, N° 47

SUTEBA, Buenos Aires, Argentina

Journal of Adolescent & Adult
Literacy

Volumen 41, N° 1, September 1997
Intemational Reading Association

Reading Research Quarterly
Volumen 32, N° 3,
July/August/September 1997
International Reading Association

Literatura infantil
S yjuvenil

Los amarios negros
Joan Manuel Gisbert
Alfaguara -

Buenos Aires, 1996
180 paginas

TEORIA DE LAS SEiS
LECTURAS

Miguel de Zuviria
Santafé de Bogota, Colombia
Fundacién Alberto Merani, 1995

L1

Este libro, tal como lo leemos en su
Presentacion, habla acerca de la

“necesidad de aprender a leer, de

enseiiar a leer, de lo que se debe
saber para ensefiar a leer. Su autor,
psicologo y autor de libros tales
como Biografia del pensamiento, El
pensamiento creativo, Formacion
de valores y actitudes, recibié
recientemente la Mencion de Honor
© __remio Nacional de Ciencias.

Pollos de campo
Ema Wolf
Alfaguara

Buenos Aires, 1997
150 paginas

La maldicion del virrey
Carlos Schlaen
Alfaguara

Buenos Aires, 1997

118 paginas

La tribu

Gabriel Alonso
Alfaguara

Buenos Aires, 1997
172 paginas

Los cretinos
Robert Dahl
Alfaguara

Buenos Aires, 1996
108 paginas

Los colugos y todo lo que la

ciencia ain no pudo demostrar
sobre ellos

Luis Salinas

Alfaguara

Buenos Aires, 1997

77 paginas

Amores que matan

Lucia Laragione

Alfaguara

Buenos Aires, 1997
141 paginas

El libro que resefiamos propone un
modelo psicologico y pedagdgico que

‘descubre y ejemplifica las once

operaciones intelectuales que
compromete el proceso lector.

1. Leer: la clave de la puerta
principal del conocimiento

Sabemos que la lectura es la
herramienta privilegiada de la
inteligencia, muy por encima del
didlogo y de la ensefianza formal
(p-30). Aun con el actual auge de las
computadoras, aun cuando se diga
que los multimedios reemplazaran
los libros, siempre habra necesidad
de interpretar cadigos, aunque los

216

El tren mas largo del mundo
Silvia Schujer

Alfaguara

Buenos Aires, 1997

39 paginas

Caperucita Roja

(tal como se lo contaron a Jorge)
Luis Maria Pescetti

Alfaguara

Buenos Aires, 1996

30 paginas

La gata sobre el teclado
Irma Verolin

Alfaguara

Buenos Aires, 1997

152 paginas

Valentina

Raquel Barthe
Alfaguara

Buenos Aires, 1997
1C3 paginas

Nunca confies en una
computadora
Veronica Sukaczer
Alfaguara

Buenos Aires, 1997
127 paginas

signos llegasen a ser signos que hoy
en dia apenas imaginamos.

Leer, de hecho, es poner en
funcionamiento las operaciones de la
inteligencia: reconocer, analizar,
sintetizar, comparar, inferir. Sabemos
también que en el centro del problema
educativo esta el problema de la
lectura y, en el centro del problema
de la lectura, esta la escuela.

2. Los estudiantes latinoamericanos
no aprenden a leer porque
no se les enseiia

Todo indica que nadie puede
ensefiar lo que no sabe —nos dice
de Zubiria citando a Takashashi
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(p.31)-. Todo indica ademas, que
nuestros escolares no aprenden en
verdad a leer, simplemente porque
no se les ensefa. ¢ Es posible
aprender a leer sélo en primero de
primaria? ; Podemos esperar que
nuestros estudiantes de matematica o
nuestros futbolistas sean diestros en
esa disciplina y en ese deporte con
tan sdlo intentar ensefiarles la
habilidad elemental durante un afio,
precisamente antes de entrar en “uso
de razén™? Si la lectura implica, como
sabemos, operaciones mentales
simples y complejas que se desarollan,
como las matematicas, p.e., durante
el bachillerato y en la universidad
¢por qué no decirse que se debe
ensefiar a leer, también durante el
bachillerato, que debe haber una
asignatura que se llame Lectura
también en la Universidad?

