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En 1980, cuando la Asociacién Internacional de Lectu-
ra decidi6 iniciar una publicacidn en espaifiol destinada a los
educadores latinoamericanos, dando origen asf a LECTURA
Y VIDA, Revista Latinoamericana de Lectura, la primera
tarea que nos propusimos fue identificar y convocar a los
distintos especialistas que, en diferentes regiones y desde
distintas instituciones estatales y privadas, estaban produ-
ciendo trabajos que enfocaban los procesos de aprendizaje
de la lectura y escritura, los distintos caminos para su ense-
flanza, las diferentes estrategias para la formacién de lecto-
res y escritores dentro y fuera de la escuela... Nuestro inte-
rés radicaba en hacer de la revista, desde sus primeros pa-
s0s, un canal de divulgacién y de discusién de lo que se es-
taba haciendo, principalmente en América Latina, para ayu-
dar a la escuela a mejorar la calidad de la alfabetizacién, y
a construir comportamientos lectores y garantizar pricticas
de escritura acordes con las exigencias de una sociedad en
constante cambio. Hoy, superados ya los 20 afios de traba-
Jjo, tenemos la conviccién de que hemos podido cumplir en
gran medida los propdsitos iniciales de este proyecto, dado
que las pdginas de la revista han contenido investigaciones,
teorias, experiencias de aula de gran poder movilizador en
el campo que nos ocupa. Pero también sabemos que hoy
como ayer necesitamos, por un lado, continuar registrando
lo que se produce, y por otro, continuar apropidndonos de
las demandas de los principales actores del proceso educa-
tivo, los docentes.

En relacién directa con lo enunciado, durante todos es-
tos afios, nuestra preocupacién ha sido siempre tratar de
que nuestros autores y nuestros lectores tuvieran una desta-
cada participacidn en la planificacién y produccién de la re-
vista, para poder responder, de este modo, con mayor acier-
to y de acuerdo con los requerimientos de las distintas épo-
cas, a las necesidades comunes de los profesionales de la
educacién latinoamericanos. Uno de los medios empleados
para conocer las demandas de quienes comparten este pro-
yecto han sido las encuestas. A través de ellas hemos podi-
do distinguir cuéles son los aspectos mds valorados, los
mds criticados, los cambios pedidos, las sugerencias, las
propuestas. Algunas de estas encuestas fueron realizadas
anteriormente por iniciativa del Comité de Publicaciones
de la Asociacién para evaluar la publicacién en si y sus al-
cances, y a través de ello, nuestra propia tarea. Otras en-
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cuestas fueron puestas en marcha por la Direccién y la Redaccién de la revista justamente para co-
nocer si estdbamos respondiendo de manera apropiada a las expectativas del piblico lector. Como
ya hacia tiempo que no averiguidbamos las opiniones de nuestros colaboradores, decidimos realizar
en diciembre pasado una nueva encuesta que ya ha sido respondida por un nimero significativo de
los lectores de la muestra seleccionada, a quienes agradecemos su apoyo. Si bien ain no hemos rea-
lizado el relevamiento final de los datos recogidos, ya estamos en condiciones de adelantar algunos
resultados.

La encuesta enfoca aspectos muy diversos de la revista pero todos ellos indispensables para

" asegurar su continuidad: contenidos, estructura interna, cantidad de material que se lee habitualmen-

te, aspectos que los lectores consideran relevantes, aspectos a mejorar, cantidad de personas que re-
ciben fotocopias de los ejemplares que circulan, funcionamiento de la revista (recepcién, sistema de
suscripciones, formas de pago, precio, acceso a otros servicios de la Asociacién, etc.). Las respues-
tas a los distintos itemes nos confirman que la revista en si continiia siendo considerablemente va-
lorada por sus lectores, quienes de manera altamente coincidente la juzgan de utilidad para el desa-
rrollo de la profesion. El primer aspecto a evaluar corresponde a la informacién brindada —actuali-
dad de los contenidos, cobertura de los temas mds relevantes, variedad de los enfoques téoricos, uti-
lidad de la informacién, alcance y consistencia de las investigaciones, propuestas pedagégicas,
précticas de aula, legibilidad—. Este aspecto ha concitado el mayor niimero de respuestas positivas
dado que dichas respuestas se distribuyen entre las que consideran *“excelente” el material presen-
tado y las que lo consideran “bueno”, sin que se registren respuestas que califiquen de regular o po-
bre ninguno de los itemes consignados.

En cuanto a algunas caracteristicas relacionadas con la estructura de la revista —cantidad de arti-

-culos, extension de los articulos, variedad de temas tratados, cantidad y calidad de las secciones—, se

reiteran las valoraciones anteriores: un altisimo porcentaje de las encuestas recibidas califican ya sea
como “excelentes”, ya como “buenas” estas caracteristicas, sin que haya objeciones en este aspecto.

Se observa una mayor disparidad en relacién con la cantidad del material de la revista que se
lee detenidamente: sélo un 38% lee entre el 75% y el 100%, un 25% entre el 50% y el 75%, mien-
tras que el resto lee menos del 50% de la revista. Este es un punto que necesita un analisis més de-
tenido de los datos y un cruce més consistente con otros aspectos evaluados.

La actualidad y la diversidad de enfoques tedricos y de propuestas metodolégicas, la utilidad
de la informacion presentada y la posibilidad de conocer lo que se estd haciendo en distintos paises
de América Latina aparecen mencionadas como las razones de mayor peso para continuar acercén-
dose a LECTURA Y VIDA. Pero, en la medida en que esta publicacién va a un publico muy amplio,
constituido por investigadores y docentes de los distintos niveles y modalidades de la educaci6n, las
apreciaciones acerca de los aspectos a mejorar distan mucho de ser coincidentes, y revelan con ma-
yor claridad lo que se espera realmente de la revista. Es en este punto donde nos encontramos fren-
te a un enorme desafio para poder responder a las demandas presentadas. Se nos pide: “difundir mds
proyectos sobre ortografia, comprensién lectora y placer por leer”, “ortografia y gramética oracional
segiin el enfoque actual de la ensefianza de la Lengua”, “lectura para adolescentes y jévenes”, “dis-
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minuir el énfasis en alfabetizacién”, “promocién de la lectura en el mundo”, “entrevistas a especia-

”

listas destacados en el 4rea”, “educacién de adultos y educacidn especial”, “actividades para realizar
en ¢l aula”, “proyectos de aula”, “escrituras de nifios que ya conocen el sistema alfabético”, “Lengua
y Literatura en el nivel polimodal”, “lectura y escritura en la universidad”, “la cuesti6n indigena”...
En principio, necesitamos traducir estas demandas en pedidos: pedimos a los colaboradores que es-

tén en condiciones de hacerlo que nos hagan llegar trabajos acerca de la temética requerida.

Dejamos expresamente para el final unos datos para el asombro: cuando preguntamos qué can-
tidad de articulos fotocopiaban habitualmente por nimero y cudntas fotocopias hacfan, un 62% de
los encuestados respondié que fotocopiaban entre 2 y 4 articulos por nimero y realizaban entre 60
y 80 fotocopias. En todos los casos las fotocopias estaban destinadas a los participantes en cursos
de capacitacién docente y a los alumnos del nivel terciario, futuros docentes. Esta difusién de la re-
vista, quizé por el medio que menos favorece a su continuidad, es sin embargo un indicador claro
de la actualidad y de la relevancia de la informaci6én que contiene y de su importancia en tanto ca-
nal de divulgacién.

Nuestra tarea de andlisis de las encuestas recibidas continiia sabiendo que gracias a ellas podre-
mos cumplir mejor la tarea que nos compete en tanto editores de una revista destinada en primer
término a colaborar en la formacién y actualizacién del docente latinoamericano. Y, una vez maés,
nuestro agradecimiento a quienes con buena disposicion y espiritu critico nos dieron parte de su
tiempo para ayudarnos a seguir adelante.
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1 analisis de
nombres de
numeros de dos
digitos en nifnos
de 4 y 5 anos

El interés (tanto tedrico como practico) de to-
mar en consideracién los primeros intentos de
escrituras por parte de los nifios ha sido amplia-
mente reconocido.! Queda por ver si el mismo
enfoque es igualmente fructifero para analizar
los primeros intentos de escritura de nimeros.

Cuando los nifios de nivel pre-escolar escri-
ben palabras, no sélo grafican sino que, ademas,
analizan la emisién oral (a partir de cierto mo-
mento de la evolucién). La importancia evoluti-
va del andlisis de la emisién oral en silabas ha
sido ampliamente reconocida por investigado-
res y educadores en lenguas de origen latino
(espaiiol, portugués, italiano, cataldn), y su im-
portancia en lenguas de otro origen no ha sido
descartada (por ejemplo en inglés, Vernon,1993;
Mills, 1998).

Los nombres de los nimeros también son
palabras. Sabemos que hay un periodo inicial de
falta de distincion entre grafias—ntimeros y gra-
fias—letras, pero bastante precozmente los nifios
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que crecen en ambientes letrados descubren que
hay razones pragmdticas para distinguir entre
ambos conjuntos de grafias, a pesar de sus se-
mejanzas figurales. (Los nimeros son “para
contar”, las letras “para leer”. Ferreiro y Tebe-
rosky, 1979, cap. II).

En la comprensién de los mecanismos cons-
titutivos de la escritura resulté crucial el dato
obtenido a partir de la consigna que propone
“escribir lo que alin no te ensefiaron a escribir”.
Quizés algo similar ocurra con los nimeros que
auin no han sido explicitamente ensefiados. Los
nifios de 4 y 5 afios que ya concurren a alguna
institucién escolar tienen cierta informacién so-
bre nimeros escritos inferiores a la decena. A
nivel verbal, pueden disponer de series més ex-
tendidas (total o parcialmente ordenadas) pero
rara vez han recibido instruccién sobre su escri-
tura. Por otra parte, los programas escolares son
rigurosos acerca del orden de ensefianza de la
escritura de los nimeros (primero las unidades,
luego las decenas, y asi siguiendo).

Aprovechamos estas circunstancias para
proponer a nifios de nivel pre-escolar (45 afios)
la escritura de palabras y nimeros con respecto
a los cuales son “oficialmente ignorantes”.

Nos interesa tanto la escritura como los re-
cortes orales de los nombres de los nimeros que
preceden a la ejecucion, los que aparecen duran-
te la ejecucién y aquellos que surgen en el mo-
mento de interpretar la escritura ya producida
(tal como lo hemos hecho siempre con respecto
a la escritura de otras palabras).

La importancia de la manera en que se com-
ponen los nombres de los niimeros con respecto

a la posibilidad de acceder a la representacion-

convencional (o sea, respuestas correctas) ha si-
do objeto de atencién de varios autores. Por
ejemplo, Miller y Stigler (1987), Miura (1987),
Nunes y Bryant (1996). Estos autores han pues-
to de manifiesto que la regularidad en las deno-
minaciones de los nimeros puede ser un factor
importante tanto en el aprendizaje del conteo
como en la escritura de nimeros de dos digitos.
Nunes y Bryant (1996, cap.3) sostienen que los
sistemas “transparentes’ facilitan el contar, leer
y escribir cantidades, utilizando el japonés co-
mo ejemplo. Sin embargo pareciera que hacen
referencia a una versién simplificada de los
usos sociales reales (Taylor y Taylor, 1995).2 En
lo aue sigue, preferimos utilizar el término “re-

gularidad”, ya que la transparencia aludida no
es tal, si se considera que los principios mullti-
plicativos y aditivos no estdn explicitos sino
implicitos en los nombres de los nimeros.3

En espaiiol, los nimeros 11 a 15 tienen
nombres “irregulares”, en tanto que la regla de
composicion de 16 a 19, asi como 21 a 29 y de-
cenas siguientes es perfectamente regular y, por
lo tanto, predictible: “diecisiete” es “diez y sie-
te”; “veintitrés” es “veinte y tres”, y asi siguien-
do, dejando de lado los avatares de la represen-
tacion alfabética.

El interés de los trabajos antes citados estd
centrado en la escritura correcta de los nime-
ros, mientras que el nuestro estd centrado en las
escrituras desviantes, por lo que ellas pueden
revelarnos con respecto al proceso cognitivo de
comprensién de la escritura ideografico-numé-
rica. En esta perspectiva, debemos resaltar el
interés coincidente con.los trabajos de Lerner y
Sadovsky (1994). Estas autoras estudian las
producciones desviantes en contextos de inter-
vencién didactica, mientras que aqui reporta-
mos datos de entrevistas individuales obtenidas
fuera de cualquier “contrato didactico” (lo cual
no es obsticulo para que ciertos aprendizajes
aparezcan durante los 15 6 20 minutos de entre-
vista).

El foco de este articulo es el siguiente: que-
remos comparar los recortes orales que guian la
escritura de palabras con los recortes orales que

_guian la escritura de nimeros en los mismos ni-

flos. De todos los datos recogidos, selecciona-
mos para analizar aqui nifios de 4-5 afios que
hacen al menos recortes sildbicos para guiar la
escritura de palabras. Ya que el foco del presen-
te trabajo es el modo de anélisis del nombre del
nimero y sus consecuencias en la escritura del
mismo, quisimos asegurarnos que estibamos
trabajando con nifios que ya descubrieron que,
para escribir, hay que segmentar la emisién oral
(al menos a nivel sildbico)*.

Procedimiento

La poblacién estudiada estuvo conformada por
20 nifios (5;2 aiios, edad promedio) que asisten
al ultimo afio de pre-escolar en dos escuelas di-
ferentes de la ciudad de Querétaro, México. Ca-
da nifio fue entrevistado individualmente den-
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tro de las instalaciones de las escuelas. A cada
nifio se le dictaron cinco nimeros telefénicos
con seis digitos cada uno, ordenados por pares
(segun el modo tradicional de oralizar niimeros
telefénicos en el pais). Estos niimeros corres-
pondian a una lista de “teléfonos de emergen-
cia”5. Se dictaron nombres y nimeros como si
se tratara de escribirlos en una agenda. Por
ejemplo: “Bomberos 36 — 11 — 25” (treintaiseis,
once, veinticinco).

Los nimeros y palabras dictados fueron los
siguientes:

© Bomberos 3611 25
o Policia 15 82 20
o Hospital 18 04 40
o Pizzas 14 39 93
o Mecanico 1257 63

La lista de nimeros incluye ocho regulares
(36, 25, 82, 18,39, 93, 57 y 63) y seis irregula-
res (11, 15, 20, 40, 14, 12), ademds de un par
que se dicta como digitos aislados (04). Todos
los nimeros de teléfono tienen uno o dos nom-
bres de nimeros regulares, pero nunca los tres.

El entrevistador solicitaba la interpretacion
de las escrituras, tanto de los nombres como de
los nimeros dictados, sugiriendo la interpreta-

cién de cada una de las grafias, para obtener asi
el nivel de conceptualizacidn de la escritura de
los nifios de acuerdo con los parametros de Fe-
rreiro y Teberosky (1979).

En la Tabla 1 se resume la informacién res-
pecto a la edad y tipo de escritura de los nifios
entrevistados: 10 silabicos y 10 alfabéticos (o
sildbicos—alfabéticos) (En esa Tabla SVSC=sin
valor sonoro convencional; CVSC= con valor
sonoro convencional).

Resultados

Todos los nifios entrevistados escribieron los
nombres con letras y los teléfonos con niimeros.
Presentaremos el andlisis en tres partes, referi-
das respectivamente a lo que dicen mientras es-
criben, al modo de graficar los nimeros y a la’
lectura posterior de los mismos.

Pero antes de proceder a esas tres partes del
analisis es conveniente presentar un fragmento
de la entrevista con Johnatan (5;4 afios, con es-
critura alfabética) quien realiza comentarios an-
tes y durante su escritura. Johnatan es un buen
ejemplo del total de las soluciones que debere-
mos analizar. El interrogatorio clinico empleado
en este trabajo nos ha permitido un acceso bas-
tante directo a las razones que conducen a los
nifios a emplear determinadas grafias al escribir
los nimeros dictados. Los niimeros subrayados
que se presentan en la siguiente transcripcidn, -
indican la escritura rotada (sobre el eje vertical)
de los mismos.

TABLA 1
EDAD Y NIVEL DE ESCRITURA DE LOS NINOS ENTREVISTADOS

U

Nivel de escritura

Cantidad de nifios

U Edad promedio

| |

5,2 l

[ silabica svsc | | 4

[ silabica CVSC 11 6 | | 5:0 |
[ Ssilabica-alfabética ] 1 3 | | 5;0 |
[ Alfabética B 7 R 5,7 |
[ Total R 20 | | 5,2 ]

oo
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EJEnmPLO 1

Entrevistadora

Johnatan (5;4 afios)

El primero que vamos a escribir es el
de los bomberos. Escribe bomberos.

El teléfono de los bomberos es 36 ...

A ver ;icudntos piensas que le vas a poner?

Bueno, dilo despacito a ver si eso te ayuda.

iEsta bien?
Ahora escribe 11

¢Lo lees?

Y ahora 25

Es como tu pienses.

Johnatan, ¢ podrias escribir hasta abajo
de la hoja el nimero 3?

Aqui arriba ¢cudl pusiste?

(sefialando su escritura de 36)

No, era 36.

¢ Ya viste que este 3 te salio al revés?

¢Cémo?
¢36 se parece a 3?

Bueno, y aqui ;qué numero escribiste?
(sefalando escritura de 25)

Era 25
¢Y qué numeros pusiste para 25?
iLe pusiste el 4?

Este ;qué numero es? (sefialando 4 rotado).

¢Lo lees, despacito para ver cdmo te quedé?

Bom, bo (Vo( be (Ve( ro (Ro( [Queda VoVeRo]

Treintaiseis, mmm ... (pensativo)
treintaiseis, no me lo sé.

Es con dos numeros.
Trein-ta-i-seis, ah es de seis [6]

Treinta y treinta es creo de tres [3]
(escribe el nimero rotado a la izquierda del 6)

3 6
treinta y seis

Si.
Ese si me lo sé [11]

(1]
on ce

Veinti cinco, cinco [5], veinti, veinti, ;con cual?
Le pongo de asi [4]
[3] bien facil

Este tres y este seis,
iya se te olvido el numero que me dijiste?

Pues es de treinta y seis.

Pero asi va, éste de tres (3 aislado)
y éste del treintiséis. (3 de 36)

Este solito (sefialando el de abajo) es de tres,
asi solito, tres. Y este de arriba cuando
se parece a tres.

Si, dicen trein trein, joyes? se parece tre,
trein, tres. Entonces es de los que se parecen
a tres.

Uy, ya se me olvidé, tu dime y yo te lo leo

(lee sefialando cada término)
4 5
veinti-cinco

El que parece cuatro y el cinco.
Bueno, es que no me acordaba de con cuél es
veinti, pero si puede ser con este, {no?

No, porque si no diria veinticuatro,
es veinticinco con cinco y este el veinti
(sefialando cuatro rotado).

Es para veinti, no me acuerdo cuéal es
pero le puse el que se parece a cuatro.

ot Provid by i b
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Johnatan presenta algunas de las respuestas
mds interesantes que hemos encontrado en los
nifios entrevistados:

a) Una oposicion franca entre el silabeo de los
nombres que escriben con letras y el andlisis
de los nombres de ndmeros (“veinticinco,
cinco”, grafica el 5 y s6lo luego dice “veinti,
veinti, ;jcon cudl?”).

b) Las rotaciones voluntarias de nimeros para
dar cuenta de las diferencias sonoras: 3 es
“tres” y rotado es para “treinti”, cuya simili-
tud con el 3 se reconoce, al mismo tiempo
que su diferencia. Los nimeros rotados son
“de los que se parecen” al 3 o0 al 4.

¢) Una escritura de los niimeros de derecha a iz-
quierda, porque resuelven primero el nimero
reconocido, dejando un lugar vacio que serd
llenado por el nimero “parecido” (rotado) o
por otro provisorio (que llamaremos “como-
din”).

1. ;Qué dicen durante la escritura?

Cuando los nifios escriben nombres, siguen una
progresion de acuerdo con el orden de emisién
de la palabra. Por ejemplo, para escribir “Bom-
beros” primero atienden al primer segmento
(sea fonema o silaba) y no es hasta que han re-
suelto la escritura de este primer término que
prosiguen con el siguiente segmento.

Los recortes orales al escribir nombres de
nimeros son marcadamente diferentes. L.os ni-
flos pueden identificar elementos posteriores
del nombre de los niimeros (“seis” en 36), resol-
ver la escritura de esta parte del nimero y regre-
sar al fragmento inicial (“treinti”’). Incluso algu-
nos nifios (como Johnatan), logran escribir de-
jando un espacio en blanco para completar la
escritura de los nimeros, respetando asi el or-
den de emisién de las partes reconocidas (escri-
bir “treinti” a la izquierda de “seis”).

De acuerdo con los datos recabados, pode-
mos observar que la facilidad para escribir ni-
meros esta relacionada con la regularidad en la
denominacién de los mismos; es decir, resulta
mas sencillo escribir niimeros como “36”, “82”
y “57” que aquellos como “207, “12” 6 “15”.

En las Tablas 2a y 2b podemos observar
cémo esta dificultad lleva a los nifios a variar la
estrategia de orden de escritura: mientras que
los nimeros regulares se escriben de derecha a
izquierda, los irregulares se escriben de izquier-
da a derecha. Esto es cierto para todos los nu-
meros regulares excepto “82” y “18” que mere-
cen un comentario aparte (Ver seccion 2.2)

La Tabla 2b muestra de manera contunden-
te que los nimeros que hemos llamado “irregu-
lares” dan lugar a una escritura sistemdtica de
izquierda a derecha en el 100% de los casos (co-
mo si se tratara de otros nombres). Esto es cier-
to para todos ellos, excepto “12”.

TABLA 2a
ESCRITURA DE NUMEROS REGULARES: LUGAR DE INICIO

(Frecuencia/nifios entrevistados, * = un nifio sin datos)

J

Numeros dictados = 36 Y s Y s7 U 25 Y
Uivel de escrituré | f Izq. ][ Der. | | 1zq. | [ Der. ]| lzq.] | Der. | [ Izq. H Der. |
[ sil. svsc |- ([ v J[2a J[2a | - J[aa ][ - ][ aa ]

| sil. cvsc L= Jles Jles JL - 0 - Jles ][ - |[es ]

['Sil - alfab. - J( ] J- J - 10 ][ - ][]

[ Alfabética 1 [ J[en | len |l Jl2n JLsn |[ 37 J[an |

[ Total | [120 ] [ 1920 | [17:20 | [ 320 ][220 | [18r20 | [ 37 | [16720 ]
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TABLA 2a
ESsCcrRITURA DE NUMEROS REGULARES: LUGAR DE INICIO (continuacion)
(Frecuencia/ninos entrevistados)

— U

F ﬁt’nmeros dictados Y

18

Comienza por

Comienza por

39 93

Comienza por Comienza por

[ Mivel de escritura ] [ 1za. ][ Der | [ 1zq. | | Der. |[1zq. | | Der]| [ izq. |[ Der ]
[ sil. svsc |- Jlas J - Jlae ][ - J[aa][ - J[as |
| sil. cvsc L2 J e ] - Jles JL- JLes]l - ][ e |
['sil - alfab. T ) - J0L - Jle [ - Jlss ][ - J[38 ]
[ Alfabética | [en | | Jlen Jlon | sn |[ 27 J[ 50 |
[ Total 1 (120 J [ 920 | 120 ] [19720 ][220 ]| 1820 [ 220 | [ 18020 ]

U J T I

TABLA 2b
ESCRITURA DE NUMEROS REGULARES: LUGAR DE INICIO
(Frecuencia/ninos entrevistados)

o Numeros dictados s 20 Y 40 Y

Com. por Com. por

Com. por

LJ L

14 12 1n - 15 5

Com. por Com. por Com. por

[ Nivel de escritura I llzq. H Der.H 1zq. ” Der% llzq. HDer.I llzq. HDer. leq. ] lDer. ] ilzq. ] IDer. ]

[sil svsc Lo |- L [ J[a )= JLoa] [ - J[ea][- J[as J[- ]
| sil. cvsc |le || —Jlew ][ -6 [ = ]l sl | e8] - J[es | [= ]
[ sil - alfab, sl -ies )| - [ - Jim){2s (3] - ]33 ][]
[ Alfabética Vo )= )| = e )= ) sn)l2n L )= |7 ] [- ]
[ Total | [2020] - |[2020] [ - ] forz0] [ = ] |1520] 5120 ] [2020] [ - f20r20 | [- ]

La escritura de "12" resulté ser especial-
mente dificil para los nifios. Al tratar de ubicar
los componentes del nimero, la denominacién
ofrecid pistas falsas que los llevaron a identifi-
car “dos” como el elemento inicial de este nu-
mero. Ocho nifios (distribuidos en todos los gru-
pos) escribieron “21”. Esta pista falsa de la ora-
lidad, hizo incluso que algunos nifios que cono-
cian la escritura convencional de “12”, modifi-
caran su escritura para hacer corresponder las
partes de la oralidad con las partes de escritura,
es decir:

2 1

dos ce

1

2. ;Como escriben?

Todos los nifios escriben la totalidad de los na-
meros dictados empleando dos digitos, inde-
pendientemente del nimero de silabas del nom-
bre del nimero. Esto es cierto para todos los ni-
meros con una sola excepcién: 5 nifios que es-
criben “108” para “18”, un dato reportado pre-
viamente tanto con nifios como con adultos ca-
si analfabetos®.

El neto predominio en la restriccién de can-
tidad en la escritura de los nimeros dictados se
ve claramente presente en la interpretacion y es-
critura de “14”. La escritura de nimeros irregu-
lares es recuperada de manera sildbica (“quin-
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ce”, “vein-te”). Pero “14” y “40” presentan una
incongruencia entre el nimero de silabas del
nombre y el nimero de digitos que los nifios le
otorgan (a diferencia de “11”, “0” 6 “15” que
son bisilabicos). (Ver seccién 3.)

2.1 El empleo de comodines

Quinteros (1997) presenta una serie de ejem-
plos acerca del uso de letras comodines en la
escritura de los nifios. Ella sostiene que los co-
modines resultan ser un caso particular del uso
de letras substitutas, ya que se emplean sélo
cuando los nifios estdn seguros de que deben in-

_cluir una letra més en la escritura de una pala-

bra, pero no estdn seguros de qué letra emplear.

Mﬁkﬂ.

£/
»l 06 ol 05
//\/\U{ [d 12 o

097 9dO ALY
I o OF/T

L) 201703

Hustracién 1 (Miguel)

Escrituras silabicas, sin valor sonoro convencio-
nal. EIM = "bom-be-ros”; IMUE = "po-li-ci-a”;

etc. Desde el inicio utiliza "0” como comodin
(06 = 36 ; 05 = 25). En el segqundo nGmero de

teléfonos aparece "1" como comodin (12 =
82). Cuando el nimero es irregular utiliza am-
bos comodines (10 = 15). La interpretacién de
los nameros regulares es en términos de sus
componentes: “treintai-seis”; “veinti-cinco”,
etc. Justifica los nimeros irregulares de mane-
ra silabica: “on-ce”;"quin-ce”; etc.

También en nuestro trabajo encontramos un
uso similar de “nimeros comodines”. E1 “0” es
el comodin privilegiado, y las razones para em-
plearlo son evidentes: es un niimero especial, un
casi-nimero ya que no sirve para contar. De
acuerdo con los datos, la seleccidon de nimeros
comodines es en algunos casos constante. Por
ejemplo, Enrique (5;3) escribe consistentemen-
te empleando “0” como nimero comodin. Asi,
escribe “25” como “05”, “57” como “07” y
“63” como “03”. Esta estrategia lo lleva a escri-
bir convencionalmente “40”, sin estar, proba-
blemente, reproduciendo una forma conocida.

Hay nifios que utilizan un comodin prefe-
rencial y otros que lo van variando conforme
van escribiendo diferentes nimeros. En el ejem-
plo 1 (Johnatan) podemos apreciar el uso del 4
(rotado) como comodin, lo cual indica que tam-
bién los comodines pueden estar sujetos a rota-
cion. La Ilustraciéon 1 (Miguel, 4;8, sildbico sin
valor sonoro convencional) presenta un ejemplo
de uso reiterado de 0 y 1 como comodines. Sin
embargo el andlisis pormenorizado de la natura-
leza de estos comodines escapa a los limites de
este articulo.

2.2 Los niimeros mas faciles de escribir

Este andlisis no estd centrado en los nimeros
correctamente escritos. Sin embargo, una consi-
deracién especial merecen los dos nimeros en
los que la cifra “8” aparece. Es interesante cons-
tatar que, de todos los nimeros dictados, el mas
facil result6 ser “822 (para nifios de 5 afios, que

-aun no saben escribir nimeros inferiores en la

serie numérica). El numero “82” acumulé 18
respuestas correctas (sobre un total de 20),
mientras que todos los otros se encuentran muy
por debajo en términos de respuestas correctas.
En primer lugar, ningin nifio (jafortunadamen-
te!) tuvo la peregrina idea de pretender rotar el
“8”. Pero, ademds, casi todos encontraron en
“ochenta” la clave sonora que los llevaba direc-
tamente al “ocho”. A titulo de hipétesis pode-
mos suponer que la saliencia de la consonante
africada es responsable de esta casi unanimidad
en las respuestas. De hecho, el nombre de este
nimero es el tnico dentro de la serie de los di-
gitos, a presentar una consonante de este tipo.

El efecto se extiende parcialmente a “18”,
que acumula 11 respuestas correctas. Si las su-
mdramos a las 5 que consisten en escribir “108”
(ya que grafican correctamente los dos niimeros
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identificados), tendriamos un total de 16 correc-
tas o parcialmente correctas, lo que ubicaria a
este nimero en segundo lugar de la lista.

2.3 La rotacién de nimeros
como recurso grafico.

Una de las constantes observadas fue la necesi-
dad de los nifios de emplear formas alternativas
para expresar las diferencias y semejanzas que
encuentran entre las partes de los nombres de
los niimeros. Muchos de ellos consiguen expli-
car claramente de qué se trata. El conflicto al
que se enfrentan radica en tener que emplear
una misma grafia para designaciones diferentes
pero que a la vez presentan cierta similitud. Es-
ta situacion ya aparece en las explicaciones que
presenta Johnatan (ejemplo 1) sobre el 3 rotado
que “es de los que se parecen a tres”.

La manera alternativa que encontramos con
mayor frecuencia para sefialar graficamente las
diferencias sonoras que encuentran los nifios
fue rotar hacia la izquierda, sobre el eje vertical,
los numerales. El ejemplo 2, de Monse (5;7) nos
presenta una explicacién similar a la de Johna-
tan. (Recuérdese que el nimero rotado aparece
subrayado) :

Esta distincién de los nifios se vuelve mas
notoria en ciertas partes del interrogatorio en
las que el contraste oral entre las designaciones
se vuelve muy evidente.

Asi por ejemplo, Luis Manuel (5;6) al escri-
bir el niimero telefénico del hospital (18 04 40)
escribe convencionalmente los dos primeros
nimeros (18 y 04) pero al llegar a la escritura
de “40”, primero lo hace de manera convencio-
nal, considera el resultado total de su escritura,
decide modificar el “4” de “40” y escribe un 4
rotado, explicando: “es que si no me quedan
igualitos y no son iguales, uno dices cero cuatro
y otro dices cuarenta y ;verdad que no se oye
igual?”.

Las rotaciones voluntarias estén lejos de ser
una originalidad de algunos pocos nifios: las
presentan 9 de los 20 nifios interrogados. Ade-
mads, su frecuencia aumenta a medida que avan-
za el nivel de conceptualizacion de la escritura:
2 nifios del total de 10 sildbicos y 7 del total de
10 nifios con niveles sildbico-alfabéticos o alfa-
béticos. Por lo tanto, no es una conducta primi-
tiva; debemos analizarla como un intento bas-
tante elaborado para obtener una solucion satis-
factoria a un problema asumido como tal.

EJempPLO 2

Entrevistadora

Morse (5;7)

Lee cdmo te quedod. Ve sefalando
con tu dedito despacito.

¢Puedes escribir ahora un tres?

¢Ya viste como te quedd este 3 de 36?
(seflalando la escritura correspondiente)
¢Qué paséd?

36

¢Pero ya viste que esta al revés de éste?

(sefialando el 3 aislado).

£Quién te ensend a hacerlo asi?

treinta y seis

(Mira atenta y pensativa.)

¢ Qué me dictaste aqui?
(seAalando su escritura de 36)

Asi estd bien.

para treintiuno, treintidds, treintitrés y asi.

Yo solita me lo ensené.

3 6]

(3]

Este es como tres (sefialando 3 de 36) pero es

Q

RIC

t
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En la Ilustracién 2 se presenta la escritura
de Aranza (6;5, nivel alfabético), quien recurre
a rotaciones voluntarias.

ARANZA

pO MVerO9D go Il 85
POI3 1 A a g e
Osfita\ |8 oy MO
fqli?ﬁ(?\?go Mo 93

A ¢y )

OV

liustracion 2 (Aranza)

Escrituras alfabéticas. Desde el primer nimero
de teléfono recurre a las rotaciones para dis-
tinguir “treinti” de "tres” (36). Cuando debe
escribir 15 (teléfono de Policia) dice: “quince
es con el cinco, bueno, es con éste"” y escribe
un 5 rotado seguido de un uno. Se le pide que
escriba, aparte, los nimeros 3y 5 y los escribe
con orientacién convencional. Al pedirle que
compare su escritura de “quince” (graficada
51) con la del nimero 5 aislado, sefiala que el
5 rotado es para “quince” y el otro sélo para
“cinco”.

El dnico dato similar que hemos podido en-
contrar en la literatura ha sido reportado por
Brizuela (1997), quien analiza las respuestas de
una nifia hablante de inglés, de 5 afios de edad,
que busca “niimeros mayisculos” (capital num-
bers) ya que requiere del “otro tres” que le sirva
para el primer 3 de “33”. Este tipo de respuestas
muy probablemente tiene relacién con lo que
los nifios saben acerca de las letras y sus varian-
tes gréficas: si existen formas alternativas para
las letras (al menos mayisculas y mindsculas),
resulta factible buscar también variantes grafi-
cas para los nimeros que faciliten la expresién
de las variantes en las denominaciones (que pa-
ra nosotros corresponden a unidades y decenas).

3. ¢ Como justifican sus escrituras?

Uno de los datos importantes de este trabajo es
el relativo a la justificacién de lo escrito por los
nifos, a través de una oralizacién detallada. Las
interpretaciones que los nifios hicieron de sus
propias escrituras nos permitié observar cémo
segmentan los nombres de los nimeros.