La principal causa de la repitencia en
1er. grado —nos dice de Zubiria—
citando el conocido informe de Saber,
es la reprobacion de Espaiiol.
Crowder ha sustentado investiga-
ciones segun las cuales Gnicamente
el 31% de los estudiantes logra hacer
una interpretacion global del texto. La
mayoria de nuestros alumnos —hos
dice de Zubiria citando a
Schiefelbein- escribe unas dos
paginas de ensayos al afio,
generalmente sobre las vacaciones y
las efemérides nacionales (p.24-28).

3. Los etocidios de América Latina

En América Latina —sostiene Miguel
de Zubiria- los estamentos sociales y
hegeménicos han impedido que el
pueblo acceda a la alquimia
mediante la cual se hace posible
inmortalizar los pensamientos y,
esotéricamente, comunicarse con la
muerte (p.17). Esto ha producido
algunos efocidios.

1. En América Latina todavia
permanecen sometidos ala
prohibicion de aprender a leer y
escribir millones de seres humanos.

2. La mas compleja adquisicion
intelectual de nuestra especie, la
lectura, esta reducida en nuestros
curriculos a ser ensefiada durante
1ro. de primaria, a nifios entre 6 y 7
afos, precisamente antes de entrar a
la “edad de la razén”.

3. Un nimero significativo de nifios
debera abandonar la escuela antes
de conduir el bachillerato “por su
propia culpa®, por su “incapacidad
para comprender®, logica
consecuencia de su inhabilidad
lectora (p.22).

4. No existe una lectura sino

seis niveles de lectura

Hay —sostiene Miguel de Zubiria,
apoyado en van Dijk, Gardner,
Bruner- ademas del procesamiento
fonético elemental de naturaleza
perceptual analitico-sintética, cinco
tipos adicionales ascendentes de
procesamientos. En conjunto, tales
procesamientos serian:
decodificacion primaria (las
palabras), secundaria (frases),
terciaria (parrafos), categorial y, por
Gltimo, metasemantica (analisis
transtextual).

Segln Miguel de Zubiria, la lectura
fonética se ensefiaria ~como ahora—-
en preescolar. Pero se deberia
trabajar, ademas, durante el
bachillerato en los *mecanismos
decodificadores llamados primario,
secundario y terciario®. Las lecturas
denominadas categorial y
metasemantica, que incluyen
mecanismos decodificadores
complejos y analisis transtextual, se
deberia ensefiar como asignatura,
desde el final de Bachillerato y en la
Universidad. Cada uno de esos
niveles desarrolla habilidades u
operaciones y valoraciones.

Se parte de la lectura mediante el
andlisis y sintesis de fonemas para
pasar a la determinacion del
significado segun sinonimia o
contextualizacion o radicacion. De
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ahi se avanza hacia el descubrimiento
de las proposiciones subyacentes
en la frase para, después, establecer
la'estructura basica de las ideas del
texto. Finalmente —niveles categorial
y metasemantico- se insistiria en
descubrir la estructura argumental y
derivativa del ensayo para concluir
con un contraste entre el texto leido y
la sociedad en la que se produjo, el
autor y los otros productos culturales
en medio de los cuales surgio el
texto (p.75).

5. La hipétesis interactiva

El libro que resefiamos desarrolla,
pues, un modelo general de
comprension de textos orales y
escritos segln el cual el punto de
partida de! escrito y el punto de
llegada del lector es uno mismo: el
plano, el esquema, la estructura. Se
trata de avanzar de la estructura
hacia el escrito, clase o conferencia;
de la lectura o escucha hacia la
estructura segun la cual se
produjeron el texto, la clase o la
conferencia. Tal desciframiento
incluye labores de desciframiento,
inferencia, reconstrucciones (p.39).

Teoria de las seis lecturas esta
dingido, en primera instancia, a
maestros, investigadores y
pedagogos; en segunda instancia,

a "nuestros estudiantes”, desde el
preescolar hasta la universidad (p.4).

Alfin y al cabo el problema de la
lectura nos compromete a todos por
igual. Y su dominio requiere ejercicio,
andlisis y retroalimentacion continuos.

Alfonso Rodriguez

Profesor de la Universidad del Atléntico y
la Universidad del Norte, Colombia.