Como fue ya comentado, los nimeros regu-
lares tipicamente fueron escritos a partir de la
identificacién de la dltima parte (correspondien-
te a las unidades), para después volver sobre el
inicio de la palabra (correspondiente a las dece-
nas). La lectura posterior a la produccién escri-
ta permitié modificar lo escrito en casos donde
los nifios no podian anticipar que tendrian que
escribir lo correspondiente a la primera parte
del nombre a la izquierda (y que, por lo tanto,
no guardaron un espacio en blanco para ello).
Por ejemplo, escribir inicialmente “63” para
“36” y a partir de la lectura (correspondencia
término a término de izquierda a derecha) iden-
tificar la falta de correspondencia entre lo dicho
y lo escrito.

Enrique (5;3 afios con escritura sildbica-al-

fabética) nos ofrece un buen ejemplo a partir del

dictado de “25”. (Ver ejemplo 3.)

Los nifios que modifican la escritura en fun-
cién de la lectura son en total 5 (3 del grupo de
nivel sildbico y 2 del grupo de los mds avanza-
dos), mientras que los que sistematicamente
guardan un espacio a la izquierda para comple-
tar luego el nimero son en total 11 (casi la mi-
tad de cada uno de los grupos).

Cabe sefialar que si bien la lectura puede
llevar a los nifios a lograr mejores resultados, en
ocasiones la designacién irregular de los ndme-
ros los llev6 a cometer errores al tratar de seguir
de izquierda a derecha la correspondencia con
los elementos orales identificados. Este fue el
caso de la escritura y lectura de “12”, que ya he-
mos comentado.

La lectura de ndmeros irregulares, como fue
ya sefalado, nos posibilité observar dos formas
diferentes de interpretacién: sildbica y morfol6-
gica.

A pesar de que algunos de los nifios presen-
taron escrituras convencionales de los nimeros
irregulares, la interpretacién que dieron a cada
uno de los elementos (a través de la justifica-
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EJEmPLO 3

Entrevistador

Enrique (5:3)

iMe lees como te quedé veinticinco?

veinticinco es de cinco (5]

(Ve la escritura del 5) Ah, no, del otro cinto [5].

(borra y escribe sin rotar el nimero).
Veinti, veinticinco, veinti es como de este

(0]

(5 0]

veinti cinco

Ay, me equivoqué otra vez
(borra y vuele a escribir) [ 05 ]
(Lee)

[0 5]

veinti cinco, ya.

cién o “lectura” posterior a la ejecucion) nos
permitié ver una justificacién sildbica de sus es-
crituras. Por ejemplo:

11
on ce

Esta forma sildbica de interpretar los niime-
ros se vio favorecida en nimeros bisilabos co-
mo “11”, “12” y “15”. Sin embargo, nimeros
como "14" requirieron de un ajuste en la lectu-
ra por parte de los nifios. Cabe destacar que en
ningiin momento se plantearon la posibilidad de
agregar elementos a los dos que tipicamente
empleaban. :

Fueron dos las formas que encontramos pa-

ra la lectura para “14”:

1 4
ca torce
cator ce

Ambas respuestas merecen mayor atencién
de lo que en apariencia podrian sugerir. Los da-
tos presentados en la Tabla 3 sugieren que el
primer recorte (ca-torce) es anterior al segundo
(cator-ce), siendo probablemente este tltimo
una manifestacion de la bisqueda de un recorte
morfol6gico en el nombre de los nimeros.

TABLA 3
LECTURA DE “14"” POR NIVEL DE ESCRITURA
(frecuencia/nifios entrevistados)

— Nivel de escritura

U Ca-torce

U Cator—ce L Sin dato

[ silabico SVSC. 1 3/4 /| - J L 1 |
[ silabico CVsC. BN - - |
[ Sil-alfabética [ 13 I 273 R ]
[ Alfabético | 17 1 sm R |
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Observaciones finales

Los resultados mds importantes del trabajo que
hemos presentado pueden resumirse asi:

a) Los mismos nifios que utilizan recortes ora-
les para guiar la escritura de palabras, tam-
bién recurren a recortes orales para descubrir
cémo deben escribir nimeros de dos digitos,
pero esos recortes son marcadamente dife-
rentes. Hemos visto que los recortes silabicos
(dominantes en la escritura de palabras) s6lo
se utilizan para justificar la escritura de ni-
meros irregulares cuyos nombres son bisila-
bos, pero la cantidad de nimeros que grafican
no estd determinada por un andlisis sildbico.

b La técnica de solicitarles la escritura de ni-
meros que adin no aprendieron a escribir re-
sulté aqui tan provechosa como en el caso de
las palabras, ya que asistimos a la construc-
cién de respuestas originales (como la rota-
cién de nimeros) que no pueden ser concebi-
das como una copia de lo que han visto pro-
ducir a los adultos. La técnica de solicitar la
escritura de nimeros fuera de un contexto de
conteo resultd provechosa para poner de re-
lieve de qué manera se analizan esos nime-
ros, independientemente de la cantidad de-
signada.

¢) Nunca hemos observado, en las escrituras
producidas por nifios de nivel sildbico, que
procedan a resolver “la parte f4cil de una pa-
labra” para luego volver atrds y tratar de re-
solver un inicio dificil. En la escritura de pa-
labras el orden de resolucién es riguroso y
estd determinado por el orden de enuncia-
cién. En el caso de los nimeros, por el con-
trario, observamos una tendencia frecuente a
resolver “la parte facil” de un nimero regu-
lar compuesto (25, por ejemplo), porque “‘es
de cinco”, para regresar luego a tratar de des-
cubrir cémo graficar “veinti”.

d) Ningun nifio pretendié utilizar letras para los
nimeros (aunque algunos “9” rotados parez-
can “P”). Tampoco intentaron inventar nd-
meros. Lo que intentaron fue, a partir del res-
peto a un conjunto cerrado de formas, encon-
trar variaciones de dichas formas que les per-
mitieran dar cuenta de las semejanzas y dife-
rencias observadas en la emisién (“treinta”
suena como “tres” pero no puede ser idénti-
co a “3”). Las rotaciones voluntarias de nu-

meros son legitimas soluciones inventadas
por los nifios, soluciones al permanente pro-
blema cognitivo de conciliar semejanzas con
diferencias.

Es evidente que la mayor parte de las inves-
tigaciones sobre el nimero se han centrado en
los aspectos 16gico-matemadticos o en los recur-
sos gréficos para representar cantidades (y mo-
dificaciones de dichas cantidades). Este trabajo
pretende poner de relieve el interés de conside-
rar las claves sonoras y el modo de segmenta-
cién de la emisién sonora para inventar una re-
presentacion escrita que sea acorde con lo que -
los nifios conciben del sistema grafico numéri-
co. La escritura inicial de nimeros de dos cifras
estd mediada por una concepcidn particular del
sistema grafico numérico. No podemos decir
aiun de dénde procede la conviccién de que se
necesitan s6lo dos digitos para escribir esos ni-
meros. Las soluciones que proponen estin sin
duda influidas por los avances logrados en la
concepcidn del sistema alfabético, pero no se
confunden con ellos.

El empleo de nimeros comodines tiene su
equivalente en el uso de letras comodines. La
rotacién de numeros, en cambio, no tiene un
equivalente grafico similar con las letras, pero
puede estar inspirado en el reconocimiento de
que las letras, en tanto grafias, son entidades di-
ferentes de sus realizaciones concretas, ya que
hay “muchas a”, “muchas eme”, y asi siguien-
do, segin que se trate de mayuisculas o minds-
culas, cursivas o de imprenta (sin hablar de las
multiples variantes tipograficas). Seria un grave
error considerar estas rotaciones voluntarias co-
mo disgrafias. Permitir la manifestacion de las
justificaciones infantiles nos posibilita ser mas
justos en nuestras apreciaciones sobre los pro-
cesos de aprendizaje y revalorar, una vez més,
la actividad constructiva de los nifios. En este
sentido resulta pertinente también insistir en el
valor de la metodologia clinica-critica para en-
contrar €l sentido subyacente a respuestas apa-
rentemente desviantes.

La cantidad de elementos que utilizan es fi-
ja (siempre 2), y hay una fuerte centracién en
las diferencias cualitativas entre los nombres de
los digitos y los nombres de los nimeros com-
puestos (percibidos como tales aunque nunca se
los haya presentado asi durante las entrevistas).

Los resultados que hemos presentado cons-
tituyen apenas una minima parte de una investi-
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gacion en curso que prosigue. Estamos conven-
cidas del interés tedrico de estos datos, tanto co-
mo de su posible utilizacién pedagdgica. Pero
estd lejos de nuestra intencién el intentar un
“aterrizaje didéactico de emergencia”. Primero
deberemos comprender qué relaciones de filia-
cién puede haber entre un sistema grafico-nu-
mérico donde se esperan diferencias de formas
para valores diferentes (las rotaciones volunta-
rias, por ejemplo) y el sistema gréfico-numérico
convencional donde las mismas formas asumen
valores diferentes segin su posicién. Pero tam-
bién deberemos comprender las intricadas rela-
ciones que, en el curso de la evolucién, mantie-
nen entre si los ndmeros y las letras: dos siste-
mas diferenciados pero también relacionados.

Notas :

1. Los 20 afios de publicacién ininterrumpida del li-
bro de Ferreiro y Teberosky, Los sistemas de es-
critura en el desarrollo del nifio (1979), es una
de sus manifestaciones.

2. Estos autores presentan dos formas de numera-

cién: las sino-japonesas (las dnicas a las que ha-
cen alusién Nunes y Bryant, 1996) y las vernicu-
las. Estas dltimas se mezclan en ocasiones con las
sino-japonesas para designar nimeros como 17
"junana" (en lugar de "jushichi", forma exclusiva-
mente sino-japonesa).
A esto se agregan ciertas particularidades en el
uso cotidiano de los nimeros en donde, por ejem-
plo, para decir 20 afios, relativo a la edad, se em-
plea la forma verndcula “hitachi” en lugar de la
sino-japonesa "niju” (Taylor y Taylor, 1995,
p.291).

3. Por ejemplo, Nunes y Bryant (1996, cap.3) dan
como ejemplo de “transparencia’” el sistema japo-
nés (en realidad, sino-japonés) en el cual 1=ichi,
2=ni, 3=san, 10=ju, ll=juichi, o sea, 10+1;
12=juni, o sea, 10+2; 13=jusan, o sea, 10+3, etc.,
pero 20=niju, o sea, 2 veces 10; 21=nijuichi, o
sea, (2x10)+1, etc. Algo similar ocurre en francés:
70=soixante dix, o sea, 60+10; 80=quatre vingt, o
sea 4x20; 90=quatre vingt dix, o sea (4x20)+10.
Las operaciones subyacentes no son “transparen-
tes”. Si se escribiera siguiendo los nombres sim-
ples identificados como componentes del nombre
complejo, los nifios franceses deberian escribir
“soixante-dix” como 6010, “quatre-vingt-dix”
como 42010, etc., cosa que ningtin autor reporta.

4. Los datos que se presentan forman parte del tra-
bajo de tesis de doctorado que Ménica Alvarado
realiza bajo la direccién de Emilia Ferreiro, en el
DE-CINVESTAV.
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5. El teléfono de las Pizzas se incluy6 a pedido de
los nifios; se trata de la entrega a domicilio.

6. Esta es una respuesta similar a las reportadas por
Lerner y Sadovsky (1994) que han sido explica-
das a partir del manejo que tienen los nifios de los
nudos (a saber 10, 100, etc.) y de la serie numé-
rica, al tiempo que prescinden del principio mul-
tiplicativo que les posibilite manejar el valor po-
sicional en la escritura de cantidades mayores
que diez. Datos similares con adultos han sido re-
portados por Ferreiro et al. (1983).
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Tareas de
escritura

y estrategias
interactivas

para favorecer

el procesamiento
de la informacion
cientifica

El interés por los procesos involucrados en la
actividad de escritura y en la composicién de
textos escritos trasciende lo que tradicional-
mente se entiende por aprender a leer y a escri-
bir, para incursionar progresivamente en la fun-
cién de la escritura para la generacion y trans-
formacién conceptual mediante el disefio de si-
tuaciones didécticas especificas. En este trabajo
se describe una experiencia de innovacién pe-
dagdgica en el nivel universitario que se realizé
en Didactica General, asignatura de régimen
cuatrimestral, del Departamento de Ciencias de
la Educacidn de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto. !

Un diagndstico elaborado por el equipo de
cétedra? durante afios anteriores a la concrecién
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de la experiencia, permitié detectar indicadores
preocupantes y dificultades especificas en el
rendimiento académico de los alumnos en rela-
cién con los cambios conceptuales en la disci-
plina Didéctica en los tltimos afios y con los as-
pectos estructurales y metodoldgicos vincula-
dos con la organizacién curricular de la asigna-
tura. Estos factores contribuyen a la configura-
cién del problema que determina la elabora-
cién de una propuesta didactica alternativa ten-
diente a optimizar los procesos de ensefianza-
aprendizaje y a adecuar las instancias de evalua-
cién contribuyendo al objetivo central de mejo-
rar el rendimiento académico de los alumnos.

La propuesta pedagdgica implementada
puede considerarse innovadora en lo concer-
niente a la optimizacion de los procesos de en-
sefianza-aprendizaje, porque se contempla la
articulacién de estrategias interactivas para la
comprensién de la informacién cientifica con
tareas de escritura tendientes a favorecer la sis-
tematizacién de la informacidén, una nueva or-
ganizacién en la representacion mental de la in-
formacién involucrando procesos de recons-
truccién cognitiva y ciertos procesos reflexivos
sobre las estrategias interactivas (procesos me-
tacognitivos) que permiten la elaboracién de
nuevas conexiones entre la informacién dispo-
nible y la informacién nueva.

En lo que respecta a la evaluacién, en la ex-
periencia pedagdgica se propone un proceso
evaluativo sistemadtico, continuo y formativo de
las mismas tareas de escritura producidas du-
rante las instancias de aprendizaje, definida co-
mo evaluacién integrada en los procesos di-
dacticos (Gimeno Sacristan y Pérez Gémez,
1995).

Fundamentacion

La propuesta pedagdgica se enmarca en una
concepcidn interactiva de los procesos de lectu-
ra (Dubois, 1989; Solé, 1992) y capitaliza las
estrategias y resultados de investigaciones psi-
coldgicas y experiencias pedagdgicas acerca de
los procesos de comprensién de los textos cien-
tificos (Otero, 1990; Rinaudo, 1993; 1994).

La experiencia innovadora también enfatiza
la funcién de la escritura en los procesos de
reorganizacién cognitiva y de transformacion
Aa"’ informacién, capitalizando el efecto que
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los procesos de composicién escrita parecen
producir en el plano cognitivo de los escritores
expertos (Scardamalia y Bereiter, 1992).

Numerosos especialistas acuerdan en que el
escribir y lo escrito —actividad y producto— pa-
recen generar un efecto especifico en las estra-
tegias y procesos cognitivos (Cardona, 1994b;
Olson, 1995b; Ong, 1993; Teberosky, 1995),
adhiriendo a una caracterizacién novedosa y
compleja de la actividad de escritura, a la que se
define como:

Una actividad intelectual [...], con interacciones
reciprocas. Interacciones entre las actividades
de produccién del lenguaje oral y escrito, in-
fluencias entre los artefactos de produccién del
lenguaje escrito: manual, imprenta, electrénica.
Influencias reflexivas sobre la manera de perci-
bir, producir, y analizar el lenguaje, sobre las
capacidades intelectuales de registrar, planifi-
car, corregir y construir lenguaje y conoci-
miento en general. (Teberosky, 1995, p.30. No
destacado en el original).

La definicién de Teberosky (1995) destaca
la funcién de un sistema de registro —como la
escritura— que aumenta la capacidad de memo-
ria, facilita la clasificacién y el ordenamiento de
la informacién, a la vez que incrementa los pro-
cesos de reflexién motivados por la capacidad
de objetivar el mensaje gracias a la diferencia-
cién que se introduce entre el productor y la
marca escrita (Teberosky y Tolchinsky, 1995).

El evento de escritura no consiste, entonces,
en una actividad esponténea e irreflexiva, sino
que exige un proceso de eleccidn de marcas
grificas y de organizacién del texto; -ambas
operaciones convierten al acto material de es-
cribir en un proceso constructivo y complejo,
de modo que “...1a resistencia de los materiales,
los errores, las reelaboraciones exigen dividir la
ejecucién de un signo en un tiempo diez y has-
ta cien veces mds prolongado que el tiempo pa-
ra expresar un elemento equivalente en la len-
gua hablada” (Cardona, 1994a, p.195). Cual-
quier evento de escritura no se produce natural-
mente, ni de una tnica vez, Sino que aparece un
esbozo 0 un modelo previo a la versién elabo-
rada del escrito; de modo que es posible identi-
ficar fases sucesivas de realizacién en un even-
to de escritura lo cual redunda en un incremen-
to de las capacidades de reflexion.

El mensaje escrito se caracteriza por mate-
rializarse con mayor consistencia y duracién, lo
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que determina su conversion en objeto, adqui-
riendo las caracteristicas de un objeto natural,
coherente, auténomo, susceptible de anélisis y
manipulacién (Olson, 1995a).

Desde esta perspectiva, los usuarios del tex-
to escrito —productor e intérprete— estan capaci-
tados para introducir modificaciones, realizar
supresiones, desarrollar o abreviar su conteni-
do, hasta difundir su propia representacién
transformada y enriquecida. “El mensaje escri-
to estd asi en condiciones de poner en movi-
miento toda una serie de ondas concéntricas de
reflexion, ampliadas y profundizadas sucesiva-
mente” (Bottéro, 1995, p.21).

Teberosky (1995) sistematiza algunas con-
secuencias de la naturaleza material de la escri-
tura cuando considera que:

¢ las producciones escritas permiten introducir
mediaciones entre la enunciacion inicial y fi-
nal a partir de la elaboracion de borradores;

¢ la posibilidad de instancias previas a la pro-
duccién definitiva (borradores) permite la
planificacion previa;

¢ la existencia de una planificacién previa per-
mite volver sucesivas veces sobre el produc-
to y repetir el proceso mismo de elaboracion;

< este proceso recursivo supone una complica-
da imbricacién “de produccién y re-produc-
cion, de citacién y de actividad intertextual, y
en general, de lengua y de metalengua, de
texto y de interpretacién o juicio sobre el tex-
to” (Teberosky, 1995, p.29).

Parece legitimo, entonces, considerar que el
proceso de escribir en tanto actividad que pro-
mueve la planificacidn, la reflexién y el distan-
ciamiento del productor respecto del producto
tiene implicancias cognitivas.

En consecuencia con lo anterior, la primera
hipétesis de trabajo que se asume en el traba-
Jjo didéctico al proponer situaciones de escritura
—antes, durante y después de las estrategias in-
teractivas de interpretacion de la informacién
cientifica— es que los procesos cognitivos invo-
lucrados en la produccién de composiciones es-
critas contribuyen a los procesos de produccién
y reconstruccién del conocimiento.

El empleo de la escritura para comprometer
a los estudiantes en procesos de participacion
activa en la produccién de conocimiento es el

principio general que orienta el desarrollo de
précticas didécticas alternativas que se designan
bajo el comiin denominador de “escribir para
aprender” (Muifloz-Chapuli, 1995). La concep-
cién que subyace a esta perspectiva no es la de
la escritura como un mero registro de la infor-
macién sino la concepcién de que el lenguaje
escrito promueve la produccidn, la posesién y
representacion del conocimiento. Desde esta
optica, el lenguaje es el instrumento que permi-
te manipular, conferir significado y asimilar
nuevos conocimientos (Connolly, en Mufioz-
Chapuli, 1995).

Ya en la década del '70, Britton (en Hoover,
1993) inicié un importante cambio en la pers-
pectiva de la composicion escrita al enfatizar
que la escritura constituye un medio de articula-
cién de conexiones y de organizacion de repre-
sentaciones del pensamiento, inaugurando una
teoria del lenguaje y del aprendizaje basada so-
bre las funciones de la escritura. Emig (en Hoo-
ver, 1993) enfatizé miiltiples paralelismos entre
estrategias de aprendizaje y aspectos de los pro-
cesos de escritura, entre los que refiere: la per-
manencia de la palabra escrita, la focalizacién o
la explicitacion de ideas a través de la delibera-
cién en la eleccion de palabras, y la naturaleza
activa de la escritura permitiendo la integracion
de ideas.

La primera de estas caracteristicas, la per-
manencia de la palabra escrita respecto de la pa-
labra hablada, permite al escritor repensar y re-
visar ideas por un periodo extenso, confiriendo
relativa estabilidad al proceso de pensamiento3.
La segunda, supone que el colocar el propio
pensamiento en palabras escritas requiere de
una focalizacién precisa y de la explicitacién de
ideas, resultando la experiencia cominmente
compartida que se conoce mas completamente
lo que se quiere significar s6lo después de ha-
berlo escrito. La tercera caracteristica es que se
considera a la actividad de escritura —por su na-
turaleza activa— un medio para la promocién del
pensamiento. Estudios de Grandwohl y Schu-
macher (en Hoover, 1993) indican que la escri-
tura puede convertirse en la variable clave para
una interaccidn significativa con el material de
aprendizaje por su potencial para el estableci-
miento de conexiones o integracion de ideas. Al
respecto, Garman (en Hoover, 1993) comenta
que ni la lectura del material ni la clase exposi-
tiva poseen el potencial heuristico suficiente pa-
ra transformar las concepciones previas de los
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aprendices, en cambio la naturaleza activa del
conocimiento involucrado en tareas de escritura
parece generar algin grado significativo de re-
construccién cognitiva. En el mismo sentido,
Emig (en Schumacher y Nash, 1991) al estable-
cer las relaciones entre escritura y aprendizaje
sefiala que por su naturaleza la escritura promue-
ve la integracion de ideas, requiere el estableci-
miento de relaciones, permitiendo el monitoreo
inmediato y tangible acerca de estos procesos.

Una segunda hipétesis de trabajo que se
asume en el transcurso de la experiencia peda-
gbgica es que diferentes situaciones o tareas de
escritura involucran diferentes clases de activi-
dades conceptuales o procesos cognitivos.

En primer lugar, dada la compleja naturale-
za de las interacciones entre las ideas preconce-
bidas de los estudiantes y la informacién conte-
nida en los textos cientificos de la asignatura, la
elaboracién de notas puede contribuir a estable-
cer y a extender la memoria respecto de las re-
laciones entre lo conocido y el nuevo material.

En segundo lugar, la manera en que el cono-
cimiento es introducido en el proceso de com-
posicidn escrita y las transformaciones que del
mismo se generan difieren sustancialmente si
responden a lo que Scardamalia y Bereiter
(1992) identifican como el modelo de “decir el
conocimiento” y el modelo de “transformar el
conocimiento”.

En el primer modelo, decir el conocimien-
to, la produccién del texto se genera por la lo-
calizacién de un tdpico (conocimiento concep-
tual) y un género (conocimiento discursivo) y la
estimulacién de un proceso de activacién pro-
pagadora que permite recuperar en la memoria
contenidos asociados. Consiste en un proceso
focalizado en generar un texto dato por dato,
“yuxtaponiendo informacién conceptual.

El segundo modelo, transformar el cono-
cimiento, es mds complejo, identificado con un
proceso de resolucién de problemas; en el que
el texto va generdndose mediante un proceso
interactivo y dialéctico entre espacio-problemas
del contenido (conceptual) y retdrico (de las re-
laciones entre el contenido, los objetivos dis-
cursivos y la audiencia). La informacién recu-
perada en la memoria y los conocimientos pre-
vios deben adaptarse a las restricciones especi-
ficas originadas por el andlisis que el productor
dﬁl texto realiza del problema retdrico.

Y si bien se estima que la comprensién con-
ceptual aumenta y cambia durante el proceso de
composicién (Odell, en Scardamalia y Bereiter,
1992), 1a comprensidn no es intrinseca al proce-
so de escritura en si, “sino el resultado de cier-
tos procedimientos complejos de solucién de
problemas presentes en un modo de composi-
ci6én y ausentes en el otro” (Scardamalia y Be-
reiter, 1992, p. 44). En el modelo de transfor-
mar el conocimiento el escribir se transforma
en un proceso de descubrimiento, en el que la
comprension y el desarrollo conceptual pueden
atribuirse al efecto que tienen los problemas ge-
nerados en el espacio del contenido en interac-
cién con los problemas generados en el espacio
retérico. Tolchinsky Landsmann afirma al res-
pecto:

La transformacién del conocimiento (que es lo
que este modelo intenta explicar) se produce
dentro del espacio del contenido, pero, para que
el proceso de composicién juegue un papel en la
transformacién del conocimiento, debe haber
una interaccion entre el espacio del conteni-
do y el espacio retdrico. Esa interaccién sélo

puede resultar de un trabajo consciente y con- -

trolado sobre las propias representaciones. (Tol-
chinsky Landsmann, 1993, p.116, subrayado en
el original.)

Mi4s adelante continta:

Una premisa basica de este razonamiento es
que, si bien cualquiera de las operaciones reté-
ricas (dar ejemplos, justificar teéricamente, pro-
porcionar mds datOs, proveer argumentos en
contra) est4 motivada por la consideracién de la
audiencia, su ejecucién afectard no sélo al lec-
tor, sino al propio productor del texto. Las ope-
raciones llevadas a cabo en el espacio retérico,
asi como las producidas en el espacio de conte-
nido, producen a su vez cambios en la creencia
del escritor y en sus elaboraciones. De ahi que
se hable de un proceso de transformacién dia-
léctica entre ambos espacios. (Ibid, p.118.)

Las distintas tareas de escritura, ademds de
las competencias del productor del texto, defi-
nen los procesos involucrados en la resolucién
de las situaciones de escritura que se proponen
en el desarrollo didéctico. La incorporacion de
tareas de escritura como estrategia para favore-
cer el aprendizaje contempla situaciones que pa-
recen contribuir a generar procesos de decir el
conocimiento insertdndose progresivamente en
situaciones de escritura que promueven proce-
sos vinculados a transformar el conocimiento.
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Un aspecto no menos importante a contem-
plar en la propuesta de situaciones de escritura
es la contextualizacién de lo que se aprende. El
conocimiento, tal como se concibe actualmente
desde la ciencia cognitiva, debe implicar algo
mds que mera informacion, debe consistir en un
conocimiento dindmico y utilizable (Perkins,
1995), de lo contrario permanece en un nivel
tedrico y abstracto, como informacidn inerte
que dificilmente puede activarse para interpre-
tar la realidad. Un conocimiento con las carac-
terfsticas de dindmico y utilizable ha de vincu-
larse necesariamente con problemas y situacio-
nes de la realidad; el conocimiento debe ser
usado para... y los conceptos y representacio-
nes que lo constituyen se organizan, entonces,
en torno a finalidades concretas. Es el conoci-
miento estructurado en funcién de usos concre-
tos lo que le permite al alumno continuar apren-
diendo y adquirir conocimientos cada vez mas
abstractos. La propuesta es plantear situaciones
de escritura que suscriban a una concepcién del
proceso de ensefianza-aprendizaje que contem-
ple contextos reales, con tareas complejas y au-
ténticas, que promuevan la apropiacién de co-
nocimientos y estrategias funcionales (Mone-
reo, 1995).

Esta perspectiva referida al estatus del co-
nocimiento y a las implicancias del aprendizaje
incide en la conceptualizacién de la evaluacién
que se sustenta en la experiencia pedagdgica:
de estar centrada en el control de las adquisicio-
nes a privilegiar el conocimiento del proceso de
comprension de los alumnos. En la concepcién
de algunos especialistas (Litwin, 1995), la eva-
luacién no debiera reducirse sélo a informacién
diagndstica, centrada en detectar los desconoci-
mientos de los alumnos, sino en una evaluacién
permanente y continua convirtiendo a las tareas
de aprendizaje en oportunidad natural de eva-
luacién recuperando la dimensidn de la evalua-
cién como medio de conocimiento de los proce-
sos de aprendizaje de los alumnos.

La evaluacién integrada en el proceso di-
déctico, como la denominan Gimeno Sacristdn
y Pérez Gomez (1995), debe situar al alumno en
la perspectiva de alguien que estd aprendiendo,
en consecuencia, las evaluaciones iniciales per-
mitirdn a los alumnos la toma de conciencia de

de los alumnos acerca de cémo estdn aprendien-
doy cudles son los cambios que se generan como
consecuencia del aprendizaje (Litwin, 1995).

La articulacion de las actividades de escri-
tura con las instancias de evaluacién en el mis-
mo proceso didactico es posible por la naturale-
za misma de las tareas propuestas. Litwin sugie-
re que algunas précticas evaluativas alternativas
consisten en “proponer la resolucién de proble-
mas practicos, distinguir los conocimientos que
se utilizan, reconocer los conocimientos valio-
sos, identificar los conceptos clave, ...” (Litwin,
1995, p.31) como précticas que favorecen la au-
to y la heteroevaluacidn y que precisamente con-
sisten en posibles tareas de escritura.

Descripcion de la experiencia

La propuesta que se describe constituye un Pro-
yecto Pedagdgico Innovador denominado ““Ta-
reas de escritura y estrategias interactivas
para favorecer el procesamiento de la infor-
macion cientifica”. Las hipétesis, ya enuncia-
das, que orientaron el trabajo se especifican a
continuacion: :

O los procesos cognitivos que intervienen en la
produccién de un texto escrito favorecen la
reconstruccion conceptual;

O diferentes situaciones y tipos de escritura
(analitica, personal, restringida, listas, resi-
menes, ensayos, respuesta a cuestiones) pro-
mueven diferentes procesos cognitivos y ti-
pos de aprendizaje.

Objetivos

El objetivo de la enseiianza de nivel superior es
la formacién de cientificos y profesionales en
dominios conceptuales complejos, la formacion
en el empleo de cédigos alternativos de repre-
sentacién y en los criterios de seleccién respec-
to de cudl es la representacion adecuada o el
lenguaje adecuado para cada dominio de cono-
cimiento. La escritura en su carécter de sistema
de representacion comun a diversos dominios
de conocimiento constituye un cédigo general

g que posibilita la inferencia, sistematiza el cono-
S lo que conocen y de los avances conceptuales  cimiento y promueve la comprensién en diver-
g que van generando. En este sentido, se promue-  sos dominios conceptuales?, lo que justifica
= ve una autoevaluacién, ademds de una evalua-  pensar en intervenciones didacticas basadas en
23 cién desde el docente, relativa al reconocimiento situaciones de escritura especialmente disefia-

o

E
PR i 2 6

=



das que permitan a los estudiantes la explora-
cién y el establecimiento de relaciones concep-
tuales, ademds del empleo de la informacién
asimilada para la resolucién de problemas par-
ticulares.

En concordancia con los objetivos propios
de 1a formacién académica universitaria, el prin-
cipal objetivo que la experiencia de innovacion
pedagégica se propuso desarrollar comprende
dos dimensiones: la dimensi6n vinculada con la
calidad y con la optimizacién de los aprendiza-
jes de los estudiantes y la dimensién vinculada
con la cantidad, que propicia el incremento del
nimero de alumnos que acceden a la condicién
promocional y regular en el curso de la asigna-
tura.

La modalidad de trabajo adoptada en la ex-
periencia de innovacién pedagdgica se articula
en relacién con dos aspectos centrales: a) la im-
plementacién de estrategias interactivas que fa-

_vorecen la comprensién, combinadas con tareas
de escritura, y b) una modalidad de evaluacién
incorporada al proceso didactico; tendientes
ambas a promover la actividad metacognitiva
relacionada al qué y al cémo de los procesos de
aprendizaje.

Modalidad de trabajo

a) Estrategias interactivas y tareas de escritura
para el procesamiento de la informacion
cientifica

Esta instancia consistié en instrumentar si-
tuaciones de aprendizaje combinadas, en el sen-
tido que constituyen espacios que involucran
una aproximacién a la informacién cientifica
contenida en los textos y tareas de escritura que
contribuyen a la realizacién de aprendizajes
comprensivos.

Las estrategias interactivas de aproxima-
cién al material bibliografico contribuyeron a
promover:

¢ la activacién de los conocimientos previos de

Si bien esta modalidad asumi6 rasgos sin-
gulares ante cada texto en particular y ante con-
tenidos de diferente naturaleza, basicamente las
estrategias interactivas con el material biblio-
grafico adoptaron la secuencia de actividades
de prelectura, de lectura y de poslectura y relec-
tura (Tiemey y Cunningham, en Rinaudo, 1994).
El disefio de las actividades correspondientes a
cada uno de estos momentos estd presidido por
determinadas intenciones predominantes. Asi,
en el tiempo dedicado a la prelectura se favo-
rece la activacién de los esquemas de conoci-
mientos previos pertinentes para abordar el tex-
to; en los espacios de lectura se trabaja en la
construccién de significados propiciando dife-
rentes estrategias de comprensién macro y mi-
croestructurales en relacién con el texto y, por
dltimo, en la secuencia de actividades destina-
das a poslectura y relectura se atiende a la
adecuada comprensién conceptual y al control
de las estrategias de comprension implicadas en
el proceso (Rinaudo, 1994).

Las tareas de escritura se vinculan estre-
chamente con las actividades que promueven
las estrategias interactivas y tienden a:

¢ evidenciar relaciones conceptuales;

¢ la sistematizacién y estructuracién de la in-
formacion;

¢ lareflexién acerca de los contextos de uso de
la informacién aprendida; y

¢ al control de las estrategias de apropiacién y
organizacién de la informacién, aspecto con-
templado en la realizacién de la mayorfa de
las tareas de escritura.

La naturaleza de las tareas de escritura di-
fiere en relacién con los procesos cognitivos
que involucran —ya que se prevén tareas que
implican la mera enunciacién conceptual hasta
tareas que suponen la elaboracién de un infor-
me cientifico adoptando modos discursivos in-
formativo y argumentativo— y se organizan en
concordancia con los momentos de prelectura,
de lectura, de poslectura y relectura.

La organizacién didéctica de la modalidad
de trabajo propuesta y la especificacion de las

los alumnos en relacién con el contenido a . . 3
tareas a desarrollar se evidenciaen el Cuadrol. £

aprender; >
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¢ la explicitacién de los propésitos de la lectura; La incorporacion de estrategias Interactivas
o 1a avlicacid Ld s d de lectura, asi como de tareas de escritura no E
- . . 53}

a aplicacion y control de estrategias de com excluye el trabajo con otras estrategias de ense- =
prension. fianza-aprendizaje, considerando, ademds, que 23
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la capacidad de reflexién y gestién en el apren-
dizaje se favorece y potencia en situaciones co-
lectivas y grupales, se completa adoptando el
criterio de pluralidad de estrategias —sugerido

por Davini (1995)- que desde afios anteriores se
implementa en el curso de la asignatura y que
demostré su pertinencia en la formacién univer-
sitaria.

Cuapro 1

Descripciéon y correspondencia de estrategias interactivas
y tareas de escritura realizadas durante la experiencia

Actividades interactivas

Tareas de escritura

Actividades de prelectura

o Contextualizacion socio-histérica del autory
la teoria.

o Explicitacion de conocimientos previos.

o Prediccién y anticipacion del contenido del
texto (inferencia del significado por contex-
to, por analogia).

o Identificacion de la macroestructura del texto.

Acuerdo sobre el/los propésitos de la lectura.

o Presentacién de organizadores o elabora-
cién de los mismos por los alumnos.

(¢]

o Listado de conceptos clave.

Descripcion de estrategias de reconocimiento.

o Sistematizacién esquematica de conocimien-
tos previos relativos al contenido a trabajar.

o Formulacién de expectativas vinculadas con
la lectura.

(¢]

Actividades de lectura

o Lectura global.

o Discriminacion y caracterizacion de la es-
tructura textual.

o ldentificacién de nexos linguisticos que per-
miten predecir la microestructura del texto.

o Elaboracién de guias organizativas de lectura.

Definicién de conceptos clave.

o Formulacion de respuestas a cuestiones pro-
blematizadoras.

(¢]

Actividades de poslectura

o ldentificacion de las principales tesis del autor.

o ldentificacién de las contraargumentaciones
posibles.

o Comparacién de los argumentos del autor
con las anticipaciones previas.

o Elaboracién de un breve resumen del articu-
lo para un hipotético compafiero que no le-
y6 el material.

© Construccién de mapas conceptuales o es-
quemas para exponerlos al grupo-clase.

o Elaboracién de un "microtema" respondien-
do a problemas didacticos formulados por
docentes en ejercicio.

Tareas de relectura

o Sistematizacién comparativa de la informa-
cion.

o Reorganizacién de la informacién integran-
do el material trabajado.

o Significacién del material trabajado en el
contexto de la materia y en el contexto de
las implicancias profesionales.

© Elaboracién de informes de opinién expli-
cando la postura personal ante cuestiones
polémicas.

o Elaboracién de un breve articulo de divulga-
cién pedagégica para una audiencia definida
preacordada.

o Confecciéon de un informe de analisis de se-
cuencias didacticas (registradas por escrito o
en video) para informacién de docentes en
formacion.

8 o Reconstruccion de la informacién de una
S conferencia.
3] o Elaboracion de una resefia de un articulo de
g divulgacién cientifica.
24
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Las estrategias interactivas de lectura y las
tareas de escritura se engarzaron con estrategias
metodolégicas multiples, con el comin deno-
minador de favorecer la apropiacién y reflexion
conceptual en los alumnos:

A Talleres de aprendizaje: consisten en la reali-
zacién de actividades o en la resolucién de si-
tuaciones problematicas —esencialmente dise-
fladas atendiendo a su estrecha vinculacién con
problemaéticas de la realidad— que son suscep-
tibles de ser abordadas desde las representacio-
nes conceptuales de que disponen los alumnos
y se articulan con temaéticas propias de la asig-
natura. La modalidad de Taller promueve efec-
tivamente la elaboracién conceptual reflexio-
nando acerca de los procesos de resolucién
empleados en el conjunto de actividades pre-
vias, al tiempo que incrementa la participacién
activa de la totalidad de los estudiantes.

A Grupos de estudio interactivo: la interac-
cién en pequeiios grupos persigue la finali-
dad de sintetizar o consensuar los avances o
resultados en torno a un problema o tarea.

A Exposiciones tematicas: realizadas por los
docentes responsables de la coordinacién de
la experiencia. La funcién esencial es la de
difusién de conocimiento especializado,
constituyendo simultdneamente organizado-
res conceptuales para la consecuciéon de
aprendizajes significativos.

b) Sistema de evaluacion incorporado al proce-
so diddctico

En el transcurso de la experiencia se realizé
un proceso evaluativo sistemaético, continuo y
formativo, pero a diferencia de las evaluaciones
tradicionalmente implementadas —en lugar de
requerir la respuesta a cuestiones especificas
destinadas a controlar las adquisiciones de los
alumnos—, la evaluacién se realizé a partir de
las mismas tareas de escritura producidas du-
rante el proceso did4ctico.

Las situaciones de escritura requeridas duran-
te los momentos de prelectura, de lectura y pos-
lectura, por considerar que se trata de construc-
¢ién de nuevos conocimientos, recibieron correc-
ciones de naturaleza cualitativa: advertencias, se-
flalamientos, contraargumentos entre otras.

Las situaciones de escritura vinculadas con el
momento de relectura, por su envergadura, por la
RN

([

complejidad de los procesos cognitivos involu-
crados y por su prop6sito de favorecer integracio-
nes parciales de la informacién, revistieron el ca-
racter de evaluaciones parciales del proceso de
aprendizaje y se ponderaron cuantitativamente.

La evaluacidn final consistié en la elabora-
cién de un informe escrito de naturaleza inte-
gradora que los alumnos seleccionaron entre di-
versas situaciones de escritura alternativas, de
similar complejidad a criterio de los docentes
de la asignatura.

Resultados

La evaluacién de la propuesta se concreté en
dos instancias. La primera, contemplé una di-
mensioén cuantitativa realizando un andlisis es-
tadistico de la cantidad alumnos en condicién
de promocionales, regulares y libres en el afio
de implementacién de la propuesta respecto de
afios anteriores, constituyendo un indicador va-
lioso respecto del mejoramiento del rendimien-

to académico de los estudiantes. La segunda ~

instancia contemplé una dimensién mds cuali-
tativa y consistié en un relevamiento y andlisis
de las tareas de escritura, identificando posibles
indicadores de transformacién de la informa-
cién y reorganizacién conceptual en las produc-
ciones escritas realizadas por los estudiantes.

a) Evaluacion del rendimiento académico

Con el objeto de determinar si la experien-
cia de innovacidén pedagdgica implementada en
el nivel universitario contribuy6 a lograr el ob-
jetivo de elevar el rendimiento académico de
los alumnos se efectué un breve andlisis com-
parativo respecto del comportamiento de la
condicién final de cursado de los estudiantes.

El indicador cuantitativo previsto para la
evaluacién de la experiencia es, entonces, la
condicién final de cursado de la materia que se
refleja en el porcentaje de alumnos en condi-
cién de libres, regulares y promocionales al cul-
minar el periodo académico’.

Antes de comenzar con el andlisis compara-
tivo del rendimiento académico respecto de lo
manifestado en cohortes anteriores a la del afio
de implementacién de la experiencia didactica,
se torna necesario aclarar que en los afios previos
a 1995 no estaba previsto el sistema de aproba-
cioén promocional de la materia, situacién que
obliga a efectuar un primer anélisis comparando
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el rendimiento de las cohortes '93 al '96 obtenien-
do los porcentajes de alumnos correspondientes a
cada una de las dos categorias posibles de cursa-
do de la asignatura: la condicién final de alum-
nos regulares (incluyendo alumnos en condicién
promocional en los aiios '95 y '96) y alumnos li-
bres. El Cuadro 2 permite observar las frecuen-
cias relativas para estas categorias.

CUADRO 2

"”condicion final de cursado” en los

[

|

1

] Frecuencias relativas para la variable !
|

| periodos académicos 1993 a 1996

|

r;m; *_,4“,

riodo académico '96 se registran en la proporcion
de alumnos en condicién de promocionales y li-
bres, incrementandose el nimero de los primeros
y reduciéndose de manera significativa el porcen-
taje de los segundos. Si se aplica nuevamente la
prueba chi-cuadrado de homogeneidad, con un
nivel de significacién a = .01, es legitimo con-
cluir que las diferencias a favor de la cohorte '96
son significativas (valor p: .001<p<.005).

CUADRO 3

Frecuencias relativas para la variable%
"condicion final de cursado” en los
periodos académicos 1995 a 1996

m h993 | (1994 | [1995] 1996 ] | _ ;_1
H Regular ][44 ) [[52 ] [58 (g5 [LCowociowafo ] [ 1995 J[ 1996 J
'_J,b,e | (56 | [28 || 41 | L 15#" E[;r?mocional 1 3 [ 33 | |
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Como se puede apreciar en el Cuadroe 2,
parece acentuarse la tendencia que desde el afio
'94 se manifiesta en el sentido de una elevacién
progresiva del rendimiento académico aten-
diendo a las variaciones en la condicion final de
cursado de los alumnos. Cabe sefialar que hasta
el afio '95, inclusive, este progreso no alcanza-
ba para establecer diferencias significativas en
el rendimiento académico de los estudiantes.
Sin embargo, en funcién de los datos obtenidos
en el periodo académico '96 y aplicando la
prueba de chi-cuadrado de homogeneidad, uti-
lizando un nivel de significacién o = .01, es po-
sible concluir que existen diferencias significa-
tivas (valor p: .001<p<.005) en relacién con la
variable condicién final de cursade.

Recién en los periodos académicos '95 y '96
se implementd en la asignatura Didactica Gene-
ral el sistema de aprobacién promocional y, co-
mo el rendimiento académico de los alumnos
que aprueban la asignatura mediante el sistema
promocional es diferente de aquellos que sélo
regularizan la materia, se efectiia un andlisis si-
milar al anterior ampliando a tres las categorias
de la variable condicién final de cursado —pro-
mocional regular y libre— y se compara sola-
mente el rendimiento académico obtenido du-
rante los afios '95 y '96. Los resultados obteni-
dos se resumen en el Cuadro 3.

Los datos contenidos en el Cuadro 3 mues-
tran que los cambios mds importantes en el pe-
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El andlisis cuantitativo evidencia que la co-
horte '96 manifiesta diferencias que revisten
significacion estadistica respecto de la cohorte
del afio anterior, y aunque es posible atribuir es-
tas diferencias a la modificacién generada por la
implementacién de la experiencia pedagdgica
innovadora, un andlisis de esta naturaleza no
permite identificar fehacientemente las razones
causales de las diferencias registradas®.

b) Andlisis de las tareas de escritura

A diferencia de la evaluacion del rendimiento
académico de los alumnos, la segunda instancia
de evaluacién de los resultados de la experiencia
contempla una dimensién relativa a la calidad de
los procesos de aprendizaje y se vincula con el
andlisis del impacto diferencial que las distintas
tareas de escritura generaron en los procesos de
naturaleza cognoscitiva de los estudiantes.

Este analisis adopta como referente empirico las
producciones escritas elaboradas por los estudiantes
en respuesta a las diferentes tareas de escritura, cuya
sisternatizacién se presenté en el Cuadro 1.

En las tareas de escritura requeridas duran-
te las actividades de prelectura, consistentes en
identificacion y listado de conceptos clave y
la descripcion de las estrategias de reconoci-
miento o en la sistematizacién esquematica
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de conocimientos previos relativos al conte-
nido a trabajar, es posible detectar diferencias
marcadas en las producciones. Mientras que al-
gunos elaboran un listado numeroso e indiscri-
minado de conceptos especificos y genéricos o
un conjunto desorganizado de enunciados que
reflejan las representaciones previas de los
alumnos, la mayoria de los estudiantes incluyen
escasos conceptos —demasiado inclusivos y ge-
nerales— en una lista de conceptos clave que
puede considerarse incompleta, sin siquiera po-
der realizar un esquema integrado incluyendo
aquellas representaciones disponibles relativas
a la temdtica de referencia en la bibliografia.

Durante la tarea de explicitacion de estra-
tegias de identificacion de conceptos clave es
posible observar que un nimero importante de
estudiantes expresa recurrir a criterios percep-
tuales para su reconocimiento (destacado tipo-
grafico, frecuencia, aparicion en titulos y subti-
tulos, entre otras); mientras que un nimero re-
lativamente menor admite emplear en la identi-
ficacion de conceptos clave un criterio de signi-
ficatividad psicoldgica en funcién de los cono-
cimientos previos disponibles y su pertinencia
con la temadtica del texto cientifico trabajado.

En cualquier circunstancia, las comparacio-
nes de las néminas de conceptos clave y de los
esquemas relativos a representaciones concep-
tuales previas que se produjeron durante las acti-
vidades de prelectura para realizar las tareas de
escritura correspondientes a la instancia de lectu-
ra, consistentes en elaborar definiciones de
conceptos clave, obligaron a una revision y rea-
decuacion de la seleccién de los mismos y con-
tribuyeron a reorganizar los conceptos previos en
una estructura conceptual interrelacionada y je-
rarquizada como se evidencia en las tareas de es-
critura producidas con posterioridad. Asimismo,
la explicitacién escrita oficié de documentacién
constatativa de las diferentes estrategias cogniti-
vas que los estudiantes implementan en el proce-
so de identificacién de conceptos clave; permi-
tiéndoles extraer relaciones entre las estrategias
adoptadas y la naturaleza y calidad conceptual
de la némina de definiciones elaboradas.

La tarea de elaborar o reelaborar guias

ron discriminar entre aquellos aspectos concep-
tuales ya definidos, los aspectos conceptuales
que permanecen inconclusos o en cuestion, las
principales tesis, los argumentos y los contraar-
gumentos, la naturaleza y calidad de los mis-
mos, las conclusiones o la discusién que carac-
terizan la culminacién de la prosa académico-
cientifica. La elaboraci6n escrita de guias orga-
nizativas de lectura promueve tal discrimina-
cién como consecuencia de incluir en la guia
especificaciones respecto de la demanda cogni-
tiva que la lectura del texto provoca en el lector.
A modo de ejemplo, las guias de lectura elabo-
radas por los estudiantes incluyen itemes de re-
conocimiento de la informacién presente en el
texto, diferenciaciéon de argumentos a favor o
contrarios a una tesis determinada, incluso, ad-
vierten sobre enumeraciones, secuencias o eta-
pas contenidas en la informacién textual.

Las tareas de escritura correspondientes a
las actividades de poslectura y de relectura, tales
como: construir mapas conceptuales temati-
cos para exponerlos al grupo-clase en un pa-
nel informativo, elaborar un articulo de divul-
gacion pedagédgica destinado a docentes en
servicio, comentar un trabajo cientifico a mo-
do de reseiia bibliogrifica para estudiantes
debutantes en la disciplina, comparten el co-
mun denominador de solicitar la produccién de
un texto escrito atendiendo a propdsitos y a una
audiencia preacordada; por lo que pese a sus di-
ferencias es posible realizar un andlisis comun.

Las tareas de escritura anteriormente des-
criptas, ademds de incrementar estrategias de
procesamiento de la informacién, exigieron in-
tegrar la informacidn, conferirle estructuras tex-
tuales novedosas y estilos discursivos diferentes
alos de la literatura cientifica de referencia, pre-
cisiéon conceptual y desarrollo argumentativo.
La solicitud en la consigna de atender propdsi-
tos y audiencia predefinida exigié el despliegue
de estrategias micro y macro lingiiisticas desti-
nadas a adecuar el texto producido al destinata-
rio, desarrollar la funcién referencial y los fené-
menos sintdcticos vinculados con la cohesién y
la coherencia textual, hasta elaboraciones ma-
croestructurales para estipular el titulo y la dia-

organizativas durante las actividades de lectu- gramacion procurando resguardar cierta seme- <
ra parece obligar a una focalizacién de tépicos ~ janza del texto producido con los textos simila- >
y a una diferenciacién de la calidad de la infor- TS que circulan en el entorno sociocultural. E:
macion contenida en la literatura cientifica tra- Si bien las producciones emanadas de las 3
bajada. Al requerirseles la formulacién de guias tareas de escritura propias de los momentos de -~
nrganizativas de lectura, los estudiantes debie- relectura resultan diferentes entre si —en exten- 27
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sién, calidad conceptual y adecuacién a la au-
diencia— es notorio el intento de los estudiantes
por desarrollar estrategias genuinas de produc-
cién de un texto escrito, como las siguientes:

O formular definiciones aproximadas de concep-
tos y de relaciones entre conceptos, superando
parcial o totalmente aquellas definiciones con-
fusas, incompletas, tautoldgicas o inadecuadas
propias de las tareas de escritura iniciales;

O advertir al lector acerca de la naturaleza de la
informacion desarrollada;

O incorporar aspectos paratextuales’ para favo-
recer la interpretacion;

O considerar al destinatario, bien en el pardgrafo
inicial que organiza el contenido y advierte
acerca del propdsito del texto o bien mediante
la inclusion frecuente durante el desarrollo de
anticipaciones progresivas relativas a la préxi-
ma informacidn contenida en el texto.

Las estrategias referidas denotan la transfor-
macién de la informacién producida por la cons-
truccién de significados conceptuales y de sentido
antes que la reproduccion literal de la informacién
contenida en los textos cientificos de referencia.

Conclusiones

La presentacion de los resultados, lejos de ser
conclusiva, permite sistematizar los aspectos re-
levantes de los andlisis cuanti y cualitativo, al
tiempo que permite formular nuevas hipétesis
de trabajo dignas de ser consideradas en proxi-
mas reediciones de la experiencia pedagdgica.

Aunque los datos numéricos evidencian que
en el periodo académico en que se concretd la
experiencia se produjo un interesante incremen-
to de alumnos en condicién de aprobar la mate-
ria por promocidn a la vez que una significativa
reduccién de los alumnos que por no aprobar las
evaluaciones adquieren la condicidn de libres,
no permiten atribuir de manera directa tal varia-
cién a la implementacién de la propuesta de in-
novacién pedagdgica. Pero también es cierto
que las condiciones de realizacidn de la expe-

riencia: la sistematicidad de estrategias interac- -

tivas, la regularidad y variedad de las tareas de
escritura solicitadas y la modalidad de evalua-
cién incorporada al proceso didéctico no pare-
cen constituir factores indiferentes a las modifi-
caciones observadas en el rendimiento académi-
co de los estudiantes.

Especificamente, el anélisis intrinseco a la
calidad y naturaleza de las producciones escri-
tas es promisorio respecto del impacto que las
actividades de escritura parecen tener en las es-
trategias y procesos cognitivos, en la potencia-
cién de las instancias de reflexién y la produc-
cién de transformaciones conceptuales en el ni-
vel cognitivo de los alumnos. Si bien las instan-
cias propias del proceso de produccién de un
texto escrito difieren entre los mismos estudian-
tes, los andlisis realizados parecen confirmar
que la elaboracién de tareas de escritura contri-
buyen a desarrollar estrategias propias de un
proceso de produccién de textos escritos mas
préximo al modelo de transformar el conoci-
miento antes que a reproducir literalmente la
informacién contenida en los textos cientificos
conforme al modelo de decir el conocimiento
que suele caracterizar las respuestas a cuestio-
narios y a las evaluaciones escritas cldsicas.

Los resultados obtenidos en la optimizacién
de los procesos de ensefianza-aprendizaje de es-
tudiantes universitarios justifica la reflexién cri-
tica acerca del disefio e implicancias de las situa-
ciones didécticas involucradas para eventuales
reediciones de la experiencia. Algunas cuestiones
que requieren reformularse como hipdtesis de
trabajo a atender en una préxima propuesta de in-
novacién pedagdgica es el establecimiento de re-
laciones entre los procesos cognitivos involucra-
dos en las diferentes tareas de escritura y la com-
petencia de los alumnos en calidad de escritores,
y la relacidn de este ultimo aspecto con el rendi-
miento académico efectivo de los estudiantes.

Notas

1. Este trabajo constituye una sintesis del informe final del
Proyecto Pedagégico Innovador desarrollado en la cé-
tedra de Didéctica General del Departamento de Cien-
cias de la Educacién durante el perfodo académico
1996. Aprobado por Secretarfa Académica —Area de
Pedagogia Universitaria— de la Universidad Nacional
de Rio Cuarto, Argentina. Un promedio de 70/80 alum-
nos regulares de las carreras que ofrece el Departamen-
to cursan la asignatura en cada periodo académico.

2. Ademds de los autores del trabajo, las profesoras
Mbénica Astudillo, Daniela Ochoa e Ivone Jakob in-
tegraron el equipo docente que participd en la im-
plementacién del Proyecto Pedagégico Innovador.
Las funciones del equipo docente revistieron un im-
portante nivel de responsabilidad en la ejecucién,
disefio y coordinacién de las situaciones educativas
relacionadas a estrategias interactivas de compren-
sién textual y tareas de escritura.

3. Algunas modalidades de trabajo reflexivo basados
en la escritura se realizaron en la formacién docen-
te de grado (Hoover, 1993; Zeichner y Liston, 1991)
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con la finalidad de evaluar y repensar las practicas
e intervenciones pedagdgicas; también se emple? la
escritura para promover aprendizajes en algunas ex-
periencias en la formacidn de estudiantes en el drea
de ciencias biolégicas (Muiioz-Chapuli, 1995) y en
cursos de posgrado en la formacién del profesorado
(Llorens y De Jaime, 1995).

4. La idea de la escritura como c6digo general y su
contribucién a los procesos de pensamiento fue de-
sarrollada por Angel Riviére en el Seminario: “Pro-
cesos cognitivos e interaccién educativa.” Funda-
cién EPPEC, Buenos Aires, septiembre de 1995.

5. Aunque la experiencia se desarroll6 en distintas co-
misiones de trabajo debido al excesivo niimero de
alumnos asistentes a las clases, resulta pertinente
sefialar que no se observaron diferencias significati-
vas de rendimiento académico entre las tres comi-
siones en que se dividi6 la matricula de alumnos
inscriptos. Obviamente, no cabfa esperar diferen-
cias ya que los docentes responsables de coordinar

la experiencia estaban similarmente entrenados en
y comprometidos con la implementacién de las si-
tuaciones didécticas proyectadas.

6. Cabe advertir que las diferencias introducidas en el
nivel de la evaluacién por la misma experiencia de
innovacién pedagégica constituye un impedimento
para realizar una comparacién rigurosa, ya que el
rendimiento de cada cohorte se ha obtenido en base
a un sistema de evaluaci6n diferente cada afio acadé-
mico por lo que no se cuenta con criterios de evalua-
cién uniformes y externos a las situaciones pedagé-
gicas que se implementaron de modo que permitan
evaluar el rendimiento académico con independencia
de la modalidad de evaluacién correspondiente.

7. Los elementos paratextuales designan el sistema de
claves que permiten la organizacién mental del tex-
to. Los componentes paratextuales son de naturale-
za lingiiistica (titulos, epigrafes, indices); icénica
(ilustraciones, graficos) y material (disefio, tipo-
graffa) (Muth, 1989).
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Aplicabilidad
de los estudios
literarios a la
didactica de la
lectura y analisis
de los textos
literarios

La percepcion actual respecto a la adquisi-
cién del conocimiento y al aprendizaje de la
lectura es que estos procesos no implican una
acumulacién de datos, sino que se fijan y arti-
culan sobre la base de contenidos significati-
vos para el aprendiz, sus conocimientos pre-
vios y el uso y aplicacién de sus estrategias
cognitivas. Es por esto que los docentes bus-
can proveer a los alumnos de estrategias que
los capaciten para conectar, construir, refor-
mular, enjuiciar y ampliar sus esquemas cog-
nitivos y que, a su vez, les faciliten la com-
prension de los textos que leen.

<OOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

La autora es doctora en Educacion de la

Universidad de Columbia, Teachers College, La didéctica o interaccién cognitiva entre
New York. Se desempefia como profesora el docente y el alumno justifica la necesidad
en el Departamento de Estudios Graduados, de estudiar, explorar e identificar estrategias,
Facultad de Educacion de la Universidad modelos y teorfas que sirvan de base para la
de Puerto Rico. construccion y reconstruccién de los conteni-
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dos, considerando, en el curriculo, la lectura y
andlisis de textos literarios como parte de los
procesos de aprendizaje. Los docentes dedica-
dos a fomentar la comprensién de la lectura y la
competencia en la escritura pueden auxiliarse
con las investigaciones y los estudios criticos de
los ultimos afios alrededor de la literatura, para
analizar y proponer soluciones a las dificultades
" de lectura y escritura de sus alumnos (Castafier
Martinez, 1984; Diez Borque, 1985; Hartman,
1994; Lomas, 1996). Es por esto que propone-
mos se examinen los estudios literarios como
fuente curricular para desarrollar la interven-
cién didactica en relacién con la ensefianza y la
adquisicién del andlisis de los textos literarios.

En este articulo nos centramos en la presen-
tacién de algunos aportes de los estudios litera-
rios a la ensefianza de la lectura y la escritura en
la cual se utilizan textos literarios. Ademads, ar-
ticulamos brevemente un modelo de disefio cu-
rricular para ilustrar c6mo incorporar algunos
de esos aportes a la lectura y andlisis del texto
literario. Ofrecemos, a modo de ilustracién, el
acercamiento lingiifstico estructural € incorpo-
ramos planteos didacticos desde este método. El
ejemplo que se ofrece es producto de las tareas
practicas y de aplicacién que se propician como
parte de un curso doctoral, “Modelos de ense-
flanza para el andlisis del texto literario”, en el
cual se trata este tema.

El curriculo y los textos literarios

La lectura en el ambito escolar y universitario,
en general, provee un espacio y una experiencia
que no se limita a enfocar los textos como me-
ros objetos didécticos para la ensefianza. Los
textos literarios no se escriben con la intencién
de ser examinados o estudiados con propositos
exclusivamente estéticos o didacticos, ni se es-
tudian para que los alumnos se conviertan en
“pequefios criticos literarios” (Cruz Veldzquez,
1998). La lectura significativa es un acto perso-
nal, placentero, cuyo fin no se limita a la cons-
truccion de su significacién por cada uno de los
lectores o al disefio de actividades didécticas.

el desarrollo de la sensibilidad estética, el desa-
rrollo de la capacidad critica y creadora, la am-
pliacién de esquemas cognitivos (Reyzdbal,
1994) y la adquisicién de competencias lingiifs-
ticas (es decir, provee el estudio critico del c6-
digo lingiifstico en su contexto comunicativo).
Esta insercién ayuda, también, al desarrollo de
la comprension lectora y la competencia en la
escritura. Segun Reyzabal (1994), si se parte
del supuesto de que la lectura es un acto en que
texto y lector interactian para elaborar el signi-
ficado, es crucial “adquirir estrategias para leer
distintos tipos de texto” y, a su vez, “‘es necesa-
rio que el lector entienda c6mo ha organizado el
autor el texto” (p.20). Esto nos plantea la nece-
sidad de buscar opciones metodoldgicas para el
tratamiento apropiado de los objetivos del cu-
rriculo y del hecho literario como evento cultu-
ral y personal, y como objeto de estudio (Men-
doza Fillola, 1994).

Los textos literarios se presentan al alumno
desde sus inicios en el entorno escolar y conti-
nidan presentes hasta su preparacién universita-
ria. La lectura de dichos textos recibe distintos
tipos de acercamiento didéctico, segiin los obje-
tivos y metas del programa en €l &mbito escolar.
Los textos literarios se ubican, en el curriculo,
en cada uno de los niveles escolares, ya sea por
drea temdtica, ya por disciplina o asignatura vy,
en algunos casos, en lo estratégico (lectura, len-
guaje o escritura). En los niveles posteriores a
la enseflanza secundaria, el uso de textos litera-
rios se ubica también de acuerdo con estas ca-
tegorias y, ademds, en cursos o programas de
refuerzo, tutorias o de iniciacién a otros cursos
especializados.

Cada curriculo posee unos propdsitos parti-
culares definidos y una secuenciacién y organi-
zacion en armonia con esos objetivos. En algu-
nos casos, el texto literario es el centro u obje-
to de estudio y, en otros, €l texto es un recurso
como vehiculo o transito hacia otros contenidos
o disciplinas. Cada situacion didéctica repre-
senta una organizacién y presentacién particu-
lar del texto, del contexto literario en donde se
genera o produce y de la situacién a la cual sir-
ve o se sirve. Nos parece que entre las funcio-

. . . i «
Entre las funciones que tiene la insercion de  1es del docente en este proceso se encuentran: 2

la literatura y los textos literarios en el curricu- <
lo de la escuela; se encuentran la formacién de 1. Proveer y planificar una diversidad de modelos <
. . Y ] 1 o]

la personalidad del estudiante, la adquisicion de de lectura para el texto literario. 5
o oo 3

su cultura y el reconocimiento de la diversidad 2. Facilitar la comprensién y produccién de los  ~
cultural e ideoldgica, la clarificacién de valores, textos. 31
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3. Desarrollar la expresion creativa y critica por me-
dio del comentario escrito del texto literario.

4. Proporcionar métodos para la lectura de los tex-
tos literarios.

No debe olvidarse que en cada programa o
nivel curricular el texto literario tiene una fun-
cién determinada y que el maestro ha de desa-
rrollar una estrategia particular para atender el
contenido, los objetivos y métodos del 4rea o
disciplina. Sin embargo, muchas veces estos
tratamientos curriculares sirven de base a la
desconexidn y separacion de la produccién lite-
raria del autor y la recepcion del lector como
“creadores y re-creadores de la cultura” (Men-
doza Fillola, 1994), y a la ausencia de la expe-
riencia contextual para la debida apropiacién de
los saberes que se incitan y provocan por medio
del.aprendizaje de la literatura.

Planteamos el uso y el estudio de los textos
literarios en los niveles superiores como mate-
ria para la adquisicién de métodos de lectura
del texto, la adquisicién cultural y estética, la
exposicion y aprendizaje de estrategias cogniti-
vas que capaciten al alumno para elaborar la re-
cepcidn y produccién del discurso comunicati-
vo, es decir, que experimente la relacién entre
la lectura y la escritura.

Conexion entre la didactica
y los estudios literarios

La critica literaria ofrece la posibilidad de apli-
car y desarrollar en la didictica modelos de lec-
tura y andlisis de las obras literarias inspirados
en los estudios literarios. Modelos que, evitan-
do separar la funcionalidad del texto y su estu-
dio como creacion literaria cultural, se integren
en una did4ctica que elabore y articule diversos
acercamientos metodoldgicos para el andlisis
del texto literario. Partimos de la premisa de
que estos abordajes tienen como objeto el estu-
dio cientifico de las reglas y procesos de cons-
truccion y transformacion de las obras literarias
(Gonzalez, 1982). Los estudios literarios cons-
tituyen una fuente para explorar opciones que
pudieran conectarse, es decir, analizar la fun-
cionalidad del aprendizaje lingiiistico y la fun-
cionalidad de la critica literaria.

No planteamos la adopcién de determina-
dos enfoques, o de un abordaje o método en
particular, centrados Unica y exclusivamente en

A

&y

estos estudios. El andlisis de las obras literarias
requiere cuidado y el cuestionamiento de qué
propuesta metodoldgica puede usarse con deter-
minado texto, con qué fines se aplica, qué pro-
pone el texto que se lee. Tampoco nos interesa
abarcar la dicotomia de las did4cticas basadas
en las teorias centradas en el texto o en las teo-
rias centradas en las respuestas o reacciones del
lector. Aunque consideramos que éstas dltimas
son significativas para nuestras propuestas di-
décticas, no nos parece oportuno, de acuerdo
con nuestro objetivo actual, plantear nuestra
discusién desde esa dimensién. Consideramos
que ambas posturas coinciden en entender que
los textos son objetos analizables y capaces de
descifrarse o captarse. Nos interesa indagar en
la critica y en la teorfa literaria algunos princi-
pios y contribuciones que sirvan de base o guia
para la toma de decisiones curriculares adecua-
das a los fines que establecimos en el apartado
anterior. (Los lectores interesados en profundi-
zar este tema pueden examinar la revisién que
hace Lewis, 1999, respecto a la enseiianza de la
literatura a adolescentes.)

Aportaciones de Jos estudios
literarios a la didactica
de la lectura del texto literario

Los estudios literarios, a partir del formalismo
ruso, han desarrollado un cardcter y un estatus
cientifico (Gonzdlez, 1982). Sin embargo, dado
que pudiera resultar controvertible la asevera-
cién de que la critica literaria es de cardcter
cientifico, este trabajo no busca explicar o deba-
tir tal aseveracidn; aunque si parte del supuesto
de que los estudios literarios poseen métodos
sistémicos de andlisis del texto para dar cuenta
de su construccion y produccion desde la di-
mension lingiifstica, discursiva-ideoldgica y
pragmadtica. Entendemos los estudios literarios
como una disciplina que siendo en s{ misma in-
terdisciplinaria (existen otras disciplinas que
también pueden proveer modelos de abordaje
del texto literario, como por ejemplo, la lingiifs- -
tica, la sociologia, la psicologia) es una fuente a
la cual la did4ctica de la lengua y la literatura
puede recurrir para desarrollar modelos de ana-
lisis de la lectura de los textos literarios. Los
modelos son y representan una abstraccién infe-
rida de un paradigma tedrico y constituyen en si
mismos una manera de entender y concretar un
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proceso. Permiten sin-
tetizar informacién y
presentan componen-
tes, relaciones y proce- §
sos que se dan segtin lo §
expuesto en las teorfas
que les sirven de refe-
rentes.

Ahora bien, no planteamos que el disefio de
estos modelos sea del uso exclusivo del docen-
te, sino que sostenemos que deberdn ser herra-
mientas cognitivas del alumno para enfrentarse
a la lectura del texto literario, visto éste como
objeto cultural, como conjunto con forma y
contenido, con intencionalidad, con coherencia,
como unidad lingiifstica con una intencién co-
municativa y estética.

Estudiar cémo los textos construyen sus
mensajes es uno de los pilares que posee un
maestro frente a si cuando se enfrenta a la lec-
tura de un texto. Interrogantes tales como: se
pueden “entender” los textos, cOmo se constru-
ye el sentido del texto, cudl es la funcion de su
buisqueda, en dénde radica su significado, como
y qué puedo hacer para acercarme al texto,
quién hace la interpretacién, son interrogantes
que unen al docente y al estudiante. Muchas ve-
ces encontramos en las salas de clase un discur-
so en el cual el maestro es quien ejerce el papel
de “intérprete” de los textos y adopta un enfo-
que o un acercamiento exclusivo y excluyente
como el tnico valido (Lewis, 1999), descartan-
do otros tipos de andlisis por desconocerlos o
por adoptar los modelos interpretativos de la
época o los que aprendi6 en sus cursos de lite-
ratura. Pocas veces se hace participe al lector de
qué es lo que constituye el significado de un
texto, si existe una manera o método particular
de entender el texto, si existe una practica lecto-
ra coherente y sistematica para acceder al texto.
La articulacién de distintos métodos de andlisis
o repertorios de andlisis en el curriculo ofrece al
proceso lector una dimensién tedrico-préctica
que permite fortalecer la competencia critica
lectora del alumno, quien accede asi a variados
instrumentos de interpretacion del texto que,
aun cuando no sea necesario “un método” par-
ticular para leer el texto, si facilitan varias posi-
bilidades de lectura.