DEA y Magister de I'Université de la
Sorbonne Nouvelle
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proyectos. Liévela al aula. Usted y
sus chicos se van a animar

Q

B 50 (1437) Buenos Aires Tel. 912-7220/7430 - Fax. 912-7440 - Delegacién Rosarlo Montevideo 611 (2000) Rosario, Santa Fe

Tel. y fax: (041) 24-9762 - Delegaci6n Cérdoba Bolivar-376 (5000) Cérdoba - Tel y fax: (051) 21-4769 - € mall: info@santillana.com.ar



LIBROS RECOMENDADOS

PAR

A NINOS Y ADOLESCENTES

Seccidn a cargo de la Profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamén

Los textos han sido seleccionados respetando la pluralidad teméatica como un principio regidor
en la literatura infantil y juvenil. La agrupacién por edades responde a fines
practicos y no pretende fijar limites taxativos.

De 5 2 8 aiios

Basch, Adela: En malla en playa.
Dibujos: Silvia Martin. Buenos Aires: Libros
del Quirquincho, 1996, s/n.

*Como empieza ¢l libro, se ve una playa donde dos nifias

{(Mora y Roclo) juegan a escrbir en la arena una palabra. Hay
un encadenamiento de palabras y cambio de una letra por otra.
Acceden asi, al texto varias palabras diferentes. Se trata de
una especie de juego donde las ilustraciones convergen con
las palabras, hasta el final (que podria seguir asf infintamente).
{Relato breve.)

Schujer, Silvia: El tren mas largo del mundo.
llustraciones: PEZ. Buenos Aires: Alfaguara, 1997,
39 paginas.

©Es la historia de una familia, los Gémez, numerosa, muy
numerosa porque incldye plantas, animales, todos con el

mismo apellido. Reciben una invitacién para concurrir al circo,
todos... { como hacer? (Cuento.)

'f De 7 a 10 afios

Basch, Adela (Dolly): ¢ E!l colmo colma la calma?
Colmos y preguntas absurdas.

llustraciones: Hebe Lo Prete. Buenos Aires: Libros
de! Quirquincho, Coleccion Los libros del recreo, 1993,
s/

*Destinado a leerlo como una distraccién, el texto,
acertadamente escrito, provoca una permanente apelacion
al humor, al juego de palabras, al ingenio del lector.
(Miscelanea.)

Bomemann, Elsa: Los grendelines.

llustracién de cubierta: PEZ. Buenos Aires: Alfaguara,
1996, 70 paginas.

*Son diez cuentos cuyos protagonistas, los “grendelines”, no
saben bien si son personas, duendes invisbles e invisbles. En
fin, una coleccion de personajes y relatos que oscilan entre la
realidad y la magia, ademés de vivir en un planeta chiquitisimo.
(Cuentos.)

De 9 a 12 afios

Ende, Michel: El ponche de los deseos.
Traduccion: Jesus Larriba y Marinella Terzi.
lustraciones: Estudio S.M. Ediciones, Madrid: Ediciones
S.M., Coleccion Gran Angular, 1989, 229 paginas.

*Una palabra (extensa e indescifrable) es para celebrar
aflo nuevo; representa (es una larguisima expresion que no

se entiende) la significacion de la importancia de este suceso.
Belcebd Sarcasmo y Tirania son los autores (mago y bruja)
de este acto, pero son acosados por quienes los acusan de
la tardanza para cumplir con sus “maldades”. Péginas y
péginas asombran, divierten... {Novela.)

Orgambide, Pedro: Las botas de Anselmo Soria.
llustraciones: Historietas de Oscar Estévez. Buenos
Aires: Colihue, Coleccion La movida, 1992, 79 paginas.
¢ Anselmo Soria vive y crece en los fortines en tiempos de la
guerra al malon. En cuatro relatos conocemos cémo sus botas

“vuelan” y lo llevan a muchos lugares, hasta llegar a Buenos
Aires. (Cuentos.)

De 11 a 14 afios

Rena, Lili: Cuentos para chicos grandes.
llustraciones: Lala Naveira. Buenos Aires: Ediciones
Paulinas, Coleccion Barrilete, 1993, 30 paginas.
*Cuatro cuentos con nifios-adolescentes como protagonistas,
van dibujando con palabras sugestivas distintos episodios y
fragmentos de la ciudad, sus lugares preferidos, su mundo
de amigos y aventuras. (Cuentos.)

Vettier, Adela: Padre lobo.

Buenos Aires: Plus Ultra, Coleccion EI Campanario,
1994, 122 paginas.

*Se trata de relatos breves, cuyo protagonista es siempre el
Padre Lobo. Es una invitacién permanente a conocer, valorar y
compartir la vida de una serie de diversos animales, a través de
aventuras con nifios y hombres. (Cuentos.)