Entre los miiltiples caminos que se han in-.
tentado a lo largo del siglo XX, se destacan el
m?’todo lingiiistico estructural, la estilistica, el
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método semdntico o
semioldgico, la critica
mitica o arquetipica y
el método sociolégico
(Castafier Martinez,
1984). Pasemos a exa-
minar algunas escue-
las criticas que, al am-
paro de las pricticas del estudio del objeto lite-
rario, abarcan las distintas pricticas en las que
se produce o efectia la produccién de la signi-
ficacién (Diez Borque, 1985; Gonzilez, 1982).

El estructuralismo lingiiistico

Tiene sus origenes en los trabajos de Ferdinand
de Saussure y la Escuela de Ginebra. Los prin-
cipios mds reconocidos son:

O la obra literaria es un sistema,

O la comprension de sus estructuras es la base
para su interpretacion;

O se plantea un estudio cientifico de la obra li-
teraria;

O se pretende generar leyes o modelos sobre la
obra de base deductiva;

O se hace énfasis en el lenguaje;

O el método lector es un método de descompo-
sicidn, o desarticulacion, de los componentes
estructurales del sistema;

O se reconstruye el texto sobre la base de las re-
glas de su funcionamiento o construccion; y

O la estructura es un sistema cuyos componen-
tes se interrelacionan.

El andlisis lingiiistico se ha enfocado con
distintos criterios. Algunos de los representan-
tes del estructuralismo en teorfa literaria son
Karl Vossler, Charles Bally (conocido por su
teoria de la escuela estilistica) y M. Fubini,
creador de los conceptos norma y seleccion.
Las teorias de Noam Chomsky también han si-
do aplicadas al andlisis del texto literario, en es-
pecial sus conceptos de estructura profunda y
estructura superficial (Castaiier Martinez,
1984). El método estructural tiene su punto de
partida con las teorias de Saussure. Su concep-
to de significante-significado servird de base a
los estructuralistas para hablar del plano de la
expresién y del plano del contenido. La obra li-
teraria, desde esta perspectiva, es una estructu-
ra, constituida por un sistema de elementos je-
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rarquizados, sometidos a distintas interaccio-
nes, que puede descomponerse aislando las uni-
dades fragmentos méviles (temas). Pagnini
(1975) enuncia los siguientes preceptos en rela-
cién con el método estructural:

¢ es inmanente a la obra literaria una fuerza es-
tructural y por esto resulta un sistema, no una
suma sino una sdlida coordinacién, una inte-
raccion y tensién dindmica de partes, en cada
una de las cuales se encuentra el sentido del
todo;

¢ el lenguaje no es esencialmente comunicati-
v0, sino mds bien un modo de comunicar;

¢ la “literaturidad” —se convino con los estu-
dios de Jakobson— no se encuentra en los sig-
nificados sino en la estructura lingiiistica;

¢ el método describe las relaciones de parale-
lismo u oposicién de los diversos elementos
y construye tablas combinatorias relacionan-
do un hecho aislado con una clase de hechos
uniformes;

¢ la influencia de la gramdtica generativa con
su concepto fundamental de estructura pro-
funda.

La atencion del analista se traslada desde el
objeto hacia las reglas inconscientes que han re-
gido la constitucién del mismo.

Estos principios hacen aportes a un enfoque
del estudio de la lectura del texto con énfasis en
el desarrollo de las competencias y destrezas
linglifsticas. Es decir, la creacidn literaria se
convierte en un vehiculo para ilustrar y recono-
cer junto al alumno los mecanismos que unas
determinadas estructuras lingiiisticas poseen
dentro de un contexto particular. El acercamien-
to descriptivo y no normativo de la lingiiistica
permite un estudio reflexivo del uso del lengua-
je con fines estéticos.

La lectura y andlisis del texto desde esta
perspectiva considera al texto como objeto cen-
tral de donde emanan las estructuras que dardn
cuenta de su significacién. El significado se re-
conocerd por medio de la identificacién del an-
damiaje de la estructura del texto. La compren-
sidn consiste en reconocer, en descubrir las rela-
ciones que dan forma al sistema estructurado y
cdmo éste se manifiesta. El autor, en este caso, es
un constructor sin mucho peso en el proceso, tan
s6lo es quien selecciona elementos del sistema y

34 organiza sobre la base de lo que desea expresar.
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El método sociolégico

Este enfoque nace y se produce al amparo de los
estudios de la sociologia y la literatura. Se desta-
can nombres como el de Lucien Goldman, Geor-
ge Lukdcs, Robert Escarpit. El punto de partida
procede de los formalistas rusos y del enfoque
socialista. Algunos de sus principios son:

¢ analiza sociolégicamente la serie de circuns-
tancias y fenémenos que rodean el hecho li-
terario;

¢ analizan las condiciones histérico-sociales y
las estructuras econdmicas y lucha de clases
en la sociedad burguesa (Goldmann, 1984);

¢ intenta relacionar el contenido del texto
(obra) con la conciencia colectiva;

¢ plantea que las relaciones de produccién eco-
ndémica condicionan la conciencia del indivi-
duo (escritor). La obra literaria ha de proyec-
tar la conciencia del individuo que las produ-
ce y su relacién con la clase social a la cual
pertenece (Pérez Pisoner, 1989);

¢ los constructos bdsicos para acceder a la sig-
nificacién de la obra son: su génesis (obra,
autor y sociedad), su estructura (forma, ideo-
logia y visién de mundo) y su funcién (rela-
cién autor-obra-lector-sociedad). (Arribas
Rivera, 1998; Ferreras,1980.)

El proceso de andlisis es la bisqueda de la vi-
sién de mundo que presenta el texto, a partir del
examen de los constructos basicos y de los distin-
tos niveles o enunciados de la realidad que se pre-
sentan en el texto, en donde lo social y lo artistico
se rednen. Se conjugan conceptos como oferta y
demanda y la funcién del escritor en la sociedad.

La semiotica

La semidtica, ciencia de los signos y sus siste-
mas de significacion, se plantea como la rela-
cién entre el c4digo y el mensaje en busca de
sentido. La semidtica se interesa en la “opera-
cién” de significar (Castafier Martinez, 1994).

En una palabra, no se trata sino de dar cuenta del
proceso concreto de produccién de sentido, en el
que no sélo se aborden los elementos propios
del discurso objeto de andlisis, sino otros, como
su relacién con otros discursos, etc. (Talens et.
al, 1980, p.46.)

Cuenta con exponentes tales como Greimas,
Kristeva, Peirce, Eco, Lotman, Morris. Segiin
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Talens (1980), este enfoque,
al abordar el discurso y su
materializacién en texto, de-
fine el texto como un siste-
ma comunicativo, un siste-
ma semidtico complejo, en
cuya construccién “comple-
ja de un sentido, todos los
elementos en juego —signos,
relaciones estructurales, etc.—,
son elementos de sentido” (p.42). Entiende el
texto no como mera sucesion de signos, sino
como un conjunto de signos en una organiza-
¢ién interna.

Los constructos o herramientas “operacio-
nales” de la critica semidtica abarcan tres nive-
les de funcionamiento del signo en el texto pa-
ra dar cuenta del texto: el semdantico, el sintc-
tico y el pragmadtico. El nivel semdntico abarca
los contenidos, su estructuracion y aquello que
los retine o articula aportando asi a la coheren-
cia del texto artistico. El nivel sintdctico queda
intimamente relacionado con el semdntico, da-
do que el anélisis de las formas de combinacién
y relaciones implica la combinacion de los ele-
mentos perceptibles de expresion (estructura
gramatical). En el nivel pragmatico se integran
los elementos que remiten o refieren a la rela-
cién autor/obra y obra/lector y al lugar o inser-
cién de éstos en la formacidn del significado.
Interesa el proceso en que éstos se insertan pa-
ra la produccidn del significado.

La metodologia de andlisis consiste en to-
mar como unidad bdésica el texto y establecer
los signos que lo definen, a partir de operacio-
nes de diferenciacidon y segmentacién de las
unidades o elementos significantes. Las unida-
des significantes se retinen o unifican sobre la
base de la relacién que guardan en funcién del
significado de los tres niveles del signo-texto.

La intervencion diddctica

Como parte de nuestra préctica docente en el ni-
vel universitario, existe un curso que estudia la

texto y significado (inter-
pretacidon)—, se ilustra c6-
mo se plantea la concep-
tualizacién del andlisis del
texto de acuerdo con cada
una de las distintas meto-
dologias o abordajes de la
critica literaria. El1 modelo
de andlisis didactico que
presentamos en el curso se
compone de los siguientes apartados, que debe-
rdn considerarse en cualquier enfoque del ana-
lisis de textos: conceptos, contenidos, objeti-
vos, procesos/método y materiales. Estos com-
ponentes son basicos en la articulacion de dise-
fios instruccionales. El componente conceptos
identifica aquellos principios o conceptos que
constituyen la base del enfoque o método de
andlisis y que orientan al maestro y al alumno
para desarrollar la coherencia del proceso lec-
tor del texto. Estos conceptos sirven de funda-
mento para seleccionar los contenidos y objeti-
vos, que nuestro modelo! ha establecido que
deben considerarse: literatura, lengua y lec-
tura. El componente proceso diseiia la meto-
dologia de anélisis que se apoya en el principio
teérico de cémo la critica o teoria literaria plan-
tea la significacion del texto segin el acerca-
miento que se adopte para la lectura del texto.
Este proceso debe armonizar con los conceptos
y contenidos identificados por el docente para
el andlisis del texto seleccionado. Articula la
técnica de andlisis o teoria de la interpretacion
del texto de acuerdo con lo que propone la her-
menéutica.

Se ilustra a continuacién el modelo que ha
servido de base para el disefio de la interven-
cién didactica en la ensefianza de la literatura y
el andlisis del texto- literario. En este ejemplo
hemos utilizado el método estructuralista. El
método propuesto plantea el uso de dos ejes
metodoldgicos: descomposicion (andlisis) y ar-
ticulacién de las partes sobre la base de las re-
laciones de sus componentes (sintesis). Recor-
demos que para diseiiar y desarrollar estos mo-
delos lectores lo que examinamos en realidad es
el “producto” del conocimiento e ideologias del

relacién de las teorias y experiencias del anéli- trabajo tedrico que existe sobre el objeto (texto) <
sis del texto literario con los disefios curricula- y sobre el proceso de la significacion. Ademads, g
res. En este curso exploramos la préctica de se busca la incorporacién de competencias tales 5
construir esquemas conceptuales curriculares. como la lectura y escritura, codificacién y de- (E)
Con cinco constructos bdsicos del proceso de codificacion de los discursos, estrategias cogni- 4
leer —texto, autor/emisor, lector/receptor, con- tivas textuales y otras. 35
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Esquema para el disefio instruccional de un texto modelo

de analisis del texto literario

ESTRUCTURAL
Fases ﬂ Conceptos HCOntenidos H Objetivos Proceso H Material
Fase | Texto como Literarios, Lectura del Expresion Texto.
Lectura global | sistema. linguisticosy || texto como personal de la
del texto. Unidad. de lectura. unidad con el recepcion del
Recepcidén Género. propdsito de texto.
objeto-texto. establecer el
sistema que
da cuenta
del mensaje.
: J
Fase 0l Estructuras. Activaciéon de | Lectura de Descomposicidénl Texto.
Lectura Relaciones. esquemas. registro textual || Analisis.
formal. Macro y micro |ldentificacidn | con el propdsito || Identificacion
Examen estructuras. de estructuras || de identificar || de unidades,
textual. Nivel textuales. las unidades, estructuras,
fonoldgico, Niveles de la sus funciones | categorias,
morfosintactico [|construccién y relaciones. orden,
y léxico- del texto- relaciones.
semantico. género.
Fase 1} Estructuras. Reglas de Reconstruccion | Reunién Texto.
Lectura Funciones. transformaciénj del texto/ (sintesis) sobre
(poslectura). Significacién. | Construccién || significado. la base de las || Otras fuentes.
Reunién de del texto. relaciones
las partes. funcién/forma
Integracion. del mensaje.
Fase IV “Leyes” que Significacion Redaccién/ Escritura/ Comentario
Produccion. ordenan el del texto. escritura creativa escrito
" Valoracién proceso de (personal) del | Articulacion- (ensayo
escrita del significacion. comentario sintesis. critico).
objeto critico en que
literario como se establecen
sistema. las relaciones

que dan cuenta
del significado.

— @R MARZO 2000
@)

Observamos en este modelo que el objeto
de la didictica que toma como acercamiento
el método o la critica estructuralista es el tex-
to. El texto es el objeto y centro del proceso
de la lectura y de la planificacién metodol6gi-
ca. Con el objetivo de ilustrar conceptualmen-

te c6mo se plantea el modelo y el proceso di-
déctico, veamos c6mo lo articulé la estudiante
del curso antes descrito, Ramos (1998), en la ta-
rea de aplicarlo al disefio para el andlisis del
texto literario (p.14).
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El objeto de andlisis estd constituido por una es-
tructura en cuya identificacién —de acuerdo con
este método— se hallan los significados del texto.

La estructura es un sistema cuyos componentes se
interrelacionan. En la estructura textual se inte-
gran la estructura correspondiente del género con
las estructuras lingiifsticas. Estas dltimas se cons-
tituyen por rasgos —o estructuras también— 1éxico-
semanticos, morfosinticticos y fonolégicos.

El texto, a la luz del estructuralismo, es produc-
to de un proceso de construccién. El autor es
una especie de arquitecto que marcado por su
estilo y su tradicién poética selecciona unas es-
tructuras que conforman el texto. Su proceso de
articulacién consiste en la articulacién de esas
estructuras (Ramos, 1988, p.15).

Este acercamiento nos presenta al maestro
como guia de la préctica textual, que conduce al
lector a desarticular el texto para luego articu-
larlo, integrando las partes o componentes que
dan cuenta del significado del texto sobre la ba-
se de las relaciones o reglas que lo componen.
En el modelo didéctico que se propone en este
curso, hacemos constar que la escritura consti-
tuye una parte fundamental del proceso de pro-
duccion (critica para nosotros). A través de ella
el alumno lleva a cabo la articulacién del texto
y su lectura, produciendo otro texto, es decir, el
comentario de texto.

Conclusiones

Para aquellos interesados en explorar acerca-
mientos diddcticos en la critica literaria, hemos
tratado de describir varias posibilidades y la
ilustracion de un disefio, tomando uno de estos
acercamientos. Como docentes nos hemos plan-
teado nuestra propuesta como un didlogo entre
las distintas maneras o métodos criticos de
acercarse a un texto, para que asi se ofrezca al
lector diversos niveles de lectura que permitan
una mayor efectividad del proceso de compren-
si0n y escritura en el aula. Independientemente
de la préctica lectora de textos que posea o pre-
fiera el docente, resulta de valor articular diver-
sas metodologias de lectura ante el hecho litera-
rio y, en particular, poder ilustrar e inducir en el
proceso lector del alumno el uso de un aborda-
Je tedrico-metodoldgico coherente para analizar
y presentar la significacion del texto literario.
Para cerrar este ensayo, deseo citar a Bratose-
vich, cuyo texto me hizo reflexionar hace mu-

chos afios sobre el tema aqui expuesto. He
coincidido con sus ideas y todavia entiendo
que el texto es el que nos habla. Sin embargo,
como docente me planteo como hacer para
que mis alumnos lo escuchen.

“...para no dejar de ser sincero, debo aclarar
que soy de los que creen que una metodologia
€s por supuesto una herramienta, pero que to-
da herramienta s6lo llega hasta los alcances de
su eficacia. Mds all4 de todo eso est4 el exce-
so como virtud: es decir, sobrepasar, alterar,
traicionar si es preciso la herramienta cuando
el caso lo reclame, pero ldcidamente. Y ac4 el
'caso’ es nada menos que el poema o el relato
que hay que sondear...” (Bratosevitch, 1980,
p.7-8).

Nota — -

1. El concepto y estructuracién de este modelo de
disefio es un planteamiento presentado en el
curso por la autora de este articulo.
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Este trabajo es un informe de avance

de una investigacion realizada en Neuquén
Capital, Argentina.

V aloracién de
habitos lectores
en alumnos de
ensenanza media

Introduccion

Frecuentemente se publican numerosos articu-
los periodisticos referidos a los hébitos de lectu-
ra de los jévenes en edad escolar y, por lo gene-
ral, las conclusiones publicadas por los medios
de comunicacion, orales y escritos, responden a
estudios cuya motivacién resulta extrafia a los
intereses educativos en sf mismos. Paralelamen-
te, existen dificultades para verificar esos resul-
tados por cuanto no se hacen piblicos los proto-
colos, encuestas y otros instrumentos de explo-
racién, medicién y procesamiento, a través de
los medios cientificos especializados en la te-
mética que nos ocupa. Casi siempre las conclu-
siones constituyen noticia periodistica que se
difunde mediante las publicaciones informati-
vas de cardcter general, sean revistas, diarios o
medios audiovisuales, aun antes de su compro-
bacién por parte de especialistas reconocidos en
el 4mbito académico especifico.

Esta realidad involucra, entonces, la necesi-
dad de verificar en qué medida los estudios, am-
pliamente publicitados, responden a condicio-
nes de realidad, en especial a nivel regional y
local.
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Diagnostico y antecedentes

Este informe de investigacion de campo reviste
naturaleza cuantitativa en lineas generales, aun-
que se plantean algunas interpretaciones cuali-
tativas de los datos estadisticos, los cuales re-
visten, obviamente, un caracter relativo. Esto se
debe al origen mismo de las hipdtesis iniciales,
que parten de las conclusiones de un conjunto
de encuestas llevadas a cabo por la Unesco en
1989, y de una serie de articulos periodisticos
posteriores! cuyos datos son los que se trata de
comprobar en este trabajo.

Asi, se afirma que el promedio de libros
leidos por afio por alumno en paises del Pri-
mer Mundo es en EE.UU. del 10.5; en Jap6n,
9.8; en Espaiia, 6.5; en Italia, 5.3 (6 6.3); en Is-
rael, 4.2. La ubicacién de la Argentina en el
ranking de paises, tanto del centro como de la
periferia, apenas llega al 0.3, antes de Nicara-
gua con un 0.2, mientras que Venezuela, llega
a4y Peri, a3.

En 1992, el porcentaje ascendia a 0,50 en
nuestro pafs, en 1993 este promedio llegé a
0,75 y la estimacion para 1994 era de por lo
menos 1.

Un informe de Unicef de 1995 revela que
tanto padres como hijos son poco afectos a la
lectura y que el 51,5% de los niiios y jévenes
entre 10 y 25 afios nunca lee libros, el 20,2% lo
hace una vez por mes; el 9,1% lee semanal-
mente; el 7% dos o tres veces por semana y s6-
lo el 8,1% todos los dias. Con respecto a los
padres y la lectura, la encuesta arroja el 48% de
no lectores; el 15% lee una vez por mes; el 5%
una vez por semana; el 7% dos o tres veces por
semana y el 16% lee diariamente. El 9% no
responde.

Respecto de la frecuencia de lectura en la
misma franja etaria mencionada, se afirma que
con las revistas la tendencia fue distinta: nunca,
el 29%; una vez por mes, 17%; una vez por se-
mana, 30%; dos o tres veces por semana, 16%;
todos los dias, el 6%.

En el periodo 1981-1996, el promedio de
libros de texto utilizados anualmente por alum-
no en la Argentina se habia reducido a la cuar-
ta parte: 0,7 (no llegaria a 1), mientras que la
media aconsejada por los organismos interna-
cionales para los alumnos secundarios es de 6
lib:los por ciclo lectivo.
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La Fundacién Educa (creada y constituida
por las principales editoriales que comerciali-
zan libros en el pais) relaciona directamente es-
tos resultados con “el fracaso educativo que se
esconde tras la no utilizacién del libro de texto™.
Daniel Filmus afirma que el escaso contacto
con los libros refleja “la poca lectura en la fami-
lia” y “que los docentes dejaron de tener una
cultura libresca”, afadiendo que “es cierto que
los libros de texto son importantes, pero més lo
son los que no son de texto” (Clarin, 2/5/96).

Ademds, en las encuestas complementarias
de tres de los Operativos Nacionales de Evalua-
cién de la Calidad Educativa (O.N.E.), los do-
centes manifiestan que el 31,4% de los alumnos
no tiene manuales y que al 46% le falta material
did4ctico; sin embargo, en el Operativo de 1993
el 47% de los alumnos encuestados respondié

" que tenfa todos los materiales educativos utili-

zados en clase; mientras que el 27% afirmé que
le faltaban.

Un estudio del Centro de Estudios “Unién
para la Nueva Mayoria” ubica al libro “al fren-
te de las preferencias de la gente para sus horas
de ocio” en un 31%, anteponiéndolo al cine y a
la televisién. No se publican los protocolos em-
pleados, aunque se aclara que la poblacidn estu-
diada pertenece a la Capital Federal y al Gran
Buenos Aires € incluye a “hombres y mujeres
de oficios varios, estudiantes, gente que no su-
perd el secundario, profesionales y cuentapro-
pistas”. El concepto de “lectura” es puesto en
duda por el escritor Rodolfo Rabanal, quien
acepta ese 31% “sélo si por lectura” se entiende

hojear revistas de moda, “donde los temas cen- .

trales son los amorios de chicas desconocidas o
modelos muy monas que, de paso, también di-
cen preferir la lectura, pero jamds osan opinar
sobre un autor o un libro que hayan leido o que
estén leyendo”.

La cuestién de los libros de texto desde la
Optica econdmica revela que, en relacién con
los manuales de la escuela primaria y secunda-
ria, las principales editoriales que los publican
son extranjeras, especialmente espaiiolas y co-
lombianas y fondos de inversidn, aunque son
editados en la Argentina. El negocio de los li-
bros de texto mueve 90 millones de pesos/ddla-
res por afio y crece al 8% anual, a partir de
1995. El 65% es producido por los libros desti-
nados a la escuela primaria y el resto, a la se-
cundaria.
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Resulta evidente que el mercado de los li-
bros de texto es “un mercado que promete”, so-
bre todo a partir de la reforma educativa “que
extendid otros dos aifios el primario”, atrayendo
inversiones fordneas. La poblacién educativa,
cercana a los 9 millones de alumnos, absorbe 7
millones de textos, por lo tanto, menos de un li-

bro por estudiante (vuelven a aparecer los datos
de 1995-96).

Este crecimiento del 8% ha sido impulsado
por las editoriales mismas a partir de los “libros
de actividades™, que obliga a los estudiantes (y
a los docentes, en muchos casos) a trabajar so-
bre el manual. De esa manera, sostienen, pusie-
ron fin a las fotocopias y a la venta de textos
usados. Los libros se hacen en la Argentina con
autores nacionales; cada titulo representa una
inversién de entre doscientos y quinientos mil
déblares. Lo demds, es marketing.

A pesar de haberlo intentado fue imposible
obtener las matrices de las encuestas, con el ob-
jeto de conocer las variables implicadas en la
obtencién de los datos y en la derivacién de los
resultados. Del Centro de Documentacién de

Unicef Argentina respondieron que el estudio

no estaba a disposicion del piiblico. Por su par-
te, la Camara Argentina del Libro (C.A.L.) ma-
nifesté que habian retirado de circulacién las
encuestas porque sus conclusiones habian sido
distorsionadas en los articulos periodisticos que
las difundieron.

A esta altura, el tema se ha diseminado por
todos los medios masivos de comunicacidn,
orales, escritos y audiovisuales, convirtiéndose
en motivo de andlisis sesudos y de opiniones
descabelladas. Todo el mundo se siente autori-
zado a emitir su “justa” opinion, a juzgar y a cri-
ticar. Aun los mismos involucrados en las cau-
sas para que estos “desastres” sucedan: padres,
madres, funcionarios de todo tipo, periodistas
(comunicadores), docentes, investigadores, em-
presarios editoriales, libreros, importadores de
textos, etc., se desgarran las vestiduras ante se-
mejantes evidencias del proceso de descultura-
lizacién libristica de la juventud argentina.

En los informes periodisticos utilizados co-
mo fuentes de datos aparecen implicitas algunas
de las variables que se estudian en este trabajo:
libros de texto, frecuencia de lectura, materiales
de lectura, actividad lectora del grupo familiar,
cantidad de libros leidos, etc. No obstante, im-

porta insistir en que todas las investigaciones
analizadas se refieren pura y exclusivamente
a libros de estudio. En consecuencia, los resul-
tados deben entenderse dentro de esa restriccion
cuidando de no extenderlos a otras posibilida-
des lectoras de los nifios y jévenes, aun en €l ca-
so de que el objetivo de las mismas fuera sélo el
estudio o la bisqueda de informacion.

Por ultimo, cabe acotar que los nimeros re-
vulsivos dados a conocer en su oportunidad por
la C.A.L. provienen de investigaciones comer-
ciales que, desde la década del 70, realiza esa
entidad, dividiendo “la cantidad de textos ven-
didos en doce meses sobre el niimero aproxima-
do de estudiantes en edad escolar”. En el 95, se
vendieron 6.300.000 libros, y se considerd una
matricula de 9.200.000 alumnos. As{ surgié el
poco feliz 0,7%” como promedio de libros lei-
dos por alumno por afio.2

Una encuesta llevada a cabo por ADIRA a
3.600 “chicos argentinos” entre 11 y 12 afios de
edad que cursan en escuelas publicas del inte-
rior del pais3 sefiala que la televisién y el diario
son los medios preferidos para la obtencién de
informacidn, especialmente de actualidad, mien-
tras que la frecuentacion de la lectura de diarios
permanece en niveles medios. Los temas que
manifiestan preferir son: humor, deportes, poli-
ciales y especticulos.

En relacién con la lectura “los chicos dicen
que leen algun libro (no para la escuela) o re-
vistas una o dos veces por semana’. La escuela
no constituye la fuente principal de conocimien-
tos y los jovenes reconocen que leer un libro y
leer el diario “ocupan los primeros dos lugares
en la valoracion de sus padres”, aunque los hi-
jos no la apliquen.

La lectura de libros ocupa el cuarto lugar en
las preferencias manifestadas (25%); la del dia-
rio, 15%. Un 40% declara que disfruta “poco y
nada” la lectura de historietas. El perfil trazado
sintetiza una actitud de los jovenes donde la lec-
tura “es una actividad mds ligada al interés que
al placer” y “aunque valoran la escuela... mu-
chas veces se aburren” porque “no se sienten
atraidos por sus contenidos”. En sus habitacio-
nes escasean los libros, pero suelen tener radio
y televisor. Por tltimo, aparece el tema de la
“cultura de la fotocopia” que perjudica a las edi-
toriales y arroja “‘resultados empobrecedores
para la formacidn de los alumnos”. Los docen-
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tes que no valorizan demasiado el uso de ma-
nuales de estudio “impulsan el uso de fotoco-
pias permanentemente, también quizds movi-
dos por el mitolégico costo de los libros”.

La hipétesis final reproduce palabras de una
docente: “a dos libros por asignatura y por aiio,
un secundario deberia salir con no menos de cien
obras importantes leidas, entendidas y evaluadas
antes de ingresar en los estudios superiores”.

Continuando en esta linea, la C.A.L. publi-
¢l una extensa y “atractiva” solicitada, cuya
fuente declarada es el Anuario 1994 de la Unes-
co. Se retoma all{ la comparacién con otros pai-
ses donde los promedios de textos superan los
diez libros por aiio por alumno (Espaiia, Bulga-
ria, Italia) y se citan porcentajes de diversos ti-
pos de fracasos educativos en los escolares ar-
gentinos como consecuencia precisamente de la
situacién de inferioridad en dicho nivel (menos
de un libro).# El eslogan reza: “Sin libro de tex-
to no hay educacién” (sic).

Los datos presentados por la solicitada con-
trastan con los aportados por el Estado, segiin el
cual ha invertido millones de pesos para dotar
de publicaciones a las escuelas y a los propios
chicos, que suman 2.600.000, o sea, el 20% de
los libros puestos en el mercado (14 millones en
los ultimos cuatro afios, a las escuelas atendidas
por el Plan Social Educativo), mas 3.300.000
ejemplares para los docentes y las bibliotecas
escolares. Lo que no aclara es cdmo se efectia
la seleccién de ambas bibliografias.

Las cifras citadas hasta ahora se refieren
esencialmente a libros de texto, entendiendo és-
tos como los explicitamente escritos para es-
tudiar las asignaturas escolares. Es de supo-
ner, entonces, que no se han incluido libros de
otro tipo ni textos con otros formatos y soportes.

Frente a estas cifras, resulta coherente que
los medios y las editoriales insistan cada tanto
en el famoso “menos de un libro por afio por
alumno”. Los libros de texto (en especial los
manuales) constituyen, al parecer, un negocio
fenomenal, sobre todo si los destinatarios (do-
centes, estudiantes, padres) los adquieren com-
pulsivamente. Para que las ventas crezcan, en-
tonces, se recurre a todo tipo de argumentacio-
nes, como la de que “a veces constituyen el tini-
co libro que existe en el hogar del chico”.

La atenta lectura de toda esta informacién
pone de relieve las contradicciones € irraciona-
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lidades asociadas a una cuestién que —tanto des-
de las editoriales como desde el Estado— preten-
de plantearse y resolverse s6lo desde los nime-
ros y los porcentajes, pero que no indaga en
otros aspectos cualitativos mas amplios y pro-
fundos que involucran a los habitos lectores de
la poblacién estudiantil.

Lo que en verdad esta en juego es dilucidar
si realmente el libro de texto tradicional (aun
con su formato y contenido actualizados) cons-
tituye la dnica y/o necesaria fuente de informa-
cién cientifico-tecnoldgica; si su ausencia, por
si misma, permitirfa afirmar que los estudiantes
leen “menos de un libro por afio” o si esta afir-
macion sélo es vilida para los libros de texto
escolares pero no extensiva a otros posibles ti-
pos de texto que también pueden ser leidos por
los alumnos, pero que no han sido tomados en
cuenta ni en las encuestas ni en los cémputos
publicitados.

Estas dudas son las que han conducido a
realizar un trabajo exploratorio en dos estable-
cimientos secundarios de Neuquén Capital, con
el fin de verificar la credibilidad de los datos
aportados por las instituciones mencionadas en
todo este paragrafo, ver su relacién con los re-
sultados a nivel local y considerar el espectro de
acceso al libro (més alla del libro de texto) y a
otros materiales de lectura.

Es necesario aclarar que €ste es sélo un in-
forme de avance, ya que presenta los resultados
de un solo establecimiento encuestado. Aun
resta procesar la informacién obtenida en una
segunda institucidn-testigo, de la misma ciu-
dad, con el fin de confirmar, modificar o ajus-
tar los datos.

Por dltimo, quedan muchos aspectos pen-
dientes que ameritan nuevas investigaciones,
dado el cardcter no exhaustivo del presente tra-
bajo, entre ellos cuestiones esenciales como las
competencias lectoras y la comprensién tex-
tual, problemadticas que no constituyeron cam-
po de exploracién, aunque bien pudieran ser
objeto de posteriores investigaciones por parte
de quienes en nuestra regién se interesen en es-
tas dreas. Tampoco se indagé acerca de activi-
dades lectoras relacionadas con los medios
electrénicos e informéticos como podrian ser
los CD-ROM, los programas de computacion,
Internet, etc., un campo propicio también para
estudios futuros.
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Como resultado de lo expuesto se estable-
cen las siguientes hipétesis de trabajo:

1) la afirmacién de que los estudiantes que
cursan el nivel secundario no leen o leen
poco debe ser relativizada, en cuanto es da-
ble suponer que los jévenes leen y que sus
materiales de lectura son formatos alternati-
vos a los tradicionales, es decir, a los cultu-
ral y socialmente esperables;

2) las mediciones efectuadas por las institucio-
nes mencionadas hasta aqui parecen reflejar.
estrategias de exploracién parciales e in-
completas.

Metodologia

El método empleado fue exclusivamente des-
criptivo, establecido a partir de las hipdtesis ini-
ciales arriba reseiiadas.

Respecto de los instrumentos aplicados, se
disefi® una encuesta anénima que contiene 35
itemes mas datos sobre edad y sexo de los en-
cuestados. Los datos fueron recogidos entre oc-
tubre de 1995 y marzo de 1996 y luego proce-
sados estadisticamente y dotados de alguna in-
terpretacion significativa.

Se seleccionaron al azar 10 alumnos por
curso, de 1ro. a 5to. (sin discriminarse las mo-
dalidades —bachiller/perito mercantil- en el ca-
so de los cursos superiores de las escuelas con
esas dos orientaciones), procurando que la po-
blacién-muestra representara a ambos turnos y
comprendiera alumnos de ambos sexos (50 en
total por cada establecimiento). Se selecciona-
ron cinco escuelas secundarias, a cuya pobla-
cidén-muestra se le tomarian las encuestas, aten-
diendo al criterio de locacién geografica (en
Neuquén Capital), lo cual aseguraba la hetero-
geneidad de la muestra dentro de esos limites.

Una vez cumplida esta etapa se solicitaron
entrevistas con los directivos de cada estableci-
miento con el fin de presentar el proyecto, ex-
plicarlo y ampliar la informacién necesaria. Se
les entregd un ejemplar del proyecto con el ob-
jeto de que lo analizaran, lo compartieran con
otros sectores de la escuela y, eventualmente,
propusieran modificaciones. Una nueva visita
permitié concretar los horarios y modus ope-
randi, adaptados a las condiciones de cada uni-
dad escolar.

Una vez elaboradas las respectivas agendas
se procedid a aplicar las encuestas. Las que se
tomaron a los alumnos de ler. afio de la Escue-
la A sirvieron de referentes para observar como
funcionaban los {temes y cudles eran las dificul-
tades para responder que encontraban los jéve-
nes. Como consecuencia, se realizaron algunos
ajustes, tanto en el enunciado del texto como en
el agregado de nuevos puntos que reforzaran
ciertos aspectos débiles en el planteo de los te-
mas. De todos modos, igualmente se procesaron
las encuestas pertenecientes a ese grupo

Se encuestaron dos escuelas de Nivel Medio,
publicas estatales, de 1ra. Categoria, dependien-
tes de la Direccidon General de Ensefianza Media
y Superior del Consejo Provincial de Educacién
de Neuquén. En este trabajo se denomina Escue-
la A, ala del centro y Escuela B, a la ubicada en
uno de los barrios de Neuquén Capital, sin que
esto signifique ningun tipo de distincién jerarqui-
ca, cualitativa o de cualquier otro tipo.

Para ejecutar el proyecto los alumnos fue-
ron retirados de las aulas en grupos de diferente
tamafio y composicidn, cumplimentindose las
encuestas en las bibliotecas de las escuelas. Una
vez finalizadas, se las retird inmediatamente. En
general, los jévenes se mostraron interesados y
con buena predisposicion para colaborar en la
tarea. Previamente, se los habia informado so-
bre las encuestas y sus objetivos, y acerca del
encuestador.

A través de los directivos se invit6 a los de-
partamentos de Lengua y a sus jefes a participar
en el procesamiento de los datos, pero no hubo
respuesta positiva a dicha invitacién.

Con el fin de llevar a cabo el procesamien-
to de los datos se agruparon las respuestas en
forma correlativa con las variables de andlisis
involucradas: '

O GRuPO A: Variables relacionadas con la motiva-
cidn para la lectura.

o0 Grupo B: Variables témporo-espaciales.

0 Grupo C: Variables relacionadas con los formatos
textuales.

O GRrupro D: Variables referidas a los temas de lectura.

O Grupo E: Variables referidas a la cantidad de li-
bros leidos.

O Grupo F: Variables referidas a los materiales de
lectura.
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0 Grupo G: Variables referidas a las actividades de
lectura.

0 Grupo H: Variables referidas a los modos de ac-
ceso a los materiales de lectura.

o Grupo I: Impresiones personales. Concurrencia a
talleres de lectura. Datos personales anénimos
(curso, turno, centro, edad, sexo). Opiniones.

Se categorizaron los itemes en distintos ti-
pos de acuerdo con la estrategia de respuesta:
cerrados, abiertos, cerrados de opcién multiple
(una opcién o més de una opcién). Respecto de
las respuestas, algunas se cuantificaron por por-
centaje de alumnos (itemes de repuesta cerrada)
y las demds por porcentaje de respuestas. Cada
variable se consider6 tanto en los alumnos co-
mo en su contexto familiar y social.

Los datos basicos utilizados fueron extrai-
dos de las siguientes fuentes: encuestas a los
alumnos de dos escuelas (100), 50 por estable-
cimiento; encuestas a los directivos; articulos
periodisticos.

Resultados
Variable A: Motivacion hacia la lectura

La mayor parte de los alumnos en los cinco
afios manifiesta gustar de la lectura. Los por-
centajes mds bajos se registran en 3ro. y los ma-
ximos en el ciclo superior, donde alcanzan el
100%.

Respecto al tipo de materiales de lectura,
dentro de las tres opciones propuestas, las prefe-
rencias tienden a los libros, revistas y diarios, en
ese orden, aunque con diferente distribucién se-
guin los cursos, excepto 3er. afio que manifiesta
el 33% de preferencia por el formato revista.
Las variaciones son mayores entre las opciones

diarios/revistas. Sin embargo, es evidente que

los alumnos leen menos diarios que revistas. In-
teresa observar que en 2do., libros y diarios son
los materiales preferidos y libros, en 1ro.

Un nidmero elevado de los encuestados (del
90% al 100%) manifiesta que por lo menos al-

Los datos parecen demostrar que, global-
mente, los libros son para los estudiantes la ma-
yor fuente de lectura asi como las publicaciones
periddicas lo son para el grupo contextual. Por
lo tanto, puede inferirse que este grupo de jove-
nes se halla expuesto a modelos lectores dentro
de su entorno cotidiano, aun cuando los mate-
riales sean los més efimeros pero, al mismo
tiempo, los mds accesibles desde el punto de
vista econémico y de las bocas de expendio.
También aparecen como los mds actualizados y
de circulacién fluida.

Se deduce de los aspectos numéricos que
los hermanos, hermanas y la figura materna
constituyen las presencias lectoras més frecuen-
tes. En el caso de los primeros las causas son fa-
ciles de determinar, ya que la mayoria estd en
edad escolar.

" En cambio, resulta llamativa la preeminen-
cia de la madre como figura lectora, muy por
encima de la del padre. Es verdad que la fun-
cién paterna se desarrolla principalmente fuera
del hogar, razén que podria disminuir las posi-
bilidades de tiempo libre para la lectura. Sin
embargo, la hipédtesis de que la mayor parte de
las madres también trabaja fuera y/o dentro del
hogar, lleva a plantear la posibilidad de que
ellas sean mds “hdbiles” o interesadas en en-
contrar resquicios para dedicarlos a la lectura.
Puede agregarse que generalmente es la mama
la que se ocupa de ayudar o vigilar a los hijos
en las tareas escolares, funcién que influiria en
la apreciacién que de su participacién lectora
hacen los hijos por sobre la del padre.

A partir de 3ro. se amplia el circulo lector,
lo cual reflejaria el crecimiento paralelo del
contexto socioescolar del joven a medida que
crece y se “independiza” de la tutela familiar.

. Este mismo fendmeno se observa en otros as-

pectos.

Variable B: Variables témporo—espaciales

Aunque la totalidad de los alumnos manifiesta
gustar de la lectura, el nivel de frecuencia resul-

glin miembro de su familia, pares y amigos, ta sensiblemente menor, ubicdndose en un es- <
realiza algin tipo de actividad lectora. Con re- pectro intermedio de contacto con materiales de E
ferencia a los materiales de lectura, las prefe- lectura, en especial con los libros: entre el 70%
rencias muestran un acceso acentuado a la lec- Y €l 90% de los alumnos declara leer “a veces” g
tura de diarios, con menor incidencia de revis- Y entre €l 10% y el 30%, “siempre”. Ninguno =
tas.v escasa presencia de libros. responde “nunca”. 45

ERIC ,

“

49



MARZO 2000

46
Q

ERIC

IToxt Provided by ERI

En relacién con las zonas de lectura, el es-
pacio preferido en todos los grupos es el hogar
(entre el 27% y el 33%), seguido por la escuela
(entre el 10% y el 27%)-y, por tltimo, la biblio-
teca (entre el 3% y el 20%). La distribucion de
lectores en la biblioteca contempla el uso de la
biblioteca escolar, biblioteca no escolar urbana
y no escolar barrial.

El 4mbito escolar se erige en la zona de lec-
tura mds importante para los alumnos en ler.
afo. Tomado en forma independiente, el espa-
cio preferido es el hogar para todos los cursos
pero sumando las zonas “escuela” y “biblioteca
escolar”, la mayoria realiza sus actividades de
lectura en la escuela.

Resulta significativo el bajo nivel de uso
que hacen de las bibliotecas no escolares, en es-
pecial de las barriales. Respecto de las bibliote-
cas urbanas, su preeminencia podria reconocer
causas diversas, tales como poseer en general
un fondo bibliogréfico y de materiales de apoyo
mds amplios (videos, CD, CD-ROM, etc.); a su
ubicacién geografica, que las hace accesibles a
las diferentes lineas de colectivos; al hecho de
que los jovenes ya estdn en el “centro” cuando
salen o entran al horario escolar; a que suelen
ofrecer mds espacio interno (comodidad y con-
fortabilidad); a que permiten alejarse del ambi-
to escolar, etc. Se observa que a medida que
avanzan en edad y escolarizacion, los jovenes
leen més en el hogar que en la escuela.

Por otra parte, el grupo familiar de los
alumnos de ler. afio no muestra tendencias ha-
cia la utilizacién de las bibliotecas, por lo me-
nos no de las fijas. A partir de 2do., algunos
miembros del grupo familiar/social concurren
esporddicamente a alguna biblioteca. Tampoco
se enuncian en las respuestas acciones de la bi-
blioteca escolar para extender sus beneficios a
la comunidad, en especial, a las familias de los
estudiantes.

Variable C:
Referida a los formatos textuales

Libros

Los alumnos de 1ler.afio manifiestan preferir los
libros de poesia (18%), tipo de libro que oscila
desde ese maximo a un minimo de 8% en otros
grupos. Las novelas son elegidas en un 54%, los

cuentos en un 52% de los casos, los textos en un
28% y en un 14% no se contesta o se dan otras
opciones.

Respecto de los libros de texto se advierte
en ler. aflo inseguridad en el concepto. Funda-
mentalmente dicha confusidn aparece en los re-
feridos a “Lengua y Literatura”, dado que se
mencionan como tales libros de ficcidon (por
ejemplo: Cuentos de la selva).

Este punto merece mayor atencién por
cuanto es posible inferir que para cierto grupo
de alumnos “libro de texto” y “libro usado en el
aula” involucran el mismo concepto y no dos
categorias diferentes, poniendo de manifiesto
una posible carencia sistemadtica en el contrato
pedagdgico, es decir, la aclaracién previa del
significado y extension de los vocablos técnicos
que circulan en un espacio curricular.

El hecho de que en primer lugar aparezcan
en este curso los libros de poesias es un dato a
tomar en cuenta. Probablemente, se adecuen
mejor a la edad de los alumnos y a las caracte-
risticas psicosociales y emocionales de esta eta-
pa. En 2do., prefieren mds los libros de texto
que la narrativa “larga”, lo cual podria recono-
cer causas tales como la mayor conciencia acer-
ca de la necesidad de “estudiar”, la menor fre-
cuentacion de textos de ficcidn al complejizarse
las adreas de estudio “formal”, etc. A esta altura
de su historia escolar, los alumnos ya no con-
funden diarios, revistas y libros ni tampoco en-
tre ficcion y textos académicos de estudio.

En los casos en que los alumnos reconocen
la categoria “libro de texto”, los resultados
muestran tanto el escaso interés general por es-
te tipo de libros como la tendencia hacia las
ciencias “blandas”. Los libros de estudio no fi-
guran prioritariamente en el ciclo superior, eta-
pa ya muy avanzada de la escolaridad, préxima
a su finalizacion. Relacionado con esto, las res-
puestas en Sto. son difusas y poco precisas res-
pecto de la vinculacién entre asignatura y gusto
por la lectura de libros de texto

Los estudiantes afirman que hay libros en su
casa; mencionan novelas, diarios, revistas o, ge-
néricamente, libros. La diversidad temadtica es
amplia: noticias, deportes, puericultura, cruci-
gramas, poesia, medicina, humor, cuentos fan-
tasticos, tecnologia, belleza, catequesis, la Bi-
blia, algunos libros de texto. Por lo tanto, un es-
pectro variado de intereses.
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Revistas

Las respuestas anotan una gran variedad de re-
vistas, lo cual da una idea bastante aproximada
acerca del tipo de formatos textuales que ofrece
el mercado y consume el publico juvenil. El ac-
ceso a revistas supera cuantitativa y cualitativa-
mente al de diarios, diversificando los intereses
y la informacién recibida.

A efectos expositivos, se establecen las si-
guientes categorias:

A. Revistas de divulgacién cientifica y de informa-
cién especializada.

B. Revistas de informaci6én general para todo pibli-
co.

C. Revistas de informacién general con piblico pre-
determinado.?

D. Varios.

Los resultados pueden sintetizarse en las si-
guientes conclusiones:

a) la lectura de publicaciones del tipo B, C, D,
supera a las del tipo A. Esto implica que los
contenidos generalmente superficiales o light
de esta clase de revistas se hallan en ventaja
visible respecto de las de difusién cientifica
y cultural. En cambio, tomadas globalmente,
las del grupo B superan, por separado, a ca-
da uno de los otros grupos;

b) el crecimiento gradual en la variedad de re-
vistas de divulgacién cientifica, que alcanza
su mayor concentracién en el ciclo superior.
Lo mismo sucede con el grupo B;

c) el predominio en el ciclo bésico de las revis-
tas de los grupos C y D.

Los estudiantes de Sto., por ejemplo, no
consignan ningun titulo del grupo D, cuya ma-
yor centralizacion se verifica en ler. afio. Al
mismo tiempo, disminuye la lectura de revistas
para publico predeterminado por condicionan-
tes de género y/o edad.

En el contexto familiar-social se advierte la
misma amplitud y variedad que en lo referido a los
alumnos; la lectura de diarios y revistas supera a
los demds posibles textos. Las revistas son casi
siempre de informacién general o especializadas
no cientificas ni culturales (por ejemplo, deporti-
vas, de noticias, crucigramas, sobre historia, geo-
graffa, fauna, horéscopos, etc.). Lo mismo sucede
con la lectura de diarios. Globalmente, la lectura de
milglicaciones periddicas es mayor que la de libros.

ERIC

IToxt Provided by ERI -

Diarios

La frecuentacién de periédicos nacionales es
pricticamente nula. La mayor parte de los estu-
diantes son asiduos lectores de diarios regiona-
les, basicamente dos: “Rio Negro” y “La maiia-
na del Sur”, con mayoria absoluta del primero.
Referente a los diarios nacionales, de muy esca-
sa presencia en las lecturas de los jévenes, los
citados son: “Crénica”, “Clarin”, “La Nacién”,
“Ambito Financiero”, siendo “Clarin” el més
frecuentado. Nadie, en ninglin curso, declara
leer o consultar algin diario en lengua extranje-
ra, ni siquiera en los idiomas que se estudian en
la escuela secundaria (francés e inglés).

Referente al 4mbito familiar y social, tam-
bién aqui los niveles de lectura de diarios resul-
tan muy altos. Se confirma, entonces, lo adelan-
tado previamente: tanto para los alumnos como
para sus entornos familiares y sociales, la ten-
dencia se orienta hacia la lectura de publicacio-
nes periddicas (revistas y diarios) en desmedro
del libro tradicional.

Variable D: Referida a los temas de lectura

Se establecen las siguientes categorias vincula-
das con los temas que interesan a los jévenes y
a sus entornos:

A. Informacién de actualidad fundamentalmente po-
litica y econdémica (regional, nacional, interna-
cional).

B. Informaci6n referida al mundo del espectéculo,
los deportes, la moda, etc.

C. Informaci6n policial.

D. Informacién cientifica, “cultural”, académica, ar-
tistica, etc.

E. Miscelanea.

La mayor parte de los temas pertenece a los
grupos B, C y E. El rubro “chimentos” (B)
abarca un elevado nimero de lectores, lo mis-
mo que el rubro “horéscopos” (E), resultando,
por categorias, en orden ascendente de prefe-
rencias, la categoria C (1% a 5%), categoria D
(1% a 5%), categoria A (1% a 7%), sin presen-
cia en ler.afio; categoria E (1% a 11%), catego-
ria B (2% a 11%). S6lo un 2% no contesta (en
ler.afio).Hay que tomar en cuenta que las mini-
mas y méximas difieren para los distintos gru-
pos. Por ejemplo: el 11% de preferencia para la
categoria E se produce en ler.aflo y para la ca-
tegoria B en 3ro. En cambio, el umbral del 1%
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y 2% respectivamente, corresponden a Sto.afio,
cuyo tope se produce en la categoria A (6%).

Respecto del entorno familiar y social, tam-
bién los temas se presentan diversificados: noti-
cias, deportes, bebés, entretenimientos, etc.
Tanto para los alumnos como para sus contextos
sociofamiliares, los temas de naturaleza estric-
tamente “cultural” o ‘“académica” ocupan los
niveles inferiores de preferencia. A pesar del ca-
racter relativo de las cifras, puede advertirse
que los temas “serios” o tratados “académica-
mente” se hallan en situacion desventajosa (lo
mismo sucede con los tipos de texto) frente a
otros maés livianos, generales o mundanos. No
obstante, el salto cualitativo se profundiza en el
ciclo superior. Cuestiones referidas a la salud
reflejan probablemente preocupaciones tanto a
nivel personal como colectivo. La droga, el al-
cohol, el aborto, las endemias emergentes (han-
tavirus, cdlera) se vuelven contenidos de infor-
macidén. Ademds, adquieren peso temas vincu-
lados con el futuro (tecnologia, por ejemplo) o
formatos textuales referidos a la divulgacién
cientifica. Aumenta también el interés por la in-
formacion de actualidad y disminuye la informa-
cioén general o la “chismosa”. Sin embargo, los
niveles de interés respecto de los temas de estu-
dio permanecen mas bajos comparados con los
demds en su conjunto. En 5to., por ejemplo, no
se mencionan temas cientificos ni tecnolégicos.

Variable E: Cantidad de libros

Se establecieron varias situaciones referidas a
este parametro. La primera se relaciona estricta-
mente con el aspecto cuantitativo, limitado a la
lectura de libros completos. El andlisis muestra
los siguientes resultados:

A) A.l. No leyd ningiin libro completo.
A.2. Leyé libro/s completo/s.
A.3. N.C. (no contesta).

Se observa que de un 20% a un 45% de res-
puestas afirman haber leido por lo menos un li-
bro completo, mientras que del 5% al 35% de-
clara no haberlo hecho. A pesar de que la mayo-
ria corresponde a la lectura de por lo menos un
libro completo, los niveles de no lectura siguen
siendo muy altos, en especial si se les suma los
que no contestaron el ftem correspondiente (del

48 5% al 15%).
Q

-

ty

Si se cruza la variable cantidad de libros com-
pletos con la de nimero de alumnos, se tiene:

1 e

CUADRO 1

Cantidad de libros completos leides
| por curso (N° de respuestas)

|

Respuestas 1ro. 2do. 3ro. 4to. 5to. Total

[Ningen tre J (7] () (2] (3](2](2]

oo I )L I0E]
G 2 )] C2]00]
Giees J[OOG]
[ 30 (202](2]
[-de atioros ] (7 [ J[1)[1)[2][5]
fe EDEOEDE]

El umbral cuantificado es “por lo menos 4”.
Obsérvese que sobre 50 alumnos, sélo 8 res-
puestas alcanzan el minimo pedido. Sumadas a
las 5 que mencionan més de 4 libros no de tex-
to, se obtiene un total de 13 respuestas positivas.
En cambio, todas las demads, juntas, alcanzan un
total de 35 respuestas negativas. Aparentemente,
los estudiantes no pueden fijar el titulo de los li-
bros que han leido, ya que la consigna los pedia
por el periodo “este afio o el afio pasado”.

Otro rasgo que se advierte en este item, tal
vez derivado de la situacién descripta anterior-
mente, es la consignacién indiscriminada de ti-
tulos con otros conceptos como:

< Dar autores en vez de titulos (Neruda, Poe, Qui-
roga).

< Titulos sin autores (Agnes Cecilia, Del amor y
otros demonios, etc.).

¢ Titulos genéricos (Poemas, Teatro, Elige tu pro-
pia aventura). '

¢ Temas (OVNIS, etc.).

Estas respuestas no se valoraron por no
acordar con la consigna solicitada en la encues-
ta. En cambio, se acepto el titulo Antologia, ya
que el uso de libros asi denominados es muy
frecuente en el dmbito escolar. Por lo tanto, se
concluye que la mayor parte de los alumnos ha
leido, en promedio, por lo menos un libro no de
texto, completo, durante el afio escolar.
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B) Una segunda situacién vinculd el nimero de
libros leidos en forma completa con los tipos
de libros manejados por los alumnos. Aun-
que los alumnos los mencionan globalmente,
en la valoracién se separa entre “de texto” y
“otros”; esta segunda categoria abarca los li-
bros de ficcidn, de poesia, de autoayuda, etc.
Los alumnos mencionaron 63 titulos diferen-
tes, no de texto, de 1° a 5° afio.

C) La tercera situacién vincula nimero de li-
bros de texto, completos, leidos en el afio
escolar, con las disciplinas correspondien-
tes al curriculo.®

Se observa el predominio de las ciencias
blandas y semiblandas en el acceso a textos res-
pecto de las duras, semiduras y modalizadoras,
basicas para la formacién profesional y para la
construccién del conocimiento tecnolégico. En
los casos A y B, las disciplinas que ocupan las
primeras posiciones son las mismas aunque no
en el mismo orden, lo cual confirma el hecho
antes apuntado de que, en sentido general, pare-
ce leerse menos en las ciencias formales que en
las sociales-humanisticas.

Asignatura 4to. Sto.
En forma progresiva, la cantidad de alum- |
nos que responden positivamente refleja el l l U%

efecto acumulativo de las lecturas. Es posible
que en sus respuestas los jévenes sumen a los li-
bros leidos en el afio en curso los abordados en
cursos anteriores. Como sucede con los temas,
aqui también puede verse la ampliacién paula-
tina del espectro de titulos; en 2do. afio apare-
cen libros politico-sociales (por ejemplo, Nun-
ca mas), médico-existenciales (Ud. puede sal-
var su vida), etc.

La relacién entre las materias donde mas se
ha leido y las materias que mas usan libros de
texto no es directa. Asi, por ejemplo, en 3er.
afio, “Ciencias biolégicas” permite mayor posi-
bilidad de frecuentar libros de texto pero es me-
nor la “cantidad” de lectura. En cambio, “Len-
gua y Literatura”, donde tradicionalmente se lee
mucha produccién de ficcién, no se diversifica
en libros de texto:

Variable F: Materiales de lectura

En este item se quiso averiguar a qué categorias
de material bibliogréfico recurren los estudian-
tes para obtener la informacién necesaria para
cumplir con las tareas escolares. Globalmente,
la mayor parte de los jévenes accede a algun ti-
po de material escrito de consulta. También
aqui se establecieron situaciones diferenciadas:

A) La primera vincula el uso de material bi-
bliografico con la variable “asignatura”. Se
trabajaron en forma separada las materias
comunes y las modalizadoras. De las prime-
ras, “Historia” conserva un estatus de con-
sulta estable a lo largo de todos los cursos
(11% en ler.afno). “Geografia” lo mantiene
entre 1ro. y 4to. (entre el 7% y el 2%),
acompaiiada por “Ciencias bioldgicas” (7%
a 2%); “Matemadtica” es sefialada tnica-
mente en 4to.afio.

( CUADRO 2 o

Consulta de material bibliografico
l (asignaturas modalizadoras)
i

Derecho Comercial J
|

Derecho Administrativo
j——

’ Derecho Usual

C |
l Merceologia —l
il !

B) La segunda relaciona el tipo de materiales
de lectura con las siguientes categorias:

Materiales de referencia, donde se desglosan
algunos casos particulares: diccionarios y enci-
clopedias; revistas cientificas; documentos his-
téricos; guias (de turismo, de teléfonos); textos
universitarios; libros de arte. Respecto de la
consulta de materiales referenciales, los resulta-
dos de maxima arrojan en cifras totales y en or-
den descendente: 38 % (guias), 27 % (dicciona-
rios y enciclopedias respectivamente), 12 %

. o . . <

(revistas cientificas), 8 % (textos universitarios) S

y 7 % (libros de arte). x

O Lengua y Literatura: 0 “estudia”. . &
gua y Literatura: se lee pero no se “estud: Conviene subrayar algunos resultados. Por E

o Ciencias biol6gicas: se “estudia” y sélo se lee ejemplo,.en los cursos superiores recurrir a tex- =
5on ese fin. tos universitarios como fuentes de informacién 49
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se ubica sélo en un 6% (4to. afio) y 9% (5to.
afio) respectivamente. En cambio, diccionarios
y guias ocupan el 14% y 16% de las consultas.
También las revistas cientificas son escasamen-
te consultadas (6% y 7% respectivamente).

En lineas generales, las fuentes mas comu-
nes, en conjunto, parecen ser diccionarios y en-
ciclopedias para todos los cursos, aunque distri-
buidos de manera variada.

Material efimero o periédico sistematico: dia-
rios y folletos. Los alumnos s6lo contaron con
estas dos opciones en esa categoria. En. todos
los cursos el acceso a diarios (del 80% al 60%)
supera al de folletos (del 40% al 20%), cuya
presencia aumenta progresivamente desde los
cursos inferiores a los superiores.

Materiales de interrelacion sociopersonal,
institucional, etc.: cartas, invitaciones, mensa-
jes, postales, panfletos, prospectos, etc. A partir
de 2do. afio aumenta la frecuentacién de “textos
de masas”, como por ejemplo, los panfletos, tal
vez por un mayor interés hacia los temas socio-
politicos, incluso dentro del contexto estudian-
til. Al respecto, a menudo puede encontrarse a
distribuidores de panfletos en la puerta de las
escuelas, cuando se acercan periodos electora-
les 0 movimientos de fuerza. También se los uti-
liza como medio de propaganda y difusién en
las elecciones de los centros de estudiantes.

Es interesante la presencia de los folletos, en-
tre los formatos de consulta, uno de los més popu-
lares y frecuentes en la sociedad actual, de ingre-
so relativamente reciente en la bibliografia escolar.

En esta tercera categoria, las méaximas se pro-
ducen en ler.afio con la lectura de cartas (14%) y
en 5to., donde los panfletos constituyen material
de lectura para el 14% de las respuestas. Las mi-
nimas se dan para los prospectos y postales (4%).

Obviamente, no son éstas las tinicas catego-
rias y clases de textos posibles, pero sirven co-
mo muestra de la extensa variedad de textos es-
critos con los cuales alternan los jévenes tanto
dentro como fuera de la escuela. En 2do. afio se
advierten algunas particularidades cuando se
vinculan los {temes “libro de texto-asignatura”
con “otros materiales de lectura’:

0 Educacién Civica tiende hacia la consulta de mate-
riales no libros més que hacia los libros de texto;

O las ciencias blandas permiten mayor acceso a am-
bos tipos de materiales bibliograficos;

O Lengua (y Literatura) trabajaria fundamental-
mente con textos mas que con materiales no con-
vencionales, entendiendo por “textos” tanto los
de ficcién como los de no ficcidn;

O en 4to. aiio se destaca la mayor frecuentacion bi-
bliogréfica en Fisica.

Materiales no convencionales: Se incluyen al-
gunos casos posibles: lectura en TV, lectura de
trabajos escritos por pares y lectura de trabajos
escritos por los docentes.

Lectura en TV. Se tomaron en cuenta dos situacio-
nes: 1a lectura de las publicidades escritas y de las
traducciones de los didlogos de peliculas y series
extranjeras, por TV. En ambos casos las respuestas
afirmativas superaron largamente a las negativas.

Lectura de trabajos escritos por sus pares, don-
de se dan los mismos resultados anteriores.

Lectura de trabajos escritos por los docentes.
La situacién planteada no imponia limites de
tiempo o disciplina escolar, dando la mayor po-
sibilidad de respuesta. Entre un 60% y un 90%
de 2do. a 5to. afio responde negativamente a la
pregunta de si alguna vez ley6 algo escrito por
sus profesores. Contrariamente, en ler.afio las
respuestas afirmativas alcanzan un 60%. En
consecuencia, lo mas interesante proviene del
andlisis del tipo de texturas que el modelo adul-
to (segin el concepto de Vigotsky) ofrece a la
apreciacion de los estudiantes.

Asi, en relacién con formatos y registros en
lengua escrita, las respuestas aclaratorias reflejan
la escasez de oportunidades que tienen los alum-
nos de observar el proceso de creacién escrita en
quienes tienen la responsabilidad de ensefiarles las
competencias de escritura. Se observa, ademds,
que la variedad de textos formales (guias de traba-
jos précticos, glosas para actos, evaluaciones, ora-
ciones, escritos en el pizarrén, correcciones, etc.)
supera la de textos literarios o expositivos.

Por otra parte, en ler. afio se da con mayor
frecuencia la oportunidad de leer textos produ-
cidos por los docentes, pero este hecho dismi-
nuye a medida que se avanza en los ciclos esco-
lares. Podrian arriesgarse algunas hipétesis para
interpretar este dato:

a)en efecto, los docentes progresivamente escriben
menos para, con y enfrente de sus estudiantes;

b)los alumnos no consideraron como escrituras los
formatos textuales tradicionales en el 4mbito es-
colar, como los reconocidos por ler. aiio.

n 5 MARZO 2000
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Variable G: Actividades de lectura

En lineas generales, se advierte que la ma-
yoria de los alumnos leen en la escuela “por
obligacién” y no por placer o en forma volunta-
ria, aunque les gusta hacerlo. Las opiniones so-
bre este aspecto son muy variadas: realizacién
de trabajos précticos, revisién de tareas, inves-
tigaciones, resimenes, cuestionarios, anélisis y
comprension de textos, en forma grupal o indi-
vidual, incluso en “Lengua y Literatura”.

El grueso de las actividades de lectura se
ajusta a la consigna expresada por los estudian-
tes de “leer lo que nos pide el tema que vemos”,
donde las tareas formales escolares predominan
por sobre cualesquiera otras, con algunas ex-
cepciones; por ejemplo, las actividades creati-
vas aparecen en relacién con “obras teatrales en
Educacién Civica” y “cuentos”. Tanto las tareas
escolares como las realizadas en el hogar (refe-
ridas al estudio) muestran el mismo tipo de ac-
tividades “académicas”. En ambos casos, pocas
respuestas admiten lecturas recreativas o por
placer: aparecen consignadas en ler. afio y dis-
minuyen evidentemente en los cursos restantes.
Por lo tanto, las actividades formales represen-
tan el grueso de las ocasiones de lectura de li-
bros para la mayoria de los estudiantes.

El grupo no diferencia entre textos de fic-
cién o de no ficcién en la determinacién de lec-
turas escolares u hogarefias, ni tampoco se re-
fiere, generalmente, al género ni a los formatos
preferidos en uno u otro espacio. El panorama
muestra el predominio absoluto de las activida-
des formales-escolares por sobre las recreati-
vas o placenteras, con una maxima del 11% en
Iro. y una minima del 5% en 3ro. Del segundo
tipo sélo un 2% responde afirmativamente en
ler.afio. Es alto el nivel de alumnos que no con-
testan (8%).

Las actividades de lectura en el hogar, en
cambio, son de naturaleza sobre todo recreativas
o placenteras (38%) y en mucho menor grado,
formales/escolares (15%). El 6% no respondié.

Variable H:
Acceso a los materiales de lectura

De las opciones que se les presenté en la en-

cuesta y tomadas globalmente, el préstamo de

materiales de lectura registra un 51%, la com-
Q
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pra un 47%, las fotocopias el 19% y “otros” el
6%. En un primer nivel de andlisis, el préstamo
aparece como la opcién de mayor frecuencia. Si
se suman las opciones “compra”, “préstamo/bi-
blioteca” y “otros™’, la brecha con la "fotoco-
pia" se agranda visiblemente. Este resultado pa-
rece contradecir la extendida opinién de que los
Jjovenes escolares sélo acceden a la informacién
escrita por medio de ese recurso. En nimero de
respuestas, el total es de 19 para el uso de foto-
copias y de 104 para materiales distintos de la

fotocopia.

Variable I: Impresiones

Este item, que pedia el nombre del libro que
mds le gusté o més recuerda de los leidos en la
escuela o en el hogar, no fue evaluado porque la
mayor parte de las respuestas no fueron utiles a
los fines de los datos que se deseaban obtener.
No obstante, puede advertirse que la mayor par-
te de los alumnos recuerda mds los libros que
leyeron en su casa que en la escuela (cf. varia-
ble E).

La participacién en talleres de lectura fuera
del horario escolar resulta practicamente nula.
El item correspondiente se comenz6 a plantear
desde 3er. aiio. De 30 alumnos, 22 contestan
negativamente, 4 no responden, uno contesta
afirmativamente y uno declara “alguna vez”.
Por lo tanto, la escuela constituye el ambito ca-
si exclusivo donde los jévenes encuentran opor-
tunidades, aunque sean minimas, de llevar ade-
lante actividades lectoras no rutinarias.

Muy pocos estudiantes utilizaron el espacio
destinado a “‘sugerencias” y “opiniones”. De las
escasas intervenciones al respecto, se rescatan:

< la solicitud de que los libros utilizados “no sean
tan antiguos”;

< la mayor frecuentacioén de novelas u “otras cosas”;
< la eliminacién de los libros de textos, pero

< mayor acercamiento a temas cientificos, al cono-
cimiento del mundo, a los aspectos formativos
para ser “buenas personas”.

Conclusiones

Los resultados obtenidos coinciden, en algunos
aspectos, con los antecedentes planteados en el
segundo pardgrafo. No obstante, difieren en
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otros, esenciales para comprender la compleji-
dad del problema, la multiplicidad de factores
que intervienen en él y la imposibilidad de recu-
rrir a estudios reduccionistas que no tomen en
cuenta el contexto sociocultural, econémico y
psicoldgico al cual se encuentra ligada la pobla-
cién destinataria de las investigaciones.

Las conclusiones publicadas por los medios
de comunicacidn, orales y escritos, referentes a

‘los hébitos lectores de los alumnos, son general-

mente tendenciosas, en cuanto responden a estu-
dios cuya motivacion resulta extrafia a los inte-
reses educativos en si mismos. Dichos estudios
han sido efectuados, mayoritariamente, por ins-
tituciones u organismos no vinculados con el
sistema educativo publico de nuestro pais sino
por entidades privadas, en relacién con intereses
comerciales, publicitarios, etc., o en situaciones
coyunturales como, por ejemplo, el fracaso en
los exdmenes de ingreso de los alumnos inscrip-
tos en las universidades o los resultados de los
O.N.E. (Operativos de Evaluacién Nacional).

De modo provisorio aun, se desprende del
presente trabajo, referente a los alumnos de la
escuela secundaria, que:

A Los jévenes y sus entornos sociales (familia-
res, de amistades, etc.) acceden a un volumen
considerable de materiales de lectura, inclui-
dos libros en general.

A Los estudiantes entran en contacto con diversos
materiales de lectura y se hallan expuestos a
ellos, pero dichos productos no son los que tra-
dicionalmente la sociedad y la institucién esco-
lar esperan que sean los que ellos frecuenten.

A En consecuencia, los conceptos de lectura, de
leer, de actividad lectora, de materiales de
lectura, etc. deberian ser revisados, ya que se
desarrollan a lo largo de ejes diferentes de los
convencionales. Los jovenes parecen mane-
jar cédigos de lectura distintos de los de los
adultos, en vista de que los formatos y sopor-
tes textuales que obran como presencias o es-
timulos revisten una enorme gama de posibi-
lidades. Los “modos” de lectura también pa-
recen diferir respecto de los conocidos: por
ejemplo, el texto escrito es un “recurso” y no
un fin; la multiplicidad de publicaciones ex-
plicitamente destinadas a los jovenes, etc.

A Existen coincidencias regulares entre la esca-
sa utilizacidn del libro de texto, el poco gus-
to por este tipo de libros, el minimo incenti-
vo de su uso por parte de la escuela y el em-
pleo extensivo de fuentes alternativas de in-
formacién distintas del libro.

A Dichas fuentes alternativas no permiten, mu-
chas veces, profundizar en los contenidos de
las asignaturas. Se afianzaria, asi, un acceso su-
perficial a los conocimientos, ya que los textos
referenciales que consultan los alumnos care-
cen de nivel académico (por caso, los diarios).

A El escaso interés y motivacion por la lectura
de textos “cientificos” (reducida al cumpli-
miento de las obligaciones escolares) se agu-
diza en las disciplinas duras, semiduras y
modalizadoras, pero se funcionaliza en las
ciencias blandas y semiblandas.

A No se lee, en general, por placer, sino por ne-
cesidades fundamentalmente escolares. El li-
bro no funciona como recurso recreativo pa-
ra los momentos de ocio, ni se recurre a él co-
mo Unica fuente de cualquier tipo de infor-
macién. Aparentemente, para ciertos fines
puntuales, los alumnos recurren a otras for-
mas de bisqueda de informacién y de recrea-
cién, por caso, la television.