Adolescentes y jévenes

Bialet, Graciela: Los sapos de la memoria.
Cardoba, Argentina: Opoloop, Coleccion Memoria y
maravilla, 1997, 150 paginas.

*Se narra, a través de episodios documentales y el apoyo de
un estilo ficcional, un periodo dramético de la historia argentina:
la dictadura militar de la década del 70. Quien narra es e) hijo
de un desaparecido. Hay testimonios, hay tension literaria.
(Novela.)

Escalada Salvo, Rosita: Paito.
llustraciones: Floriano Mandov, Redrazo. Posadas,
Misiones: Ediciones Polichinela, 1996, 82 paginas.

*Estamos frente a una historia de vida, de un nifio que realiza
su periplo de acontecimientos, desde su nacimiento hasta el final
de su adolescencia. La narracion, emotiva y 4gil, atrae por la sen-
cillez y la profundidad.




2° CONGRESO
INTERNACIONAL
DE PROMOCION
DE LALECTURA
Y EL LIBRO

Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

Del 17 al 19 de abril de 1998 se realizara el
2° Congreso Internacional de Promocion
de la Lecturay el Libro en el marco de la
24° Exposicion Feria Internacional de
Buenos Aires, E! libro: del autor al lector,
que contara con la presencia de distinguidos
especialistas argentinos y extranjeros.

Por tal motivo, la Fundacién El Libro convoca
a todos aquellos interesados en promover la
lectura, individualmente, 0 como miembro de
instituciones educativas publicas y privadas,
fundaciones, partidos politicos, asociaciones
religiosas, culturales, gremiales,
empresariales, deportivas y barriales.

Sabemos que la lectura se entiende hoy en
un sentido amplio, es decir, se reconoce la
diversidad de portadores y soportes °
textuales. Se advierte ademas la pluralidad
de codigos que han de ser leidos: no solo el
lingUistico, sino también los cddigos de los
medios masivos y la informatica. Es decir, a
los textos tradicionales se han sumado los
referentes audiovisuales de la cultura y

el saber informatizado, cuya lectura es
indispensable por la cantidad de significados
que comunican. Teniendo en cuenta este
concepto de lectura, los temas propuestos
para el Congreso y, por lo tanto, para la
presentacion de las ponencias, son los
siguientes: '

1. ¢Qué se entendera por leer en el siglo
XXI?

A Lalectura afines del siglo XX.

4 Dos grandes paradigmas: la imprenta y la
revolucion tecnologica.

4& Nuevas formas de analfabetismo.

2. Laincidencia de los nuevos soportes
textuales en la formacion del pensamiento

A ;Una nueva estructura de pensamiento?
Investigacion y experimentacion.

4 Lalectura de laimagen.

4. La promocién de la lectura en los medios
de comunicacion social y las nuevas
tecnologias de educacion.

3. Lalectura en la vida cotidiana

4 ¢ Se promueve la lectura en la vida
cotidiana?

4. La circulacion y la interpretacion de la
informacion.

4. Las publicaciones de distribucion barrial,
las recetas de cocina, los instructivos,
diarios, revistas de supermercados,
clubes, fundaciones, sistemas de medicina
prepaga, instrucciones de servicio.

A Interpretacion de nuevos cédigos.

4. La promocion de Ia lectura en los textos
escolares

A Los textos escolares. Su diversidad y
funciones.

4 Ellibro va mas alla'de la mochila escolar:
su influencia en la familia.

A Biblioteca en el aulay en la escuela.

5. Promoci6n de la lectura en el sistema
educativo

4 Enla Educacién Inicial.

A Enla EGB (Educacién General Basica).

4. En la Educacion Polimodal.

& En la Universidad y en los Institutos de
Nivel Terciario.

6. Promoci6n de la lectura en bibliotecas -

& La biblioteca extendida. Su significado y
funcidn.

A Diversos modelos de bibliotecas en
relacion con el medio y la poblacién a la
que atiende.

‘4 La biblioteca virtual.

7. La familia como promotora de la lectura

8. Las politicas culturales y la promocion de
la lectura en el mundo

Condiciones para la presentacion
de trabajos

1. Plazo y lugar de presentacion. Los
interesados deberan hacer llegar sus trabajos
antes del 20 de diciembre de 1997 a: Comité
de Seleccion de trabajos. Comision de
Educacion de la Fundacion El Libro, Av.
Cordoba 744, P.B. 1 (1054) Bs. As., Argentina
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PREMIO
“ASOCIACION
INTERNACIONAL
DE LECTURA” DE
ALFABETIZACION

2. Los participantes podran ser argentinos o
extranjeros, sin limite de edad, y presentarse
en forma individual o grupal.