A En lineas generales, los alumnos leen en la
escuela por lo menos un libro completo no de
texto al afio y le dedican cierto tiempo, en su
hogar, a la lectura de diarios y revistas, los
materiales mds frecuentes en ese ambito,
compartidos por toda la familia.

En sintesis, la afirmacién de que “los alum-
nos no leen” resulta relativa. Puede decirse que
no leen basicamente libros, pero si otros tipos de
textos escritos presentes en la vida social y, ade-
mds, que no leen por placer sino por necesidad.
Los modelos de escritura provienen, en su mayor
parte, de los profesionales (sean textos de estudio
0 no) pero escasamente de los propios docentes.

Puede pensarse que tal vez, incluso, estos ti-
pos alternativos de escritura exigen una operati-
vidad intelectual de comprensién diferente res-
pecto del libro tradicional; por lo tanto, la de és-
te deberia ser ensefiada por el docente y ejerci-
tada y aprendida por el alumno.

La relacion entre estas caracteristicas de la
actividad lectora juvenil, el rendimiento lector y
la comprensién de lo que se lee constituyen un
objetivo de investigaciéon que aqui no se ha
abordado pero que seria importante hacerlo,
pues es posible arriesgar la hipétesis de que
también los “modos” de comprensién del texto
escrito por parte de los adolescentes actuales se
ajustan a paradigmas diferentes de los conocidos
tradicionalmente por la institucién escolar y por
la sociedad adulta, en tanto ésta genera las condi-
ciones que determinan los comportamientos ju-
veniles que luego ella misma critica y juzga.

56



Notas =

1 Articulos periodisticos citados

0 “Los padres tampoco leen”, 1996. Clarin,
21/1, p.3.

o “Abandono del libro de texto”, 1996. La Na-
cién, 17/4, s/p.

0O “Cémo son los chicos argentinos que est4n por
dejar la infancia”, 1998. Rio Negro, 29/3,
p.36-37.

o “El negocio de los libros de texto, en manos
extranjeras”, 1998. Clarin, 25/2, p.30.

O “Pusieron en duda una solicitada de la C4dma-
ra del Libro”, 1998. La Nacion, 14/3.

0 Cémara Argentina del Libro. “Solicitada”,
1998. La Nacion, 11/3.

O Dabove, Albino (1994) “Nos faltan todavia
muchos libros por alumno para poder igualar-
nos con los paises del Primer Mundo”. La Na-
cion, 2/1, p.17.

O Pellet Lastra, Ramiro (1998) “La lectura esta
en boca de todos”. La Nacién, 29/1, p.9.
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Rio Negro, 7/3, p.6-7.

O Tatti, Victoria (1996) “Son fundamentales pe-
ro se usan poco”. Clarin, 12/5, p.54-55.

2. Obsérvese que el dato manifiesta cudntos libros se
han comprado y sobre ello infiere cudntos se han
lefdo.

3. Segiin la C.A.L., provenientes del informe del
O.N.E. 1996, del Ministerio de Educaciéir de Ia
Nacién.

4. El objetivo, bajo el programa “El diario en la es-
cuela”, fue “construir un perfil sobre sus consu-
mos culturales”.

5. Este grupo revela la circulacién de revistas espe-
cializadas segiin el determinante de género y/o
edad, con contenido centrado en los temas de in-
terés “femenino” o “masculino” en esta franja
etaria. Con “predeterminado” nos referimos al re-
ceptor “alocutario” (C. Kerbrat-Orecchioni,
1993, p.32), dentro de la subcategoria “receptor
ausente + no-locuente” que se produce en la ma-
yoria de las comunicaciones escritas.

6. A los fines de la elaboraci6n de estos datos, se cate-
gorizé a las disciplinas curriculares en tres grupos:

a) asignaturas duras y semiduras (Exactas, Natu-
rales, etc.)

b) asignaturas blandas y semiblandas (Sociales,
de la Comunicacién, etc.)

c¢) asignaturas modalizadoras (propias de la
orientacién o modalidad de la carrera, por lo
cual aparecen en los cursos superiores).

7. En “otros” se incluyen opciones como: regalo,
bisqueda de libros para los hermanos, estdn en la
casa, algin familiar trabaja en una librerfa, etc.
En "préstamos” se incluyen los de origen no bi-
bliotecario, pues los bibliotecarios figuran en “bi-
blioteca”.
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REFLEXIONES

Lectura comprensiva y vida

Néstor Hugo Quiroga C.

El autor es docente del Taller de Educacién No formal, Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacidn, Universidad Mayor
de San Simon. Director del Colegio Federico Froebel,

Cochabamba, Bolivia.

América Latina afronta un desafio educativo muy grande.
Estamos en afios de transicion y el fin de siglo ya pesa en
nuestras espaldas. Digo esto porque la Unesco expresaba
en su "Proyecto Principal” (al final de los afios '80) que en el
afio 2000 la humanidad debia llegar sin ningln analfabeto.
Hoy existen en el mundo cerca de mil millones de adultos
que no saben leer ni escribir (expresado también por la
Unesco').

Significa que esa aspiracion de la Unesco es ya una uto-
pia. América Latina se debate entre aplicar una democracia
que excluya a grandes mayorias con necesidades educativas
prioritarias o en construir alternativas democratizadoras de
educacién que partan de programas de alfabetizacion inter-
cultural y regional.

Se trata de una vision y un compromiso distinto. Se trata de in-
volucrar prioridades socioecondmicas con una estrategia eau-
cativa allabetizadora intercultural, capaz de integrar respetuosa-
mente la diversidad cultural regional por medio de una gran ac-
cidn educativa de lectura comprensiva para todos.

No es posible avanzar en mejoras econdmicas dejando
de lado las necesidades educativas de un pueblo. Todos ne-
cesitan leer para orientar a sus hijos. Leer comprensivamen-
te; si la familia toda aprende a leer, también aprenderan los
nifios. Pero si no aprenden a leer comprensivamente los
adultos, no podran estimular a sus hijos. La familia tiene que
aprender a valorar este saber leer comprensivamente. Sabe-
mos que ésta es una prioridad ineludible. Sabemos que las
municipalidades priorizan las obras de infraestructura, pero
seria bueno preguntarse ¢invertir en ensefar a leer, no es in-
vertir en una obra de majestuosa "infraestructura humana"?
Recordemos lo que Rodriguez Brandao afirmaba:; "...partici-
par de un proyecto de alfabetizacion (...) sirve para reducir
significativamente el indice de analfabetismo en una regién,
...sirve para mejorar las condiciones de vida material de ca-
da comunidad, ...sirve para crear las bases de una produc-
cién mas critica y auténoma de la propia cultura indigena,
...sirve para fortalecer la identidad étnica y social de cada co-
munidad, ...sirve para propiciar a través de nuevas conquis-
tas el uso propio de la cultura"?; por tanto, aprender a leer
comprensivamente es vida.

Estamos desafiados a generar experiencias alfabetizado-
ras genuinas, que acentuen las propias formas de arraigo
cultural de cada pueblo. Cualquier trabajo de promocién hu-
mano deberia traducirse en miiltiples y creativas formas de

alfabetizacion capaces de generar nuevas relaciones socia-
les mas equitativas y justas. Se trata de revalorar las pro-
puestas que estén comprometidas con las aspiraciones de
cada sector postergado sin manipulaciones partidarias ni
aprovechamientos coyunturales.

La vision y el horizonte educativo tienen que renovar
siempre las relaciones del hombre con la cultura, la educa-
cion y la sociedad en general. No brindar oportunidades edu-
cativas a los adultos para mejorar el acceso al conocimiento
son formas encubiertas de discriminacion social.

“Hay que renovar las relaciones del hombre
con la cultura, la educacién y la sociedad."

Pueblos histdricamente interculturales como los de América
Latina, donde una mayoria poblacional presenta una insercion
marginal en el sistema social, con una escasa participacion en
|a distribucién de bienes y servicios, con problemas de analfa-
betismo, necesitan una propuesta integradora de educa-
¢ion intercultural, que contribuya a un proceso mdiltiple de in-
tegracién campo-pueblos-ciudades. Pues una propuesta alfa-
betizadora respetuosa de las diferencias culturales profundi-
zara las libertades democréticas intentando superar cualquier
forma de opresion tanto del hombre como de la mujer.

Para superar las contradicciones de los contrastes socia-
les, es indispensable trabajar la alfabetizacion y la educacion
de adultos, en una perspectiva real de educacion intercultu-
ral. Son muy importantes los aportes que la experiencia edu-
cativa popular ha venido haciendo en Bolivia en los dltimos
15 afios. Con seguridad ha proporcionado lineas de accion
innovadoras en educacion no formal, desde el retorno de la
democracia en adelante.

En 1982, se inicia el Plan Nacional de Alfabetizacion del
SENALEP (Servicio Nacional de Alfabetizacién y Educacion
Popular) que propone una alfabetizacion bilinglie y se habla
por primera vez de interculturalidad. EI contexto actual nos
esta obligando precisar y conceptualizar acciones educati-
vas con adultos, acciones que contemplen el desarrollo de
nuevas formas de aprender, vinculando la alfabetizacion a
proceso mas amplios. Hay que continuar relacionando los
procesos educativos con experiencias populares de produc-
cién, y con otras acciones de caracter organizativo, tecnolé-
gico, ambientales, etc., y combinandolos con modalidades
educativas no presenciales. -
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Si estas reflexiones tienen algun sentido visionario, signi-
fica que el desafio de los educadores seré poseer capacidad
para vincular los estrategias alfabetizadoras con prioridades
socioecondmicas y ambientales de los sectores mas empo-
brecidos y mas necesitados.

La escasa inversion actual destinada a una accion alfabe-
tizadora en toda Latinoamérica tal vez sea una de las mayo-
res contradicciones de la democracia. Una amplia y concer-
tada accién de alfabetizacion y post-alfabetizacién en toda la
region pondria en mejor equilibrio las necesidades educati-
vas de adultos y jovenes y las estrategias de cambio que es-
tamos viviendo, y que son también prioritarias.

Tal vez hoy, més que en otras épocas, sea necesario re-
visar y rescatar los principios de una educacion popular y de
una educacion liberadora tal cual lo expresaba Paulo Freire.
De esa manera ayudarnos a conceptualizar mejor y con ma-
yor precision el problema del analfabetismo, que es el fen-
meno social que representa la negacién al derecho funda-
mental de todo persona, de poder conocer, leer, comunicar-
se, de leer su vida, en definitiva, de seguir aprendiendo.

. Qué entendemos por alfabetizacion intercultural? La
siguiente respuesta puede servir para enriquecer el tema:

Capacidad de generar una corriente educaliva para adultos y jo-
venes, que acentie /a necesidad de generalizar un aprendizaje
masfvo de lectura, de construccion de nuevos saberes, de nue-
VoS oficios y de nuevos proyectos asocialivos, que respete todas
las diferencias culturales existentes y se encame en 10s infere-
ses de los sectores mds desfavorecidos.

Los nuevos espacios de Ia alfabetizacion

La participacién transparente de alfabetizadores y alfabeti-
zandos deberia generar proyectos creativos, capaces de ac-
tuar sobre su propio mundo, transformar su situacion y rom-
per el circulo de pobreza y "analfabetismo” que encierra a
muchos pueblos.

Sabemos que el avance tecnoldgico y cientifico va crean-
do una brecha cada vez mayor entre los sectores populares
y los demas sectores sociales. La tecnologia va atravesando
a los sectores mas desfavorecidos y produciendo nuevas for-
mas de discriminacion social. Por ello, debemos estudiar las
formas menos dafiinas de incorporacién tecnoldgica. Habra
que pensar seriamente si en realidad hace falta continuar
con las estrategias de alfabetizacién que ya conocemos. To-
davia se mantienen posiciones “incuestionables" a las for-
mas tradicionales de alfabetizar.

Debemos superar la concepcion de que el analfabetismo
es una enfermedad social, "como si fuera una plaga”. En rea-
lidad se trata de otra de las grandes deudas sociales que
América Latina tiene que asumir. También los educadores
debemos pensar que es una profunda responsabilidad, pues
nunca hemos dado respuesta contundente al problema de la
lectura comprensiva. Por lo general se cree que los métodos
que se conocen son suficientes para superar el problema.
Creo que es una gran mentira, comenzando por afirmar que
el adulto podra aprender a leer y escribir como si fuese un
mismo saber de un mismo proceso. Varias veces me he pre-
guntado: ;No sera ésta otra forma encubierta de homogenei-

E lilcducativa? ¢No sera el mismo error de concebir una
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sola forma de historia, una sola forma de comunicacién o
una sola forma de educacién?

Sabemos que los adultos que no leen se comunican con
un cédigo mas restringido, pero parece que nadie sintiera
molestia alguna por esta circunstancia. Sin embargo, el adul-
to que no puede leer con cierta facilidad siente un dolor pro-
fundo, pues se esta enfrentando con una exigencia que re-
quiere del uso de habilidades cognitivas poco utilizadas.

Por tanto, leer, y mucho mds escribir, se transforman en un ac-

fo violento, pues ponen en crisis sus propias formas cognitivas

y culturales. Es un atropello a sus saberes que siempre les han

servido para actuar sin dificultad en su vida cotidiana.

El choque entre diferentes cédigos de comunicacion pone
en cuestion la propia aceptacion de la persona, pues se trata
de un manejo variable de distintas formas de encodificacion y
decodificacion. Se trata de formas comunicacionales multila-
terales que por lo general no se vinculan con las formas coti-
dianas que cualquier adulto utiliza para comunicarse. En rea-
lidad, cuando una persona puede "expresar lo propio" em-
pleando el codigo de sus propios saberes, tendrd un gran sig-
nificado, pues su correspondencia producird una relacion de
integracién y recreacion de su propio ser y de su cultura.

Nadie que haya trabajado en el campo de la alfabetiza-
cién y de la educacién popular puede desconocer la riqueza
creativa de los grupos de adultos en sus expresiones lingtiis-
ticas auténticas (refranes, cantos, historias, etc.). Por tanto
se abre aqui un campo inmenso de expresion creativa alfa-
betizadora, que puede dar origen a un didlogo intercultural
de recreacion de sus mitos y creencias, que plasme una ma-
nera distinta de alfabetizacién contestataria a los cientos de
mecanismos de comunicacién masiva y de invasién cultural
que sufrimos todos los latinoamericanos.

Por esta razén, y por los aspectos anteriormente sefiala-
dos, la alfabetizacion deberia ser considerada como un pro-
yecto educativo interdisciplinario e integrada a otros tipos de
proyectos y acciones de promocion, y no como un simple
aprendizaje de composicion y descomposicion de codigos
sonoros. Si esto ocurriera, la alfabetizacién cobraria nuevas
dimensiones de accién mas dindmicas y mas constructivas.
Deberia haber una ley que exija a todo proyecto de desarro-
llo a incluir la obligacién de "ensefiar a leer comprensivamen-
te" a toda persona, joven o nifio que no pudiera hacerlo, con-
formando "grupos de lectura". Sabemos que el grupo en edu-
cacion no formal es el verdadero sostenedor de aprendizajes
y emociones de los adultos... Cada integrante sabe que pue-
de dudar, preguntar, comentar, discrepar, opinar, crear, etc.,
sin angustiarse ni tener verglienza de equivocarse y saber
que en un grupo de trabajo desaparece el egoismo y la com-
petencia desleal.

En cualquier espacio que se comparta, la posicion fisica
de trabajar en grupo posibilita el aprender a mirarse "cara a
cara", aprender a escucharse, aprender a tener confianza en
si mismo y en el otro3 dando lugar a que se produzca una ar-
monia interna, tan necesaria para un verdadero proceso
educativo valorado. De esta manera, cada grupo sabe qué
cosas le molesta y qué cosas los une, qué virtudes tiene ca-
da miembro del grupo y qué defectos, en definitiva se apren-
de la convivencia como lo es en la familia, preparandose pa-
ra vivir con otros como lo es en su vida cotidiana.
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Asi como la educacion formal llama motivacién a la predis-
posicién para aprender, en educacién no formal se la denomi-
na principio de la esperanza contenida, pues se trata de no
oportunidades anteriores. Es importante considerar entonces
que la accion de aprender no estd en funcidn de un objetivo
particular, sino de ese principio de la esperanza contenida o
de necesidad no satisfecha. La accién de aprender algo nue-
vo Se adecua a as percepciones que se posee y a los reales
deseos que se tenga de aprender algo. En ese proceso, se-
guro conocera alternativas no validas, pero eso también en-
sefia y orienta el camino por donde no hay que seguir. Esto
no quiere decir que para toda experiencia nueva no haya que
informarse previamente, por el contrario, el dicho popular di-
ce: 'no hay que descubrir a cada paso el agua tibia".

También, el principio de la retencion es diferente en am-
bos procesos, pues en la educacién no formal se valora todo
aquello que se aprende haciendo, pues no se puede hacer
sin comprender y eso es lo que resiste el olvido. Se aprende
si hay compromiso activo de hacer algo vital y necesario. Es
por esta razén que en los procesos de educacién no formal
se confunde el pensamiento con la accién, son dos aspectos
de un mismo proceso.

Si reflexionamos sobre los principios que se estan analizan-
do, concluiriamos diciendo que el aprender a leer comprensiva-
mente es algo vital, indispensable, continuo, que acomparia al
hombre durante toda la vida. Para un adulto, leer mecanica-
mente no es vida, leer comprensivamente si es vida.

Veamos la siguiente secuencia para seguir repensando el
tema: .

—® Aprender es un proceso,... |

... aprender es un proceso activo |

— _.aprender es un proceso actilvo de construccion interior

...aprender es un proceso activo de construccién interior de
la realidad percibida ... |

\/

Aprender es un proceso activo de construccién interior de la rea-
lidad percibida. Y de reconstruccion de la realidad contenida.4

Aprender a leer comprensivamente es también un proce-
50 activo de construccion interior. El desafio es ir de un co-
nocimiento oral a un manejo del conocimiento lecto com-
prensivo. Sin duda, es un tema dificil. Se trata del traspaso
de un conocimiento oral y natural del lenguaje cotidiano de
adultos no lectores a un nuevo conocimiento lecto compren-
sivo. Es dificil resolver problemas de lectura comprensiva con
soluciones inmediatas 0 magicas, pues no hay una conver-
gencia directa de interaccién entre su conocimiento esponta-
neo previo y las nuevas simbologias de |a lectura. Se trata de
un desafio muy grande para un adulto, pues tiene que reto-
mar el aprendizaje de |a lectura en pleno compromiso con la
vida. Las creencias no son elecciones auténomas de ciertas
practicas culturales ni de ciertos aprendizajes, por tanto, un
nuevo aprendizaje como el de 'leer" no se produce con total
autonomia. El adulto "arrastra” las dificultades y también las
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bondades de todo aprendizaje protagonizado por su cultura,
tradiciones, juegos y practicas sociales. Por estas razones es
dificil un aprendizaje auténtico de nuevos conocimientos.
Siempre en los adultos, el aprendizaje de la lectura -y mas
aun de la escritura— producira contradicciones con la expe-
riencia vital acumulada, o dicho de otra manera, con todos
los aprendizajes culturalmente incorporados con anteriori-
dad. En ambas situaciones se esta hablando del interior pro-
fundo que posee cada hombre y cada mujer.

Siguiendo con las explicaciones que la psicologia genéti-
ca proporciona, diriamos que los aprendizajes de reconoci-
miento de los simbolos de la escritura crearan una tensién
con todo lo nuevo que tengo que aprender. Por supuesto que
sufrird un estado de desequilibrio incompatible con los "de-
seos de aprender”, con los deseos de superacion. Es por ello
que la propuesta metodolégica tiene obligacién de valorar to-
do momento de recuperacién relativa del equilibrio entre esa
tension de aprender a leer, articulando de la mejor forma po-
sible con los saberes y aprendizajes culturales previos, o con
todos los conocimientos que le proporciona la experiencia de
vida. Esta situacién tiene que ser analizada con mucho cui-
dado y delicadeza andragégica, pues tal vez de ello depen-
da la decisién del adulto de continuar o no aprendiendo. Es-
toy seguro de que la mayor tensidn se produce con la escri-
tura, por ello necesitamos separar el proceso de lectura y el
de escritura.

Cada adulto en situacion de alfabetizacién se reconoce-
rd, se valorizara, segun sea capaz de resolver los problemas
de comprension lectora que se le vayan presentando. Sera
capaz también de interactuar con sus iguales y de explicar-
se el mundo que le rodea encontrando respuestas y solucio-
nes, sabiendo que nunca seran ni malas ni buenas, sino so-
luciones alternativas que como adulto ha encontrado.

Si las decisiones que se tomen o las opciones que se
asuman frente a las dificultades de aprendizaje estan sus-
tentados en l¢s criterios que estamos sefialando, nunca se
caera en la arbitrariedad o en la irracionalidad de decir que
“son analfabetos" y que ya no pueden aprender. Nos ayuda-
ra mucho si las comparaciones estan mas relacionadas con
explicaciones naturales o encontrando coincidencias con al-
gunos fenémenos naturales que también ‘son explicados
cientificamente.

Algunos autores argumentan en defensa de una “tradi-
cidn psicogenética", explicando por ejemplo, sus principios
tedricos mediante "tendencias" psicobiolégicas para organi-
zar auténomamente la vida comunitaria. Esto explicaria de
alguna manera la gran capacidad organizativa del mundo
andino a través, por ejemplo, de lo que se conoce con el
nombre aymara de "Mink'a", o "Aini", que esta relacionado
con el trabajo compartido y fa reciprocidad. Por ello sugeri-
mos que el proceso de alfabetizacion-lectura comprensiva
sea también un trabajo de grupo, solidario y constructivo.

Lo importante es encontrar perspectivas nuevas recla-
mando un andlisis mas profundo que oriente mejor el apren-
dizaje de la lectura, que es en definitiva lo que nos interesa.
Sélo intentando un verdadero acercamiento, indagando cui-
dadosamente los problemas de aprendizaje en los adultos,
se podran generar nuevos conocimientos.
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Decisiones metodoldgicas para favorecer la
lectura comprensiva y constructiva en los adultos

Ciertamente, desde la experiencia alfabetizadora en SENA-
LEPS hasta hoy, se sigue optando por los métodos analiticos,
pues son los que mejor se adaptan al conocimiento sincréti-
co de los adultos. Por tanto, la propuesta tiene raices en el
método global, o como expresa Eugenio Rodriguez F., "mé-
todos basados en el significado de la lengua'é. En realidad
las palabras generadoras, las frases, pero mejor los oracio-
nes generadoras, son el principio de un aprendizaje de lec-
tura comprensiva, para luego recién dirigir la atencién a las
silabas, sélo como mediadoras a la composicién de nuevas
palabras y de nuevas oraciones.

Para todos aquellos que realmente desean que los adul-
tos aprendan a leer, la mayor preocupacion es encontrar un
camino mas 0 menos seguro, eficaz pero paciente, que per-
mita satisfacer 1as necesidades de aprender a leer de todos
aquellos que no tuvieron oportunidades previas, o que tienen
todavia mucha dificultad para leer comprensivamente. El de-
safio permanente es encontrar un camino que luego se vaya
completando en el mismo quehacer educativo popular con la
creatividad potencial que el adulto por experiencia vital y ca-
pacidad espontanea posee. Por esta razn los pasos didacti-
cos deben ser considerados pasos orientadores, pueden ser
adaptados o modificados segun la experiencia solidaria que
logre el alfabetizador y el grupo de adultos que haya formado.

Es importante que el grupo, en forma solidaria, vaya en-
contrando nuevas palabras y oraciones, pues eso ayuda a
que el adulto se vaya apropiando de ese "conocimiento ma-
gico", que uniendo silabas se forman nuevas palabras, fra-
ses y oraciones. En el método 'Pachamama'?, de lectura
comprensiva, en grupo los adultos van “como jugando" y for-
mando con las tarjetas nuevas palabras y nuevas frases y
nuevas oraciones.

Es muy factible que cada vez que iniciemos el aprendiza-
je de sonidos no conocidos, el adulto retorne por momentos
a desconfiar de su propia capacidad, pero eso no debe sig-
nificar una limitacién, por-el contrario, se debe esperar hasta
que se pierda el miedo a lo desconocido, se retome la con-
fianza, se avance con la ayuda y comprension solidaria del
grupo y el apoyo decidido del alfabetizador. La practica com-
prensiva, reiterada, ayuda la retencion y corrobora la satis-
faccién comprobada

Hay quienes creen que los ejercicios de lectura solidaria
en grupo, son superfluos y no los realizan —gran equivoca-
cién- pues el adulto, al generar nuevas relaciones silabicas,
moviliza su pensamiento practico y critico, comienza con
aplicaciones de su vocabulario cotidiano y va descubriendo
su propio aprendizaje. De esa manera va recuperando su
confianza y podemos comprobar su satisfaccion de saber
que puede leer.

Estos pasos son indispensables para un aprendizaje inti-
mo de la lectura comprensiva. Insisto también en la lectura
de las silabas inversas de mayor frecuencia, la formacion de
plurales y mayusculas para permitir el descubrimiento de lo
aprendido en la realidad directa, sea leyendo carteles en la
calles, titulares de revistas y periodicos que oportunamente
IIegue{\ a su poder. Estas practicas ayudaran a mejorar la
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lectura explicativa y su aplicacion a la realidad sera cada vez
mejor y mas rapida.

Es verdad, se inicia leyendo las primeras oraciones como
las primeras palabras, con una lectura mecanica, pero la se-
cuencia sildbica va de lo conocido a lo nuevo sin dejar lagu-
nas. Cuando se inicia con la combinacion de nuevas silabas
y nuevas palabras, siempre se hace paulatinamente con las
silabas que ya conoce.

Los pasos didacticos insinuados intentan ayudar a que se

" cubran las "lagunas"® de antiguos y frustrados aprendizajes o

de "sutiles" olvidos que pudieron haber quedado de anterio-
res intentos de aprender a leer con métodos sintéticos, o con
practicas sin sentido o descontextualizadas.

Respecto a la escritura, se propone un cambio drastico.
No iniciar con el lento, tedioso y dificil aprendizaje de escri-
bir hasta no haber logrando una buena y dgil lectura com-
prensiva. Eltrabajo y el juego con las tarjetas de palabras y
oraciones suple la escritura. Sostengo que la simultaneidad
de la lectura y escritura en los adultos no garantiza un mejor
y mas rapido aprendizaje. Por el contrario, retrasa la lectura
y termina destruyendo por enésima vez su autoestima y su
deseo de aprender a leer. Considero que hay otros argumen-
tos técnicos, como, por ejemplo, saber que son procesos
mentales de diferente grado de complejidad. Nadie podra ne-
gar lo dificil que es escribir, sabemos de las dificultades que
tienen los alumnos en la secundaria, incluso en Ia universi-
dad. A escribir se sigue aprendiendo siempre, pero cuando
se aprende a leer comprensivamente se aprende para siem-
pre.

Notas -

1. Revista LEcTurA Y ViDA, contratapa, Afio 18, N° 4, 1997.

2. Rodriguez Brandao, Carlos (1986) La educacién popular
en América Latina. Lima, Perd: Unesco-OREALC-Ed.Ta-
rea, p.64.

3. Quiroga, Néstor (1996) "Para recuperar el brillo perdido."
(Documento interno del Taller de Educacién No Formal/
UMSS). Cochabamba, Bolivia.

4.Quiroga, Néstor Hugo (1998) "Educacién no formal". Es-
trategias y metodologia. Cochabamba, Bolivia: Serrano,
p.50.

5. SENALEP: Servicio Nacional de Alfabetizacién y Educa-
€ién Popular, Bolivia.

6. Rodriguez, F. Eugenio (1982) Metodologias de alfabeti-
- zacion en Ameérica Latina. Pazcuaro, México: Coedicion
CREFAL-Unesco (OREALC), p.78.

7. "Leyendo con la Pachamama“, Método de lectura
comprensiva para adultos. Responsable: Néstor H.
Quiroga. Publicacién de S.E.A. Cochabamba, Bolivia,
1999,

Este articulo fue recibido en LECTurA ¥ Viba en mayo de
1999 y aceplado para su publicacion en diciembre ae ese
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"LA LECTURA: SISTEMATIZACION

DIDACTICA DE UN PLAN LECTOR
José Quintanal Diaz

Ed. Bruno
Madria, 1997

El libro recoge la tesis doctoral que
sobre el tema presentd el autor en el
ano 95 en la Universidad Nacional de
Educacién a Distancia {(UNED). Esta
dividido en cinco grandes bloques que
podemos resumirios del siguiente
modo; la problematica actual del
hecho lector, el andlisis de la evolucién
lectora del alumno, la clasificacién de
los periodos lectores del mismo, un

proyecto de sistematizacién didactica y

una recapitulacion final.

En el primer bloque aclara, de manera
muy detallada, en qué consiste la
problematica que va a desarrollar.
Tiene como punto de partida la realidad

actual, avalada por estadisticas y opin-

iones de autores contemporaneos en
la materia, para pasar a definir qué
entiende el autor por el acto de leer.

Se explaya a continuacion en un andlisis

detallado de Ia realidad escolar a par-
tir de una encuesta llevada a cabo por

él mismo, analiza sus resultados, hace

una valoracion sobre los mismos y
llega a las siguientes conclusiones: a

la lectura se le atribuye importancia en

la escuela; el profesorado se siente
desorientado en este punto; se hace
necesario la instauracion de un Plan
Diddctico de la Lectura y, por dltimo,
se destaca la gran receptividad que
hay entre el personal docente al
respecto y la maxima sensibilizacion
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social por ef tema. Por ditimo, en
este primer bloque, va a dar una
respuesta personal en orden a lo
planteado: se debe sistematizar .
didécticamente la lectura a fin de
lograr una mayor efectividad. Este va
a ser precisamente el meollo de la
tesis doctoral.

Pasara rapida, pero concienzudamente
sobre dos cuestiones particulares
que iluminardn o que se trata a
continuacidn: el andlisis de la
evolucion lectora del alumno y la
clasificacion de los periodos lectores
del mismo que consisten en la
sensibilizacion, el aprendizaje y el
desarrollo y consolidacion.

Por fin se adentra en lo mas central
de su trabajo que es la propuesta de
un plan o proyecto de sistematizacion
diddctica.

Este programa se construye sobre
cuatro pilares que lo sustentan: la
evaluacion psicopedagégica del alumno;
la progresividad en la profundizacién
del ejercicio lector; la capacidad de
acomodacion al sistema educativo
vigente y por Ultimo que sea abierto,
es decir, que pueda albergar
modificaciones por parte del equipo
docente fruto de la experiencia y de
las situaciones concretas en las que
se aplique.

" A partir de lo expresado anteriormente,

el autor presenta un cuadro de doble
entrada que pone de manifiesto
graficamente las claves del plan del
que hablamos. Después de aterrizar
este proyecto en las distintas etapas
de escolarizacion: Educacion Infantil,

Primaria, ESO y ESPO, va a poner
una guinda con un punto muy corto
pero preciosamente tratado:

la biblioteca del aula y del Centro.

Por ultimo, el autor va a hacer una
recapitulacion que en si misma vale
todo el trabajo. Es una digna coro-
nacion para una obra que ha implicado
muchas horas de trabajo y estudio.

Al final se ofrece un larguisimo listado
bibliogréfico que en cierto modo
explica y da garantia de la solidez y
profundidad del estudio realizado.

Al hacer una valoracion del libro,
fruto de mi profanidad en la materia,
he de decir que posee una légica
admirable, ya que se percibe que
todos los elementos que lo constituyen
estén concatenados entre si y en
cierto modo cada apartado esté avalado
0 construido sobre el anterior.

Es de destacar que no nos encontramos
ante un libro de lectura facil, se trata
de una publicacion cientifica digna de
ser leida con detencion y analizada
en cada una de sus partes. Con justicia,
la obra ha sido merecedora del premio
extraordinario de la Facultad de
Educacién de la UNED.

Por ultimo he de decir que detrds de
cada gréfico, de cada dibujo o comic,
de cada cuadro sindptico, se pone de
manifiesto un hombre que antes de
doctorarse ha pasado muchas horas
en el aula, y antes que catedratico es
maestro. jEnhorabuena!

Ana Maria Furlani Mayer
Madarid
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SOBRE EL APRENDIZAJE DEL
LENGUAJE ESCRITO...
Y TEMAS ALEDANOS

Myriam Nemirovsky

Paidds, Maestros y Ensefianza
México, 1999
192 pdginas

En esta obra, Myriam Nemirovsky
aborda el complejisimo problema de
la ensefianza de un dominio especifico
del conocimiento: el lenguaje escrito;
y lo hace con un objetivo muy claro:
brindar elementos de reflexién para
contribuir con aquellos docentes que
se encuentren en la dificil tarea de
realizar las "rupturas" necesarias para
modificar su préctica. Y este objetivo
inicial imprime su marca a lo largo de
toda la propuesta: desde la organizacion
expositiva hasta la claridad conceptual
con que son abordados los puntos
mas arduos, relativos al sistema de
escritura, este trabajo tiene como
destinatario al docente. Un docente
que esta buscando reconceptualizar
su tarea como guia del proceso de
alfabetizacién de sus alumnos, y que a
la vez debe enfrentarse cotidianamente
con el problema de cdmo hacerlo.

Dado el objeto de estudio abordado,
ese interlocutor docente serd
primordialmente el de los primeros
afios de escolarizacion, incluyendo el
jardin de infantes. Sin embargo, la
autora parte de dos premisas basicas
que es necesario destacar: affabetizar
es "contribuir al avance de los sujetos
(nifios, jévenes ¢ adultos) en el dominio
de lalectura y la escritura”, y ello implica
que "todo docente es alfabetizador (o
deberia serlo), con independencia del
nivel educativo 0 drea en que se
desemperie" (p.9).

Consecuentemente con estos
propdsitos, y desde el marco tedrico
que aportan las mas recientes
investigaciones de la psicogénesis y
la didactica de la lengua, el volumen
se organiza en dos partes: en primer
lugar, se presentan las orientaciones
pedagdgicas vinculadas con la
ensefianza del lenguaje escrito: la
planificacion, los sujetos participantes
E lix'c':eracciones, y los materiales
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para su ensefianza. En una segunda
seccion se presentan una serie de
secuencias diddcticas destinadas a
facilitar el trabajo docente a partir de
las orientaciones teéricas
previamente sugeridas.

En cuanto a la primera parte, la autora
presenta —como resultado de varios
afnos de elaboracion y puesta en
practica con docentes de México,
Espaiia, Israel y Argentina—, una
planificacién para la ensefianza del
lenguaje escrito que se estructura en
torno a la distincion entre
propiedades del tipo de texto y
propiedades del sistema de escritura.
Esta estructura de planificacion se
sustenta en la idea de que el objetivo
es mdltiple y simultdneo: que el nifio
avance en la lectura y escritura de
textos de uso social y que a la vez
avance en el proceso de aprendizaje
del sistema convencional de escritura.
Pero como una planificacién sélo
puede ser un instrumento flexible
cuyo uso depende de como se
construyan y planteen el rol de los
sujetos intervinientes en la situacion
de aprendizaje y las interacciones en
el aula y dentro de la comunidad
educativa, la autora estudia también
el papel del maestro y los alumnos,
ejemplificando detalladamente diversas
formas de intervencion docente y de
interaccién educativa, siempre a
través de una serie de secuencias
didacticas especificamente desti-
nadas a la ensefianza de diversos
aspectos del lenguaje escrito (como
el trabajo lexical, la escritura al dictado
o la transcripcion, entre otros). La
propuesta general se completa con el
andlisis de los materiales didacticos
para la ensefianza y, nuevamente —al
igual que en los casos anteriores—, el
abordaje del tema se hace desde su
problematizacion.

La segunda secci6n, relativa a las
propuestas concretas, ofrece una
variedad de situaciones didécticas
atendiendo a dos variantes: el recorte
de contenidos sobre el que se trabaja
y las circunstancias de la finalizacion
de dicha secuencia. Muy lejos de
cualquier formula aplicacionista, la
seccion esta concebiqa para brindar

.'-‘-" (W
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ejemplos que sirvan como instrumentos
de trabajo para el docente y no recetas
para su uso directo en el aula. Por
€50 mismo, alejandose de la mera
"novedad educativa", la autora no
deja de presentar y discutir previamente
algunos limites que contienen las
formulaciones didacticas mas
recientes, como las de integracion de
contenidos 0 algunos aspectos de la
pedagogia por proyectos.

Las secuencias presentadas,
alejandose de una formulacion
didactica estructurada, son expuestas
como ejemplos en forma narrada, por
lo que permiten observar, muy
claramente —desde la diversidad de
contenidos y la diversidad de
situaciones escolares—, como un
docente puede construir su practica
de aula a partir del marco y problemas
tedricos planteados en la primera
parte del libro. Por ejemplo, a partir
de una convocatoria a una reunion
de padres de nifos de 5 afios se
muestra como una docente organizo
una secuencia en la cual en forma
simultdnea se avanza en la ensefianza
del sistema de escritura y se trabaja
el texto epistolar, en especial los
modos de lectura (comparacion de
versiones de un mismo texto) y la
estructura del texto expositivo y 1éxico
(ademds de contenidos generales
sobre técnicas plasticas).

De la misma forma en que
Nemirovsky plantea un maestro que
guie activamente a sus alumnos como
sujetos que se estan alfabetizando y
no que vierte conocimientos en
forma vertical para que sus alumnos
los incorporen pasivamente, de esa
misma forma, este libro constituye
—también— una guia para esos
docentes, sistematizando un complejo
problema didactico, problematizando
las practicas escolares mas
institucionalizadas y brindando
instrumentos cuya Unica definicion
es la flexibilidad, pues el propésito
mayor es ofrecer herramientas para
que el docente pueda reflexionar y
construir su propia tarea.

LECTURAY VIDA
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FORO MUNDIAL
DE EDUCACION

Representantes de los gobiernos y de los
organismos no gubernamentales y profesionales
de la educacion de todo el mundo se van a
reunir el proximo mes de abril en Dakar, Senegal,
en el Foro Mundial de Educacion, con el
proposito de formular un nuevo plan de accion
para la educacion en el siglo XXI, después de
casi dos afos de evaluar los resultados de la
iniciativa £alicacion para Toobs de la década anterior.

Las conferencias permitiran revisar la evidencia
estadistica de informes tanto nacionales como
regionales sobre desarrollo educativo alcanzado
desde que la iniciativa EFazcacion para Todos
fuera lanzada en 1990. Los conferencistas
formularan prioridades educativas y estrategias
en vista a responder a retos futuros, incluyendo
el tema econdmico, social, demografico y ambiental.

Una revision de los seis objetivos de Ealicacion
para Todos adoptados en la conferencia de
1990 llevada a cabo en Jomtien, Tailandia,
muestra que hay mucho por hacer:

oExpansion del cuidado y de las actividades
de desarrollo de la primera infancia,
especialmente para nifios pobres,
desfavorecidos o discapacitados.

oAcceso universal y cumplimiento de la
totalidad de la educacion primaria hacia el
afo 2000. :

oMejoramiento de los resultados del aprendizaje
de manera tal que un alto porcentaje de nifios
de una edad determinada (por ejemplo, el 80%
de los jovenes de 14 afios) alcance un nivel
definido de logros necesarios de aprendizaje.

oReduccion del analfabetismo en adultos en el
2000, por ejemplo, a la mitad de! nivel de 1990,
poniendo énfasis en la alfabetizacién de la mujer.

oExpansion del alcance de la educacion bésica
y entrenamiento en otras habilidades esen-
ciales requeridas en jévenes y adultos para
mejorar |a salud, el trabajo y la productividad.

olncremento de la adquisicion, tanto a nivel
individual como familiar, de los conocimientos,
habilidades y valores requeridos para vivir
mejor y para un desarrollo sostenido hecho
posible a través tanto de los medios masivos
y de las tecnologias modernas y tradicionales
de la comunicacion como de la accién social.
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4° CONGRESO INTERNACIONAL:
LA EDUCACION EN EL TERCER MILENIO

Del 12 al 16 de abril de este afio se realizara
en la ciudad de Catamarca el 42 Congreso
Internacional: La educacion en el Tercer
Milenio en torno al tema "Nuevas reglas para
el liderazgo docente”.

El encuentro, destinado a docentes y edu-
cadores en general, contard con la participacion
de importantes personalidades internacionales,
entre los que se destacan estos disertantes
invitados: Dr. Alan Kay (USA), Dr. Edgar Morin
gFrancia), Dr. Enrique Rojas (Espaﬁa?, Dra.

ridgit Jordan (USA), Dra. Elana Yonah Rosen
USA), Dr. David De Prado Diez (Espaiia), Dr.
hilip Gan%(USA), Dr. Peter Bishop (USA),
Dr. Karl Pribram (USA), Prof. Moacir Gadotti
E.Freire (Brasil), Dr. Fred Alan Wolf (USA),
Prof. Mabel Condemarin (Chile), Dr. Eric Goles
(Chileb‘ Dr. lvan Barzakov (Bulgaria), Prof.
Neva Milicic (Chile), Dr. Jaime Barylko, Lic.
Manuel Mora y Araujo, Dr. Alejandro Piscitelli,
Prof. Raquel Zamponi , Prof. Ana Maria
Fleitas, Lic. Maria Adela Palcos, Lic. Hilda
Carieque, Lic. Alicia Dellepiane, Prof. Norberto
Boggino, Prof. Alicia Pintus, Prof. Eve Balili y
Prof. Ernesto Gustavo Edwards.

Habrd traduccion simultanea del inglés,
francés y portugués. Se entregara certificado
de 90 horas catedra, con puntaje docente, que
otorga la Universidad Nacional de Catamarca.

El temario del congreso incluye los siguientes
puntos:

oConstruyendo nuevos mapas para la accion
{ la creacion de nuevos mundos.

olas organizaciones escolares como redes
para la creacion de nuevas realidades.

ola ciencias y las fronteras del conocimiento.

oEducacion en valores.

ola creatividad e innovacion en la escuela.

ola educacion virtual en la aldea global

El Congreso cuenta con los auspicios de:
Unesco, OEA, Asociacién [nternacional de
Lectura (IRA), Gobierno de Catamarca,
Gobierno de la Provincia de Buenos Aires
Ministerios de Educacion de varias provincias
argentinas.

Informes e inscripcién
Prof. Hugo Diamante
Galeria Catamarca
Rivadavia 648 oficina 23
gFWOO) Catamarca - Argentina
el.: 03833-15682370 - Tel./Fax (54)3833-434443



SOCIEDAD DE  Informamos que la Sociedad de Dislexia del Adriana Soler; Haydée Corbo; Ivonne Fillat;
DISLEXIA DEL  Uruguay, filial nacional de IRA, ha renova}do Olga Adrovandi.
URUGUAY: su comision directiva para el proximo periodo.  Syplentes: Gladys Casas; Mabel Pulcinell;;
NUEVA Las autoridades elegidas son: Jorge Nandez; Yolanda Pereira; Blanca
COMISION Presidente: Mabel Piedra Delbene Braggio; Elena Chele; Elena Viana; Beatriz
DIRECTIVA Secretaria: Susana Santiago Castellani Giosa; Nora Almﬁda, Eglé Etchart
) ) ) ] . Desde la redaccién de LECTURA ¥ ViDA
Titulares: Daniel Tort - Vicepresidente; le auguramos el mayor de los éxitos en las
Flor de Ma. Tourreilles - Tesorera; Elena Lluch;  tareas que emprenda esta nueva junta directiva,
y le reiteramos nuestro apoyo y colaboracion.
46° CONVENCION Del 29 de abyil al 4 de mayo del 2001 tendra especialmente designado para ello. El plazo para
ANUAL DE LA lugar en New Orleans, Louisiana, Estados la presentacion de trabajos cierra el 12 de junio
- ASOCIACION Unidos, la 462 Convencién Anual de la de 2000 y los formularios correspondientes
INTERNACIONAL Asociacion Internacional de Lectura. Si bien  pueden solicitarse directamente a la sede central,
DE LECTURA: las actividades son en su mayoria en inglés, el adonde también deben enviarse las presenta-
PRESENTACION Programa de la Convencién incluye —desde ciones definitivas:
DE PONENCIAS hace ya varios afios— una serie de sesiones Alida Cutts
ENESPANOL " espafiol especiaimente destinadas a la 46°Annual Convention - Sesiones en
discusion y reflexion sobre la ensefianza y espaiiol
aprendizaje de la lectura y escritura en International Reading Association
nuestra lengua. Las personas interesadas en 800 Barksdale Road, P.0.Box 8139
participar pueden hacerlo como asistentes 0a  Newark, Delaware 19714-8139, USA.
través de la presentacién de ponencias que Fax: (1-302)731-1057
seran seleccionadas por un Comité Cientifico E-mail: acutts @reading.org
NUEVOS El Consejo Directivo de la Asociacion Cuatro revistas: U$S 64
COSTOS Internacional de Lectura ha establecido Book Club: Us$sS 129
DE LAS nuevos precios para las suscripciones:
SUSCRIPCIONES  Suscripcién individual para toda América Suscripcién institucional:
Latina: Una revista: U$S 104
Una revista: Uss 26 Dos revistas: U$S 154
Dos revistas: Uss 39 Tres revistas: U$S 204
Tres revistas:; Ugs 51 Cuatro revistas: U$S 254

LECTURA Y VIDA solicita articulog breveg
sobre practicas de aula

LECTURA Y VIDA solicita trabajos breves, en torno de un tinico tema de relevancia para el tra-
bajo en el aula, es decir, trabajos que contengan informacién que pueda ser aplicada o utilizadaen |
forma inmediata en actividades de ensefianza.

La extensién del articulo debe ser de 1500 6 2000 palabras como maximo (aproximadamente

| seis o siete paginas tipeadas a doble espacio). Maestros, especialistas en lectura y escritura y otros |

profesionales de la educacién pueden presentar materiales que describan estrategias efectivas de
ensefianza y proyectos exitosos que estén vinculados con la promocién de la lectura y escritura en
las escuelas tanto del nivel primario como del secundario.

LECTURA Y VIDA admite sélo articulos originales que no hayan sido publicados ni estén siendo
evaluados para su publicacion en otras revistas. De acuerdo con los requerimientos establecidos por
nuestra Redaccién, el material es enviado —sin ningin dato identificatorio de los autores— a dos
miembros del Consejo Editorial Consultivo, quienes habran de evaluarlo dentro de un plazo que
habitualmente no supera los tres meses. Si ambos consultores coinciden en su evaluacién y ésta, a
su vez, es aceptada por la Direccién de la revista, la decisién adoptada les serd comunicada a los
autores dentro de dicho plazo. Si las evaluaciones son opuestas, la decisién final queda a cargo de
la Direccién o de un tercer evaluador.

Los articulos deben ser enviados a la Redaccién de LECTURA Y ViIDa, Lavalle 2116, 8° "B".
C1051ABH Ciudad de Buenos Aires. Tel/Fax: (54-11)4953-3211. Fax (54-11) 4951-7508.
lecturayvida@iralyv.com.ar

LECTURA Y VIDA
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Libros recomendados
para nifnos v adolescentes

Seccién a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamén

Los textos han sido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizamén, respetando la pluralidad
temdtica como un principio regidor en la literatura infantil. La agrupacién por edades responde a
fines prdcticos y no pretende fijar limites taxativos.

De 5 a 8 afios

Martin, Cristina: Una T para Coca. llustraciones:
Claudio Gentile. Buenos Aires: Quipu, Coleccién -
Cosas de todos los dias, 1983, 61 paginas.

¢ Una nifita, Coca, protagoniza su dia de vida entre lo
cotidiano y lo imprevisto, las obligaciones escolares; y las_
ocurrencias, que aparecen interfiriendo el recomdo l6gi+
co del aprendlzaje escolar. Grandes letras anunc1an los es—
pacios: la escuela, la famila, la hora de la tarea... Un de-
licioso caos de objetos, de ideas: nifia versus escuela

Kern, Sergio: Mirar y ver. Ilustraciones: Sefgid’
Kern. Buenos Aires: Alfaguara, Cole¢ciéon infan-
til, 1997, 31 péginas.

< Se narra la historia, con un ]enguaje adecuado, de una.

nifia que va contando las penpec1as de los personajes del -
relato. Al final, se “descubre”que en el grupo hay una no-
vidente, prec1samente quien asume el protagonismo; en-
ternece y asombra cémo ha asumido la situacién. Muy::
interesante para los lectores, que se famnanzan con esta+
circunstancia de vida.

De 7 a 10 aios

Marifio, Ricardo: Cuentos del circo. Buenos Ai-
res: Colihue, Coleccion Libros del Malabarista,
1990, 70 paginas.

< El autor recibi6 el Premio Casa de las Ameéricas (1988)
por esta coleccién de cuentos, que se une tematicamen-
te por los personajes circenses: una sardina que llega a
su fauna, payasos, un arbol que “da” varitas magicas, pe-
rros que cantan y perros que escriben, Hay un clima per-
manente de sorpresas y exageraciones, adecuadas a los
chicos que tanto gozan con estos espectaculos: ‘

Quiroga, Horacio: La tortuga gigante y otros’
cuentos de la selva. Buenos Aires:, Colihue, Co-
lecciéon del Malabarista, 1988, 84 pégm_as.

< Famosos cuentos del autor, con escenario se]vatlc'o*y
protagonistas animales, tan frecuentados por el autor en /
sus libros para nifios. Tortuga flamencos, gama, peces:..
Narrados en forma simple, casi méagica, atraen al ]ector
infantil y justifican la eleccién del autor como un- seguro
escritor dedicado a ese tramo de vida, la infancia. > ‘

De 9 a 12 aiios e

Balcells, Jaqueline: Cuentos de los reinos inquie:
tos. lustraciones: Cecilia Goddard. Santiago de Cuba
Andrés Bello, 1993, 109 péginas.

< Son siete cuentos donde la autora ha mezc]ado con'
singular ingenio, la vida diaria y la vida magica. Ambas se
entremezclan para brindar a los lectores, episodios que:.
los sorprenderan agradablemente. Las ilustraciones lla- .
man la atencién, por bellas y oportunas.

1

‘ia"‘;

.~ recido.
Antonio Bonano. Buenos Aires: Centro Editor de

W
. cuenta minutos para resolverlo”

Conan Doyle, Arthur: Silver Blazc: Sherlock
Holmes resuelve el caso del caballo desapa-
llustraciones: Sergio Kern. Traduccion:

América Latina, Serie La cuerda floja, 1993, 62
paginas.

"¢ Dice Sherlock Holmes: “...Este es un problema de tres
‘pipas, mi estimado Watson. Le ruego que me deje cin-
. A partir de esta adver-
tencia, el relato se desarrolla de acuerdo a un plan detec-

“tivesco, que Holmes va cumpliendo paso a paso. Con
. muchas intrigas (para el lector), y su final, tan sorpresivo

c¢omo interesante, se cierra este relato, con un acento de

. ¢éuriosidad. y oportuna resolucion final.

'De 11 a 14 afios
z :»":Valentino, Esteban: Pakicaplapa.
7 O’Kif. Buenos Aires: Primera Sudamericama, Colec-

Ilustraciones:

cién Plan Flauta, 1996, 55 paginas.

<> Armor y tristeza, seglin lo reconoce el autor, son los
" dos sentimientos que predominan en estos cuentos. Son
seis, de temas muy variados, que se identifican con un
autor muy profundo, tierno vy sensible. Un barrilete (y su
historia), un atrapante y curioso relato {que obtuvo el pri-
mer premio de Amnesty Internacional en 1995), una his-
toria de amor, “el dia menos pensado” y su carga de hu-
mor, cémo transcurren los dias de Aurelio y Liliana entre
el amor-y la discusion. Diversidad de temas, unidos por
los dos sentlmlentos anunciados (amor, tnsteza)

Valle]o, Gaby: Con los ojos cerrados. llustracio-

. nes: Gaby Vallejo. Bolivia: Ediciones Puente,1993,

89 péginas.

<> Enla contratapa esta declarada la esencia del libro: “la
historia de una nifia que Vivio, intensamente, su vida con
los ojos cerrados”. Efectlvamente Liliana protagoniza
una historia de amor juvenil, pero ubicada en el mundo

* -de la fantasia, donde la realidad y lo sofiado constituyen
- el nlicleo desencadenante del relato. Texto que atrapara a

los lectores que asoman ya a la-adolescencia..

Adolescentes y jovenes

Donnelly, Elfie: La media roja. Traduccién: Maria Te-
resa Lépez Garcia-Bardoy. Barcelona: Salvat-Alfagua-
ra, Coleccion Biblioteca juvenil, 1988, 144 paginas.

< Sentada en un banco publico, Mari conoce a una an-
ciana, que usa medias de muchos colores, una de ellas
roja. De a poco, la historia de la anciana va agregando
datos muy interesantes, como la muerte de su marido, su

«\ reclusién psiquiétrica, su relacién conflictiva con su yer-

“‘no... Mari sigue esa relacion, que llegara hasta sus padres

3 eon ella misma, en una notoria transformacioén. La auto-
el 7 . . P
“fa ha sido premiada por esta novela, y asimismo fue tras-

ladada al c'ge.
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Costos de la suscripcion

Cuota de afiliacion individual
para América Latina:
Ugs 26 6 § 26

Cuota de afiliacion institucional
(escuelas, bibliotecas, universidades y otras instituciones): U$S 104

La afiliacién anual a la Agociacion Internacional de Lectura
incluye Lectura y Vida, material informativo y descuentos
en congresos y publicaciones.

Formas de pago de la suscripciéon

A Exterior: cheque en ddlaregs cobre un banco de los Estados Unidos
a la orden de la Asociacién Internacional de Lectura,
enviado a la Redaccion de Lectura y Vida
o0 a la sede central de IRA; o tarjeta de crédito.

A Argentina: giro postal (no telegrafico) en pesos y a la orden
de la Asociacién Internacional de Lectura, enviado a la Redaccion
de Lectura y Vida en Buenos Aireg; o tarjeta de crédito.

A Pago con tarjetas de crédito internacionales Visa y Mastercard
gblo para suscripciones individuales (no disponible para instituciones
ni para la compra de otros materiales publicados por Lectura y Vida).

Enviar el formulario correspondiente por correo o presentarlo
a la Redaccién de la revista, completo y firmado
(ni el namero de tarjeta ni el formulario
deben enviarse por fax ni correo electronico).

Redaccién de Lectura y Vida
Lavalle 2116, 8° B
CI1051ABH - Buenos Aires, Argentina
Telefax: (11)4953-3211 - Fax: (11)4951-7508
E-mail: lecturayvida@iralyv.com.ar
Horario: lunes a jueves de 12 a 18 hs.

Asociacion Internacional de Lectura - IRA
800 Barksdale Road T e

1 ll\" 44
P.O.Box 8139 Newark [ N
Delaware 19714-8139 . [? by
USA. - (Ul
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El analisis de nombres de nfimeros de dos digitos en nifios
de 4 y 5 aflos - Ménica Alvarado y Emilia Ferreiro

Tareas de escritura y estrategias interactivas para favorecer
el procesamiento de la informacién cientifica -
Alicia Vazquez, Maria Celia Matteoda y Pablo Rosales

Aplicabilidad de los estudios literarios a la didactica
de la lectura y analisis de los textos literarios -
Aida Castatier Martinez

Valoracién de habitos lectores en alumnos de ensefianza
media - Inés Paulina Simons

Libros recomendados para nifios y adolescentes
Maria Luisa Cresta de Leguizamon

Reflexiones para abrir debates... - Néstor Hugo Quiroga C.
Libros y Revistas

Informaciones
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Editorial

Mariana Miras, Isabel Solé y Nuria Castells (Espafia)

Evaluacion en el drea de Lengua:
pruebas escritas y opiniones de los profesores

Presentacién de datos provenientes de un proyecto de investigacidn acerca de practicas
evaluativas en lectura y escritura: opiniones de una amplia muestra de docentes acerca

de la evaluacidn, andlisis de las pruebas empleadas por los docentes para evaluar la lectura
y escritura y conclusiones que se derivan de las opiniones y de las pruebas.

Ana Maria Borzone de Manrique y Celia Renata Rosemberg (Argentina)

Culturas orales y alfabetizacion: un desafio para la escuela

Andlisis de situaciones de interaccién en comunidades collas del noroeste argentino que pone
en evidencia las diferencias entre el hogar y la escuela en lo que se refiere a instrumentos

de mediacién cultural, estilos de ensefianza y aprendizaje, estructura social y estilos de lenguaje
acompafiado de una propuesta para evitar la fractura entre ambos entornos.

Mabel Condemarin (Chile)

Estrategias de ensefianza para activar
los esquemas cognitivos de los estudiantes

Descripcion de nueve estrategias de ensefianza consideradas eficaces para ayudar a los alumnos
a activar sus conocimientos previos y a establecer propésitos para la lectura: preguntas previas
y formulacién de propésitos, mirada preliminar estructurada y prediccién, discusién, lluvia de
ideas, mapa semadntico, guias de anticipacion, lectura en voz alta a los estudiantes,

escritura rapida y C-Q-A.

Mirtha Corvo de Greco y Maria Elena Isuani de Aguilé (Argentina)

La adquisicion y el desarrollo del vocabulario

desde un enfoque pragmadtico

Propuestas diddcticas para el desarrollo del vocabulario en distintos ciclos de la escuela primaria
que toman en consideracién aportaciones de la teorfa de la relevancia de Sperber y Wilson

y de los aprendizajes significativos de Ausubel, con el fin de incrementar el bagaje 1€xico
de los alumnos a través de unidades diddcticas, proyectos o centros de interés.
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441 1 PROMOCION DE LA LECTURA

Luis Bernardo Yepes Osorio (Colombia)

La animacion de la lectura: un viejo invento

52 TEMAS CANDENTES
Cudles son temas candentes y cudles no en el 2000
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Nuestros lectores han de encontrar en las pdginas
de Informaciones de este niimero una primera convocato-
ria a un encuentro de investigadores y docentes que esta-
mos organizando desde la Redaccién de la revista, a reali-
zarse del 11 al 13 de octubre del afio 2001, en Buenos
Aires. Este encuentro, que se convoca bajo el titulo de
“Segundo Simposio Regional de LECTURA Y VIDA”, da
continuidad al Primer Congreso Regional llevado a cabo
en mayo de 1997, continuidad sobre la cual se pone én-
fasis al elegir el mismo lema: La escuela y la formacion
de lectores y escritores, eje central de nuestras preocu-
paciones alrededor del cual se ubica gran parte de nues-
tra tarea editorial.

.

El propésito central de este simposio es —una vez
mids, como ya lo fuera en los congresos que hemos orga-
nizado anteriormente— abrir espacios de reflexion y de
debate en torno de temas cruciales que se vinculan estre-
chamente con los procesos de formacién de lectores y
escritores, focalizados, en este caso en particular, desde
la perspectiva del rol que debe cumplir la escuela en esa
formacién. Si bien asumimos que la tarea de formar lecto-
res y escritores, dada su altisima complejidad, trasciende
ampliamente el entorno escolar y exige politicas que invo-
lucren a la sociedad en pleno, nuestro interés es poner én-
fasis en el deber indelegable de la escuela de arbitrar los
medios necesarios para hacer que los alumnos construyan
comportamientos lectores duraderos y puedan hacer uso
de la escritura en todas las situaciones que requieran de
ella, de acuerdo con demandas personales y sociales.

Facilitar el desarrollo de las pricticas de la lectura y
escritura que tienen lugar en la escuela, dotar a los alum-
nos con las estrategias mds adecuadas para abordar los
distintos tipos de texto, evaluar los logros alcanzados por
los estudiantes en el ejercicio de las précticas, planificar
proyectos y situaciones did4cticas para enriquecer el
contacto con una amplia diversidad de materiales de lec-
tura y para producir textos diversos... todo ello exige de
los docentes una actualizacién continua. Encuentros co-
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mo el que proponemos obedece a esta demanda de actualizacién. Queremos construir espacios
para la interaccion entre investigaciones y experiencias de aula a fin de brindar —desde distin-
tos enfoques y perspectivas— propuestas de trabajo que hagan mds eficaz, mds orientadora, mds
creativa, la intervencion del docente en las précticas.

En 1997 elaboramos el programa de trabajo del congreso alrededor de algunos temas que,
en ese momento, eran constantemente demandados por parte de nuestros lectores: la compren-
sién y produccion de textos, la ensefianza de la ortografia y de la gramadtica, los trabajos de len-
gua oral en el aula, los proyectos de lectura y produccidn de textos. Docentes, especialistas e
investigadores tuvieron oportunidad entonces de exponer y debatir propuestas en relacién con
estos temas. LECTURA Y VIDA y Textos en contexto 4 reunieron en sus paginas algunas de es-
tas aportaciones, que movilizaron nuevas investigaciones y nuevas prdcticas a lo largo de es-
tos ultimos afios.

El programa del encuentro del 2001 ha de poner énfasis en temas que a la vez que son can-
dentes, en la medida en que emergen insistentemente como motivo de preocupacion de los do-
centes, son temas de por si altamente polémicos acerca de los cuales enfoques tradicionales y
nuevas perspectivas contintian elaborando propuestas y disputando espacios. Los temas elegi-
dos en esta oportunidad son: la ensefianza de la literatura, la ensefianza de la gramadtica, la com-
prensién y produccién de textos expositivos, la evaluacién de la lectura y de la escritura.

El encuentro del 2001 retoma un tema abordado en el programa de 1997, que considera-
mos importante volver a enfocar dada su relevancia para la comprension y produccién de tex-
tos: la ensefianza de la gramatica. El objetivo es orientar el debate concretamente hacia un as-
pecto crucial del trabajo gramatical en el aula: cudndo, cémo y por qué pasar de la reflexién
acerca de los recursos del sistema de lengua en el marco de las pricticas de lectura y escritura
a la sistematizacion gramatical, problema sobre el cual atin no hay suficiente investigacién di-
déctica que fundamente las decisiones a adoptar.

El ingreso de la literatura en la escuela, en todos sus niveles, no por ser un hecho frecuen-
te deja de ser un constante desafio para los docentes. Si la experiencia estética implica placer,
si la creacion literaria es subversion del lenguaje, si los textos literarios demandan una postura
estética y ponen en circulacién aspectos privados del significado, si ser un lector literario com-
petente implica predisponerse a aceptar nuevos cédigos, a participar de la ficcién, a cooperar
activamente con el autor en la construccidn de un sentido plural y miiltiple, ;cémo hacer para
conciliar la lectura y la produccidn literaria con las restricciones de la institucién escolar? ;C6-
mo asegurar esa forma particular de comunicacién que se establece a través de los textos lite-
rarios? (CO6mo elaborar estrategias que faciliten la experiencia estética? Sin duda éstas son
cuestiones cruciales que demandan un espacio de reflexidn critica...

Una parte muy importante de los aprendizajes escolares depende de la construccién de es-
trategias adecuadas para la comprensién de los textos expositivos, textos a través de los cua-
les los alumnos se aproximan a los contenidos de las diferentes disciplinas, constituyéndose as{
como los textos didicticos por excelencia. Escoger este tema como uno de los temas del en-
cuentro responde a la preocupacién de los docentes por encontrar criterios vélidos para la se-
leccién de textos de estudio que no obstaculicen la construccidn de conocimientos, y a su Vvez,
al interés por ayudar a que los alumnos socialicen sus conocimientos de manera eficaz.

Por ultimo, pero no en orden de importancia, hemos seleccionado como tema la evalua-
cion que refleja un preocupacién genuina de los docentes por hacer que una exigencia ineludi-
ble de la institucién escolar permita realmente valorar los logros que se pretenden alcanzar en
el ejercicio de las pricticas de lectura y escritura.

El “Segundo Simposio Regional de LECTURA Y VIDA” ya estd en marcha. Convocamos a
nuestros lectores a participar en €l. En los préximos niimeros les diremos cémo hacerlo y da-
remos, tambi€n, los nombres de los especialistas del exterior y de nuestro pafs que hayan ase-
gurado su participacién.
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Ivaluacion en

el area de Lengua:
pruebas escritas
y opiniones de
los profesores

En las sociedades alfabetizadas, el dominio de
la lectura y de la escritura constituye un medio
imprescindible para participar en determinados
contextos sociales y para el desempeiio de mil-
tiples actividades. La propia institucionalizacién
de la educacidn escolar aparece vinculada desde
siempre a la alfabetizacion, que en la actualidad
no debe ser entendida exclusivamente como ac-
ceso a la lectura y a la escritura, sino en un sen-
tido mucho mds amplio, que abarca la utiliza-
cién de estas herramientas para acceder a nue-
vos aprendizajes y a la posibilidad de su uso
auténomo ¢ independiente como instrumento
de disfrute y desarrollo personal. A lo largo de
la escolaridad obligatoria los alumnos deben
aprender a escribir y a leer, deben utilizar la
lectura y la escritura para aprender otros conte-
nidos culturales y acceder a la experiencia de
Departamento de Psicologia Evolutiva y de la uso independiente de ambas para finalidades
Educacion. Universidad de Barcelona. propias.

<OOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

O

ERIC

IToxt Provided by ERI



Las précticas de ensefianza de la lectura y la
escritura en la escuela y en los institutos refle-
jan también la perspectiva a que acabamos de
referirnos, aunque con frecuencia parece que
las innovaciones permanecen en una dimension
maés bien superficial, de tal modo que la visién
mads funcional de la lectura y de la escritura —y
en general, de los contenidos del area de Len-
gua— pese a ser ampliamente compartida, en-
cuentra fuertes resistencias para vertebrar la in-
tervencién educativa. Desde luego, ello no
quiere decir que todo sea ahora igual que hace
treinta afios, pero los cambios se producen len-
tamente. Sin duda, un mejor conocimiento de
los procesos de enseiianza y aprendizaje a par-
tir de investigaciones que se aproximen a lo que
ocurre en las aulas permitird comprender “el es-
tado de la cuestién” y proporcionara los para-
metros para incidir en ella. En los ultimos afios,
y especialmente en el ambito de los Estados
Unidos de América del Norte, se han llevado a
cabo estudios que aportan datos sobre qué y c6-
mo se ensefia en este ambito (ver, por ejemplo,
Alvermann y Moore, 1991; Applebee, 1982,
1984; Hierbert y Raphael, 1996; Paris, Wasik y
Turner, 1991) y que corroboran la tensién entre
lo que se cree que se “deberia hacer” y lo que
efectivamente “se hace”.

Esta tension se concreta de forma peculiar
en la planificacién y puesta en prictica de las
situaciones de evaluacién de los aprendizajes
de los alumnos. En ellas afloran muchas de las
ideas o pensamientos psicopedagdgicos de los
docentes sobre aquello que es verdaderamente
importante que los alumnos aprendan —por tan-
to, lo que es importante ensefiar— y sobre cudl
es la mejor manera de mostrarlo. Mds alla del
discurso educativo “politicamente correcto”, la
evaluacion revela con claridad lo que se consi-
dera fundamental y lo que aparece como menos
importante en relacién con una drea curricular o
ambito de conocimiento. Ademds, en buena 16-
gica constructivista, hay que pensar que ese co-
nocimiento implicito —sobre lo que es impor-
tante y secundario; sobre lo que se enseifia y se
evalda y lo que, aunque se enseiie no se evalia—
es incorporado también por los alumnos, y hay
que suponer que activamente utilizado en la
planificacién de su aprendizaje y en la autorre-
gulacidn que sobre ese proceso ejercen. De ahi
que numerosos autores hayan alertado de la di-
ficultad —incluso imposibilidad— de promover
camhlos en la ensefianza (y en lo que aprenden
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los alumnos) si no se modifican las situaciones

_de evaluacion.

Desde estas premisas, este articulo, junto
con el que aparecerd en el préximo nimero de
LECTURA Y VIDA, aporta —a partir del analisis

de datos procedentes de un Proyecto de Investi-

gacién? mds amplio— algunas respuestas a un
conjunto de cuestiones relacionadas con las

-précticas evaluativas en lectura y en escritura.

Dichas cuestiones se encuentran estrechamente

vinculadas, pero por razones de espacio, hemos
debido considerarlas separadamente. En este
articulo, presentaremos en primer lugar una
descripcién de las opiniones de una amplia
muestra de docentes sobre la evaluacion de la
lectura y de la escritura. En segundo lugar, se
presentaran los resultados de un primer andlisis
de un conjunto de pruebas o exdmenes para
evaluar la lectura y la escritura que nos fueron
proporcionados por los docentes. El tercer apar-
tado incluye las conclusiones que se derivan de

“ambos tipos de datos (opiniones y pruebas). El

analisis pormenorizado de las tareas especificas
de los exdmenes mediante las cuales se procede
a evaluar.la lectura y la escritura se reserva pa-
ra el siguiente articulo, en el que se discutirdn
de forma integrada los diversos resultados en-
contrados.

.Qué afirman evaluar los profesores en
lectura y escritura?