3. Caracteristicas y forma de presentacion de
las ponencias

3.1. Tendran una extension maxima de ocho
(8) carillas, incluyendo las conclusiones y la
bibliografia (considerar las citas bibliograficas
completas de acuerdo con las normas
usuales). Estaran precedidas por un resumen
de no mas de ciento cincuenta (150)
palabras. Se referiran a experiencias o
propuestas concretas.

3.2. Se presentaran preferentemente en
disquete de 5' o 3', programa Word for
Windows, acompafiado por una imprension
en papel tamaiio A4 escrito a doble espacio,
y con un margen izquierdo de 3 cm y
margenes superior, derecho e inferior de 2 cm.

3.3. Pueden enviarse ademas de la ponencia
escrita, videos o audiviosuales que no
excedan los cinco minutos de duracion.

Este afio, el Premio de Alfabetizacion que
otorga la Asociacion Internacional de
Lectura a través de UNESCO, destacé la
enorme labor solidaria realizada por la Orden
Salesiana Don Bosco de Paraguay, en
ayuda de los chicos de la calle.

El proyecto premiado consistia, en sus
comienzos, en ofrecer un techo seguro cerca
de la estacion de autobuses de Asuncién,
Paraguay, a los chicos que dormian en la
calle, pero poco a poco fue ampliando su
programa de ayuda, y hoy tiene alrededor de
1200 participantes: no solo se da de comer a
320 chicos, 360 adolescentes y 550 adultos
jovenes, sino que también se les imparte

ATENCQ

3.4. Estos materiales estaran acompaiados
por los datos del autor: nombres y apellido,
nacionalidad, domicilio, teléfono, y una breve
reseiia de sus antedecentes profesionales.

3.5. La Fundacién E) Libro se reserva el derecho
de publicacion de los trabajos presentados.

3.6. La propiedad intelectual del trabajo es
cedida a la Fundacion El Libro.

3.7. Los trabajos seleccionados seran leidos
durante el Congreso por sus autores, o por
quien ellos designen. Se comunicaran los
detalles de la exposicion a partir del 15 de
marzo de 1998.

Informes e inscripcién

Fundacién el Libro

Av. Cordoba 744 P.B. 1

1054 Buenos Aires

Argentina

Tel (54-1)322-2225/2165

Fax (54-1)325-5681

Internet e-mail: fund@libro. satlink.net

educacion basica y se los involucra en
diferentes actividades grupales de jardineria
y manualidades en general, de formacion
vocacional en mecanica de automéviles,
chapay pintura, plomeria, instalaciones
eléctricas, etc. y, fundamentalmente, se los
ayuda en la bisqueda de empleo.

Gracias a trabajo de las personas involucradas
en este proyecto, muchos nifios y jovenes
encontraron un lugar seguro y hospitalario
que les impidié caer en la delincuencia o los
rescato de los peligros de la calle. En este
caso, no se ha premiado solamente la tarea
alfabetizadora sino también, y en forma muy
especial, la enorme {abor solidaria.
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'Ademas, recuerden que, tal como ha sucedido en afios anteriores pa-
ra esta época, la oficina cerrara desde el 23 de diciembre de 1997

A
ghd

hasta el S de enero de 1998.

La oficina de LECTURA Y VIDA cambia su horario
de atencion al pablico.

Durante los meses de diciembre, enero y febrero el horario de aten-
cion sera de lunes a jueves de 12 a 18 horas.

La oficina permaneceri cerrada los viernes.

‘Por favor, no se olviden de registrar estos cambios en sus agendas. D
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REVISTA LATINOAMERICANA DE LECTURA

i1 Cuota de afiliacion individual para América Latina g
(excepto Argentina): USS 23.

Cuota de afiliacion institucional; USS 50.

i1 La afiliacion anual a la Asociacién Internacional
1 de Lectura incluye Lectura y Vida, material
informativo, descuento en congresos

y publicaciones.

Cheque o giro en ddlares 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 $ 25 6 § 50, segun corresponda, a:
Casilla de Correo 124, Sucursal 13
(1413) Buenos Aires, Argentina.

Recargo por correo via aérea: U$S 10.

Redaccién de Lectura y Vida

Lavalle 2116 - 8° B

(1051) Buenos Aires, Argentina

Tel/fax: 953-3211

Fax: 951-7508

Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs.
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