La respuesta a este interrogante remite al
andlisis de datos procedentes de Ia primera fase
del Proyecto de Investigacién al que hemos alu-
dido. Mediante cuestionarios anénimos —uno
general, para maestros de Ed. Primaria (6-12
anos), que tienen a su cargo la docencia de la
mayoria de las 4reas curriculares, y otro especi-
fico, segun se tratara de especialistas de Mate-
maticas, Ciencias Sociales o Lengua y Literatu-

ra en Educacién Secundaria (12-16 afios)—, se
recabé la opinién de maestros y profesores so-

bre un amplio conjunto de aspectos relativos a
las précticas habituales de evaluacién de los
aprendizajes de los alumnos y a las dificultades
mds frecuentes que dichas précticas plantean.
En relacién con los diferentes aspectos se for-
mularon preguntas cerradas con diversas opcio-
nes de respuesta —que los profesores debian va-
lorar en escalas de 1 a 5- y, en menor medida,
preguntas abiertas (alrededor del 9% del total).
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Los cuestionarios fueron cumplimentados por
240 profesores de Ed. Primaria y 157 de Ed. Se-
cundaria Obligatoria, siendo 66 de éstos espe-
cialistas del 4rea de Lengua y Literatura, 48 de
Matemadticas y 43 de Ciencias Sociales. Los da-
tos que se manejan en este articulo remiten a los
cuestionarios y pruebas proporcionados por los
maestros de Ed. Primaria y la submuestra de
profesores de Lengua y Literatura en Ed. Secun-
daria.

Como se ha seiialado, las preguntas del cues-
tionario solicitaban informacidn sobre diversos
aspectos de tipo general vinculados a la evalua-
cién de los aprendizajes de los alumnos. Esta
expresion no debe ser entendida en sentido res-
trictivo. En nuestra acepcién -y en la que apare-
ce en el cuestionario—, puede referirse tanto a
una evaluacién de funcién eminentemente acre-
ditativa, cuanto a una actividad de evaluacidn
con funcidn estrictamente pedagdgica o regula-
dora. Tampoco se restringe a un momento espe-
cifico: puede ser evaluacién inicial, en el proce-
s0, o al final del mismo. La amplitud se refiere
también a los instrumentos, situaciones y tareas
propuestas para llevarla a cabo, que pueden os-
cilar entre especificos y muy preparados, hasta
situaciones inespecificas y bastante espontineas
(Mauri y Miras, 1996; Miras y Solé, 1990).

Educacion Primaria

Las opiniones emitidas por los docentes dibujan
un contexto general por lo que a la evaluacion
de la lectura y la escritura se refiere. De acuer-
do con estas opiniones, las situaciones que los
profesores de Ed. Primaria encuestados afirman
utilizar principalmente para evaluar los aprendi-
zajes de los alumnos en lectura y en escritura
son las producciones individuales realizadas en
clase y la observacion de los alumnos mientras
realizan una produccién individual también en
el aula.

Las situaciones menos utilizadas de entre
todas las propuestas son las tareas para realizar
en casa y las producciones grupales realizadas
fuera de las horas de clase. Esta respuesta es
coincidente en todas las dreas (lo que parece es-
bozar una tendencia segin la cual la evaluacién
de los aprendizajes enfatiza la realizacion indi-
vidual en el aula, con todo lo que implica —in-
mediatez, individualidad de la respuesta, con-
trol de los pardmetros de la situacidn por parte

del profesor...— y atribuye menor valor en la
evaluacién a la realizacién conjunta y a las ta-
reas que pueden ser preparadas y elaboradas en
un contexto distinto al del aula). Sin embargo,
vale la pena sefialar que mientras en todas las
dreas las tareas para realizar en casa son utiliza-
das de forma “poco frecuente”, en el caso de la
escritura, los profesores afirman utilizarlas “a
veces” como instrumento de evaluacién. Aun-
que este resultado puede interpretarse como un
matiz de la tendencia antes apuntada, también
puede ser indicativo de otra tendencia que va a
ir manifestdndose en otras respuestas, segin la
cual es el resultado, més que el proceso de es-
critura, el que es objeto de evaluacion.

En una primera aproximacién a los conteni-
dos evaluados en el drea de Lengua, y tomando
como referente su diversa naturaleza —concep-
tual y factual, procedimental y actitudinal—, los
profesores afirman atribuir “bastante importan-
cia” a la evaluacién de los diversos tipos de con-
tenidos, con una ligera preponderancia de los
procedimentales, seguidos por los conceptuales
y los actitudinales. Esta tendencia se conserva,
con escasas variaciones en los valores atribui-
dos, en todas las dreas. Este resultado debe con-
trastarse con el que se obtiene del analisis de las
actividades de evaluacién proporcionadas por
los profesores y de las tareas que proponen en
las pruebas escritas (ver un poco mds adelante).

Por lo que se refiere a las dificultades en-
contradas, hay que situar las respuestas especi-
ficas en escritura y lectura en una afirmacién
general, segtn la cual los profesores encuesta-
dos consideran que evaluar los aprendizajes de
los alumnos es una cuestion medianamente pro-
blemdtica, siendo uno de los aspectos mas cos-
tosos de entre los sefialados la evaluacidn de los
contenidos relativos a actitudes, valores y nor-
mas. Por otra parte, es interesante constatar que
aunque los criterios de correccidn y de califica-
cién de las producciones de los alumnos consti-
tuyen uno de los aspectos menos probleméticos
entre los diversos que se pedia considerar, la di-
ficultad es algo mayor en escritura y en lectura
que en las otras 4reas.

Educacion Secundaria

Como ya se sefiald, los docentes cuyas opinio-
nes se incluyen en este apartado son especialis-
tas del drea de Lengua y Literatura que contes-
taron un cuestionario configurado en su totali-
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dad por pregun-
tas referidas a la
evaluacién de la
lectura y la es-
critura en el con-
texto del drea. Al
igual que sus co-
legas de Ed. Pri-

social de la len-

gua y el de los
géneros literarios
son considerados
medianamente
importantes para
la evaluacion de
conjunto del 4rea,

maria, el tipo de

contenido al que

los profesores de Ed. Secundaria atribuyen ma-
yor importancia en la evaluacion global del
aprendizaje de los alumnos en el 4rea son los
procedimientos, aunque en este caso la eva-
luacién de los contenidos actitudinales, nor-
mativos y de valores aparece como mas rele-
vante que la evaluacién de los contenidos de
cardcter factual y conceptual. Las situacio-
nes, actividades y producciones de los alum-
nos que se consideran mds idoneas para eva-
luar varian en funcién de los distintos tipos de
contenidos. Asi, los profesores destacan la ob-
servacién de los alumnos mientras realizan al-
gin trabajo individual en el aula y el produc-
to o resultado de esta actividad individual co-
mo las situaciones y productos mds adecua-
dos para evaluar el aprendizaje de los proce-
dimientos, mientras que la observacién de los
alumnos durante la realizacién de algin traba-
jo o actividad grupal en el aula y el producto
o resultado de este trabajo serian mas adecua-
dos en el caso de la evaluacién de los conte-
nidos de caracter actitudinal. Por su parte, las
pruebas escritas individuales se consideran
las situaciones y los productos mdas idéneos
para evaluar el aprendizaje de los contenidos
factuales y conceptuales. A pesar de esta afir-
macion y de que éstos son los contenidos a los
que los profesores atribuyen una menor im-
portancia en la evaluacién global del érea, el
84,4% del profesorado dice utilizar las prue-
bas escritas individuales como referente basi-
co para calificar a sus alumnos.

Los profesores de Ed. Secundaria consi-
deran que la comprension lectora, la expre-
sidn y comprension oral, la correccién orto-
grafica, la lectura expresiva, la produccién de
textos de tipologia diversa y el conocimiento
del 1éxico, son por este orden, los aspectos de
mayor importancia para evaluar globalmen-
te el aprendizaje de los alumnos en el drea de
Lengua y Literatura. El conocimiento de las
n?rmas gramaticales, el conocimiento del uso
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mientras que se

atribuye menor
peso al conocimiento de la historia de la Litera-
tura y al de la historia de la Lengua (ver Anexo,
pregunta a.).

En el caso de la lectura la unanimidad es
practicamente total entre el profesorado: la eva-
luacién de la comprension lectora es claramente
mads importante que la evaluacion de la lectura
expresiva. Coherentemente, cuando en una de
las preguntas del cuestionario se les pide que va-
loren la importancia que otorgan a diferentes as-
pectos implicados en la evaluacidn sistematica
del aprendizaje en el dmbito de la lectura (ver
Anexo, pregunta b.), los docentes destacan en
primer lugar la capacidad de los alumnos de
identificar y saber expresar las ideas principales
de un texto, seguido de la capacidad de leerlo
individualmente, analizarlo y extraer conclusio-
nes y la capacidad de identificar los aspectos
que no se comprenden. La evaluacién de la lec-
tura expresiva con diccién y entonacidn adecua-
das ocupa el cuarto lugar en cuanto a la impor-
tancia que los profesores le atribuyen.

Las respuestas de los profesores dirigidas a
valorar la importancia de diferentes aspectos
implicados en la evaluacién del aprendizaje de
la escritura son escasamente discriminativas, ya
que tienden a considerar que la mayoria de as-
pectos sobre los que fueron preguntados (ver
Anexo, pregunta c.) tienen una importancia si-
milar para poder evaluar este contenido. Aun
asi, entre los aspectos a los que los profesores
otorgan mayor importancia destacan el grado
de organizacion y coherencia interna de los tex-
tos producidos, la capacidad de los alumnos de
revisar y corregir sus propias producciones a ni-
vel formal, ortografico, morfosintactico y lexi-
cal,'y el grado de correccidn formal de los tex-
tos producidos.

El profesorado del drea de Lengua y Litera-
tura de Ed. Secundaria que ha respondido al
cuestionario considera que en términos generales

la evaluacién de sus alumnos no plantea proble--
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mas importantes. Esta valoracion general, que
coincide con la realizada por el profesorado de
Ed. Primaria y de las restantes dreas de Ed. Se-
cundaria, puede matizarse al analizar los aspec-
tos que se consideran mas o menos problemati-
cos en la evaluacidn de la lectura y de la escritu-
ra (ver Anexo, preguntas b. y c.). En el caso de la
lectura, la evaluacién de las respuestas de los
alumnos a los cuestionarios de comprension lec-
tora y la evaluacién de la lectura expresiva apa-
recen como los aspectos que plantean un menor
nivel de dificultad a los profesores. En el extre-
mo contrario, la evaluacidn de la capacidad de
utilizar la lectura para corregir y mejorar los es-
critos propios, la capacidad de analizar € inter-
pretar textos literarios, de diferenciar en un texto
escrito entre hechos, opiniones € interpretaciones
y de utilizar la lectura para buscar informacion
son aspectos que se consideran medianamente
problematicos. En el caso de la escritura, los as-
pectos de la evaluacién que los profesores consi-
deran menos problematicos son los relativos a las
caracteristicas formales del texto escrito y a la
correccion de los aspectos ortograficos y de pun-
tuacién de dichos textos, mientras que la capaci-
dad de valorar la importancia de las propias pro-

ducciones escritas en el conjunto de las materias

escolares, la capacidad de revisar y corregir la or-
ganizacién y coherencia interna de los propios
textos o la capacidad de valorar y utilizar la escri-
tura como medio para fijar y recuperar la infor-
macién y como medio de comunicacién con
otros son aspectos cuya evaluacion plantea un ni-
vel mayor de dificultad a los profesores del area.

Para terminar con esta caracterizacidn gene-
ral sobre la evaluaci6n de la lectura y la escritu-
ra cabe sefialar que en opinién del profesorado
de las dos etapas la competencia de los alumnos
en ambos contenidos es considerada como muy
importante en la toma de decisiones vinculadas
a su posible promocidn a ciclos siguientes de la
escolaridad, por delante del valor que se atribu-
ye a otras dreas o 4mbitos de conocimiento tam-
bién considerados relevantes, como las mate-
maticas o las ciencias sociales.

. Qué se evaliia mediante
las pruebas escritas?

Los resultados que presentamos en este aparta-
do se desprenden del andlisis de pruebas escri-
tas que proporcionaron los docentes que partici-
paron en la primera fase de la investigacién. Al

final del cuestionario al que hemos aludido se
solicitaban copias de pruebas escritas (dos para
la lectura y dos para la escritura) que hubieran
sido utilizadas por el profesor y que éste consi-
derara representativas de su practica docente.
Algunas precisiones ayudardn a interpretar su
alcance y el de las conclusiones que de ellos se
desprenden, asi como sus limitaciones. En pri-
mer lugar, el hecho de solicitar “pruebas escri-
tas” que evaltien la lectura y la escritura impri-
me un sesgo al tipo de situaciones y de conteni-
dos objeto de evaluacién. Es evidente que no se
puede concluir que lo que se evalia mediante
estas pruebas es todo lo que se evalia. Nuestros
propios datos, obtenidos en fases posteriores
del Proyecto, confirman este hecho: los docen-
tes planifican y ponen en préctica otras situacio-
nes de evaluacidn distintas del examen. Sin em-
bargo, es verdad que también se evaltia median-
te dichos instrumentos, por lo que tiene sentido
ocuparse de ellos.

En segundo lugar, no todos los profesores
proporcionaron las pruebas solicitadas. Algu-
nos no adjuntaron ninguna al cuestionario, y
otros remitieron un tnico ejemplar. En tercer
lugar, a pesar de que se pidieron pruebas para
evaluar la lectura y la escritura, muchos de los
examenes obtenidos evalian ademds —y a veces
exclusivamente—, en nuestra opinion, otros con-
tenidos mas vinculados al conocimiento formal
y normativo de la lengua. Ello no implica sin
embargo presuponer que los docentes desaten-
dieran nuestra demanda; es probable que desde
su punto de vista, esas pruebas permitan evaluar
la lectura y la escritura, aunque quizd desde una
perspectiva distinta pueda considerarse que se
dirigen fundamentalmente a otros nicleos de
contenido que articulan el 4rea de Lengua.

Hechas estas precisiones, las pruebas (exa-
menes o controles de estudio) que hemos anali-
zado son documentos de formato tipico (que las
distingue de otros materiales, como la propues-
ta de ejercicios o actividades): en la parte supe-
rior incluyen el nombre del alumno, la fecha y,
con frecuencia, algin tipo de titulo (“Primera
evaluacién”, “Prueba escrita de Lengua”, “Con-
trol de comprensién lectora...”). A continuacién
aparecen una cantidad variable de preguntas
numeradas, seguidas en cada caso de un espacio
en el que el alumno debe responder por escrito.
Atendiendo a estos criterios, los profesores de
Ed. Primaria nos proporcionaron 51 pruebas o
exdmenes con una media de 5.5 preguntas por
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prueba, mientras que los profesores de Ed. Se-
cundaria proporcionaron 53 pruebas o exdme-
nes con una media, en este caso, de 7 preguntas
por prueba.

Algunas de estas preguntas incluyen en su
enunciado un dnico tipo de tarea (p.e. “respon-
de a las siguientes preguntas”; “pon la b/v don-
de corresponda”; “escribe una carta”). Otras
preguntas implican dos 0 més tipos de tarea o
demandas dentro de un mismo enunciado (p.e.,
“responde a las siguientes preguntas y haz un
resumen del texto”; “pon la b/v donde corres-
ponda.y contesta: jen qué casos escribimos
‘B’? ;en cudles ‘V’77; “ lee esta carta que No-
ra recibe de Lucas y escribe la respuesta que
crees que €l daria”). Por lo tanto, el nimero de
demandas de una prueba no coincide necesaria-
mente con el nimero de preguntas de ésta tal

como ha sido configurada por el profesor3.

El corpus de datos sobre el que hemos rea-
lizado el andlisis lo constituyen por una parte
las pruebas (51 en Ed. Primaria; 53 en Ed. Se-
cundaria) y por otra las demandas que hemos
podido inferir en las preguntas que las compo-
nen: 308 y 360, respectivamente. En primera
instancia, hemos analizado cuadl es la configura-
cién de las pruebas atendiendo a los contenidos
cuya evaluacion estd implicada en las distintas
demandas que las componen. Como ya hemos
indicado, pese a que se solicitaban pruebas de
lectura y pruebas de escritura, la mayoria de los
materiales que finalmente aportaron los profe-
sores (76%) se referian ademds —y a veces ex-
clusivamente- a otros contenidos del drea de
Lengua. Asi pues, los contenidos que aparecen
en las pruebds escritas pueden hacer referencia
a la lectura, a la escritura, al trabajo sistematico
de lengua (TSL) —en sus aspectos fonoldgicos,
ortograficos, morfolégicos, sintacticos y lexica-
les—, o bien a conocimientos factuales y con-
ceptuales (CFC) —vinculados a la lengua oral, a
los aspectos formales y normativos de la lengua
escrita, a la comunicacién escrita, al conoci-

miento de 1a literatura o al conocimiento socio-
lingiiistico—.

Atendiendo a la configuracién de las prue-

_ bas escritas proporcionadas por los profesores

de ambas etapas educativas podemos destacar
los siguientes aspectos:

< Aproximadamente un tercio de las pruebas
evaldan un unico contenido: lectura, TSL o
escritura. Del total de 104 pruebas, una quin-
ta parte lo son exclusivamente de lectura, y
su distribucién es muy equilibrada en ambas
etapas (10 en Ed. Primaria y 11 en Ed. Se-
cundaria). Solamente 4 pruebas (3 en Ed. Se-
cundaria y 1 en Ed. Primaria; menos del 5%
del total) evalaan exclusivamente la escritu-
ra. Las pruebas elaboradas para evaluar ex-
clusivamente el trabajo sistemdtico de len-
gua representan un importante 22% del total
en la etapa de Ed. Primaria, aunque decrecen
dréasticamente en Ed. Secundaria (4%).

<& No hemos encontrado ningln examen con-
feccionado para evaluar exclusivamente co-

(CFC), lo que es coherente con el enfoque
procedimental que reivindican los profesores
y que se prioriza también en los curricula
oficiales. Este tipo de contenido, que como
se verd tiene una presencia no desdefiable en
ambas etapas, acompaiia siempre a deman-
das sobre otros contenidos en las pruebas en
que aparece.

< Casi dos tercios de las pruebas que preparan
los profesores de la muestra evaldan dos o
mads tipos de contenido del drea de Lengua,
siendo el peso de los contenidos de trabajo
sistemdtico de lengua (TSL) significativa-
mente mayor que los otros. La combinacién
mds frecuente (cerca de la quinta parte del
total de pruebas) incluye preguntas de tra-
bajo sistematico de lengua y de conoci-
miento factual y conceptual en el mismo
examen.

nocimientos factuales y conceptuales del drea .
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La siguiente tabla ofrece una vision general
de los contenidos a que se refieren las demandas
o tipos de tareas que hemos analizado (308 en
Ed. Primaria y 353 en Ed. Secundaria):

- : = ]

Ed. Primaria Ed. Secundaria

A _ ]
[ Lectura 48 16% 71 19% |
1 1
[ Escritura 24 8% 26 7%7

T I
| TSL 199 65% 191  53% |

1 I
| cFc 37 12% 67  19% |
l T

Estos datos reflejan que la frecuencia de de-
mandas de evaluacion relativas a lectura y escri-
tura —que serdn objeto de andlisis cualitativo en
un articulo posterior— permanece relativamente
estable a lo largo de ambas etapas. Las variacio-
nes se encuentran en las demandas relacionadas
con el trabajo sistemadtico de lengua y el conoci-
miento factual y conceptual, que observan una
evolucion distinta en Ed. Secundaria: mientras
que las primeras disminuyen en un 12%, las se-
gundas incrementan un 7%.

Sin embargo, pese a la disminucién progre-
siva de las demandas relacionadas con el trabajo
sistemdtico de lengua su presencia continda
siendo elevada en ambas etapas. Un andlisis mas
detallado permite percibir ciertas tendencias.

— ]
TSL Ed. Primaria Ed. Secundaria
| Fonologia 39  18% 15 8% |
L 1
| ortografia 69  33% 56 31% |
I I
[ Morfologia 47 22% 38 21% ]
A 1
| sintaxis 9 4% 25  14% |
I 1
| Léxico 33 16% 43 24% |
I 1
| Lit. y textos 2 1% 14 8% |
C [

Estos resultados ponen de manifiesto que en
ambas etapas el aspecto mds evaluado es la or-
tografia (acento ortogrifico, ortografia de los
fonemas, puntuacidn...); las tareas que la eva-

12 luan sobrepasan en ambos casos el 30%, y se si-
)

tdan a una distancia de entre 11 (Ed. Primaria)
y 7 puntos (Ed. Secundaria) por delante del se-
gundo contenido mas evaluado.

El mayor grado de estabilidad entre las dos
etapas se encuentra en la evaluacion de la orto-
grafia y de los aspectos morfolégicos (andlisis
morfoldgico, partes de la oracién, flexiones de
género y niimero, categorias gramaticales, con-
cordancias...). Si atendemos a lo que varia, ob-
servamos en Ed. Secundaria un significativo
descenso de demandas que evalian aspectos
vinculados a la fonologia (fonemas, silaba y
acentuacion, cédigo alfabético), y un todavia
mds significativo aumento de las tareas que
evalian contenidos de sintaxis (andlisis sintdc-
tico, oraciones simples y compuestas...). Incre-
mentan también en esta etapa las tareas que
evaluan aspectos de 1éxico (definicidn de valor
semantico, derivacion y composicion, sinoni-
mia y antonimia...), pero éstos tienen también
un peso importante en Ed. Primaria. Por dltimo,
una categoria casi inexistente en las pruebas de
Primaria, vinculada al andlisis de las caracteris-
ticas formales de los distintos tipos de textos,
emerge en las pruebas de Ed. Secundaria.

Un andlisis mds cualitativo de las demandas
que se refieren a estos contenidos refleja un pa-
trén bastante tipico de “ejercicio”: se trata de
aplicar un conocimiento (sintactico, morfoldgi-
co, norma ortogréafica,....) a un nimero determi-
nado de casos (por ejemplo, “acentia todas las
palabras de esta lista que lo requieran”; “pon en
los siguientes casos el articulo que correspon-
da”). Este patron de “ejercicio” es igualmente
caracteristico de muchas tareas vinculadas al 1é-
Xxico, aunque en este caso encontramos también
otros tipos de tareas caracteristicas, tales como
la definicién y la bisqueda de términos en el
diccionario.

Finalmente, en lo referente a la evaluacién
del conocimiento factual y conceptual, un and-
lisis mds detallado permite poner de relieve al-
gunos aspectos de interés. Asi, por ejemplo, en
el caso de Ed. Primaria, en la que, como acaba-
mos de ver, las tareas que evaldan este tipo de
contenido son mucho menos numerosas que en
Ed. Secundaria, los conocimientos evaluados se
refieren fundamentalmente a aspectos formales
y normativos de la lengua escrita, predominan-
temente conocimientos ortograficos y morfol6-
gicos. En Ed. Secundaria los tipos de conoci-
mientos factuales y conceptuales evaluados son
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mds variados, y se observa un peso mayor de
los vinculados a la comunicacién escrita —mu-
chos de ellos relativos a los tipos de textos y a
sus caracteristicas—. A pesar de ello, no es des-
preciable el nimero de tareas de esta etapa que
hacen referencia también a conocimiento for-
mal y normativo, aunque aqui este conocimien-
to incluye también lo sintactico. A un nivel mas
cualitativo, cuando se evalda el conocimiento
factual y conceptual, es caracteristico pedir a
los alumnos que definan determinados concep-
tos (p.e., “indica los elementos caracteristicos
de un acto comunicativo y definelos”), o bien
que enuncien determinadas normas o reglas
(p.e., “escribe la norma de acentuacién ortogra-
fica de las palabras agudas™).

Conclusiones

El andlisis realizado y las conclusiones del mis-
mo deben ser leidos con precaucidn, atendien-
do a algunos factores que ya fueron avanzados
y a otros que probablemente habrén sido detec-
tados por el lector. Por una parte, es indudable
que ¢l uso de cuestionarios como instrumentos
de recoleccion de datos presenta numerosas li-
mitaciones, entre las que destaca el hecho de
que no reflejan tanto la realidad cuanto la opi-
nién o perspectiva que sobre esa realidad posee
la persona que lo responde. Parece pues necesa-
rio completar las informaciones que proporcio-
nan los cuestionarios con informaciones proce-
dentes de otras fuentes que permitan un acceso
mds directo al objeto observado. En nuestro ca-
so0, la obtencioén de una muestra de pruebas es-
critas de lectura y escritura, entre otras actua-
ciones, pretende cumplir y cumple esta funcion.
Ahora bien, en este caso €s necesario reiterar
que presumiblemente la demanda puede haber
sesgado la respuesta, ya que el carécter escrito
de las pruebas solicitadas sin duda condiciona
el tipo de tarea de evaluacion seleccionada. Por
dltimo, el hecho de manejar unos materiales
—las pruebas escritas— cuyo contexto de elabo-
racion y aplicacion en gran medida nos resulta
desconocido, limita indudablemente su andlisis
y las interpretaciones que sugiere.

y la naturaleza de algunas de las propuestas de
evaluacién que realizan los profesores en el
drea de Lengua y en concreto en el dmbito de la
lectura y de la escritura.

I. Las opiniones de los profesores de ambas
etapas ponen de manifiesto que la competen-
cia de los alumnos en lectura y escritura es
un elemento de primordial importancia en las
decisiones sobre su posible promocién a ci-
clos siguientes de la escolaridad. De acuerdo
con estas mismas opiniones, los profesores
de Ed. Primaria y Secundaria parecen asumir
claramente que los contenidos de naturaleza
procedimental son los que tienen mayor im-
portancia para evaluar la competencia en lec-
tura y escritura. Sin embargo, un importante
porcentaje de los profesores de Ed. Secunda-
ria afirma basar sus evaluaciones de los
aprendizajes de los alumnos en pruebas es-
critas, que ellos mismos consideran instru-
mentos idéneos para evaluar contenidos de
naturaleza factual y conceptual. Las tareas y
situaciones que los profesores dicen preferir
y utilizar con mayor frecuencia para evaluar
la lectura y la escritura son las producciones
individuales que los alumnos realizan en cla-
se y la observacion de éstos mientras las lle-
van a cabo. Por ultimo, la evaluacion de la

lectura y la escritura, y en general la evalua-

cién de los aprendizajes de los alumnos son
consideradas cuestiones medianamente pro-
blematicas por el profesorado de la muestra.

IL. Por lo que respecta a las pruebas, un primer
dato que conviene resaltar es el hecho de que
aunque se pidié a los profesores que propor-
cionaran aquellas que fueran representativas
de las que utilizan para evaluar la lectura y la
escritura, un importante porcentaje de las
que fueron analizadas, en nuestra opinion
evalian ademads, y a veces Unicamente, otros
contenidos. Sélo el 20% evaltan exclusiva-
mente la lectura, mientras que menos del 5%
del total se dirigen a evaluar la escritura. A
ello hay que afiadir que la presencia de tareas
de lectura y de escritura en el conjunto de las
pruebas proporcionadas es muy inferior al
nimero global de tareas que evalian conoci-

) mientos formales y normativos. g

Por todo ello, las conclusiones que esboza- <
mos a continuacién deben considerarse tnica- Causa una cierta sorpresa que a la demanda g
mente a modo de interpretaciones tentativas realizada (pruebas para evaluar la lectura, la  F
que planteamos con el propésito de intentar escritura) se respondiera de forma mayorita- 3
avanzar en la comprensién de las caracteristicas ria con materiales que, en nuestra opinién, 13
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evalian fundamentalmente otros contenidos
del area de lengua. Es un hecho dificil de in-
terpretar, que puede ser debido a diversas ra-
zones no excluyentes entre si: en parte a que
la lectura y la escritura se evaliian mediante
otras situaciones distintas a las de examen, en
parte a que su evaluacion no se realice de for-
ma sistematica (o no tan sistemética como en
otros contenidos). Puede deberse también a
la preponderancia del enfoque formal o no-
cional —frente al enfoque funcional, que en-
fatiza lo pragmadtico, y al procesual, que
prioriza lo discursivo y estratégico (Breen,
1996; 1997)- en el tratamiento educativo del
drea de Lengua. Segiin esta dltima hipétesis,
muchas de las pruebas que los profesores
proporcionaron serian adecuadas para eva-
luar la escritura en sus componentes forma-
les y normativos. Sin embargo, dada la de-
manda que se realizd, no encontramos una
explicacion convincente para la ausencia de
tareas que permitan evaluar la lectura en
buena parte de los instrumentos de evalua-
cién proporcionados.

IILEI andlisis de las pruebas escritas proporcio-
nadas por los profesores nos lleva a afirmar
que, globalmente, en la evaluacién del 4rea
mediante estos instrumentos, los contenidos
de trabajo sistemdtico de lengua son los que
tienen mayor presencia (en ambas etapas es
superior al 50%, y cercana al 65% en Prima-
ria). Sin embargo, lo que se evalda de este
bloque no es siempre igual: si bien ortogra-
fia y morfologia se mantienen relativamente
estables en ambas etapas, fonologia, sintaxis
y léxico varian a lo largo de la escolaridad.
El descenso de demandas explicitas de tra-
bajo sistemdtico de lengua en las pruebas de
Ed. Secundaria podria ser un indicador de
que en esta etapa parte de los contenidos de
este bloque deben ser ya utilizados normal-
mente por los alumnos en sus producciones
escritas. En sentido inverso, y como hasta
cierto punto pareceria légico suponer, los
contenidos de conocimiento factual y con-
ceptual aumentan su presencia en la Ed. Se-
cundaria, igualando en esta etapa el porcen-
taje de tareas que evaldan la lectura (19%);
en este caso también varian los conceptos y
hechos evaluados, apareciendo con claridad
los conceptos vinculados a la comunicacién
escrita y a la diversidad textual en Ed. Se-
cundaria.

Estas constataciones permiten concluir que
una parte importante de lo que se evalda en el
area de Lengua (al menos a través de los exa-
menes) estd muy vinculada a la adopcidn de un
enfoque formal, que prima los conocimientos
linglifsticos y normativos. Ademds, el conoci-
miento de contenidos morfolégicos, sinticticos
y ortograficos se evalda fundamentalmente me-
diante su aplicacion en ejercicios especifica-
mente disefiados a tal fin. Por lo que se refiere
a los conocimientos factuales y conceptuales, se
valoran con mucha frecuencia demandando defi-
niciones y explicaciones sobre conceptos y nor-
mas. Aunque no es objetable que se evalien es-
tos conocimientos, si puede ser discutible la es-
trategia utilizada para llevar a cabo la evalua-
cion: en tareas y ejercicios descontextualizados,
aplicando una norma o reproduciendo una defi-
nicién. Por su propia naturaleza, no permiten
evaluar hasta qué punto el aprendizaje de estos
contenidos es significativo y funcional, es decir,
en qué medida pueden ser utilizados por los
alumnos en tareas que los requieren para produ-
cir un texto correcto, para identificar el tipo de
texto en que se podria encontrar una determina-
da informacion, y en general en tareas reales.
Sin que suponga ningtn tipo de generalizacidn
respecto de otras précticas y medios utilizados
por el profesorado para evaluar, no parece
arriesgado sostener que cuando las pruebas tie-
nen una configuracion como la que se despren-
de del andlisis realizado lo que evalian se acer-
que mds a la competencia en la aplicacion de
habilidades especificas en situaciones concretas
que al uso estratégico de procedimientos para
escribir y leer.

En sintesis, tomando en conjunto los dos ti-
pos de datos a que nos hemos estado refiriendo,
se observa una cierta falta de sintonfa entre las
opiniones formuladas por los profesores y la
préactica de evaluacion que ponen de manifiesto
las pruebas que elaboran. Esta falta de sintonia
se traduce sobretodo en el caricter predominan-
temente formal de los contenidos evaluados,
frente a la caracterizaciéon mds funcional y co-
municativa que se desprende de sus afirmacio-
nes. Se observa que la aplicacién de normas or-
tograficas y de conocimiento morfoldgico y
sintactico en ejercicios bastante repetitivos con-
tinda siendo la férmula mds habitual para eva-
luar los aprendizajes de los alumnos en el drea
de lengua mediante pruebas escritas. Aunque
ello no presupone la inexistencia de otras prac-
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ticas de evaluacién que compensen este S€sgo
hacia lo normativo, ejercitado mayoritariamente
fuera del contexto de uso, es relevante su per-
sistencia.

Estas tareas no requieren el mismo esfuerzo
cognitivo, ni el mismo tipo de conocimiento
que el necesario para utilizar los aprendizajes
realizados en contextos diversificados. No pue-
den dar cuenta del grado en que los conoci-
mientos que se pretende que los alumnos apren-
dan han sido significativamente aprendidos, lo
que puede explicar que en ocasiones la compe-
tencia mostrada por los alumnos en pruebas de
estas caracteristicas no se corresponda con la
competencia que manifiestan cuando tienen que
hacer uso de estos conocimientos en situaciones
cuyos pardmetros son distintos.

Dado que los examenes y las pruebas son
utilizados por muchos docentes, y dado que

pueden tener un peso relevante en la evaluacion

de los aprendizajes de los alumnos, su andlisis
y optimizacién constituyen un paso necesario
para la mejora de las précticas evaluativas y de
ensefianza. A este andlisis ha querido contribuir
este articulo, que se completa con el que se rea-
liza sobre las tareas que evaldan la lectura y la
escritura, cuyos resultados se presentardn en un
préximo trabajo.

Notas —

1. En el andlisis de los datos que subyacen a este ar-
ticulo colaboraron también S. Lépez-Galmés y F.
Esteban.

2. Proyecto “Actividad conjunta y estrategias dis-
cursivas en la comprobacién y control de signifi-
cados compartidos: la evaluacién del aprendizaje
en las practicas educativas escolares” (PB951032).
Director: C. Coll. Miembros del equipo investi-
gador: E. Barbera, T.Mauri, M.Miras, J.Onrubia,
1.Solé y E.Valls. El Proyecto se ocupa de la eva-
luacién de los aprendizajes de los alumnos en las
dos etapas educativas obligatorias y en cuatro 4m-
bitos de conocimiento: matematicas, ciencias so-
ciales, lectura y escritura.

3. En general, -hemos identificado més demandas
que preguntas en las pruebas. Sin embargo, la de-
cisién de considerar el conjunto de preguntas que
se plantean tras la lectura de un texto como un
tinico tipo de tarea, a pesar de que en la prueba
aparezcan como preguntas distintas, hace que en
tiltimo término la cantidad global de unas y otras

varie poco.
Q
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ANEXOS

Reproducciéon de algunas preguntas del o La respuesta a cuestionarios de compren-
cuestionario para especialistas de Lengua y Li- sidn lectora. -

teratura de Ed. Secundaria. o La capacidad de leer de forma individual

un texto, y de realizar un analisis y ex-

a) Valore la importancia que otorga a los si- traer conclusiones del mismo.
guientes aspectos, contemplados en el Dise-
Ao Curricular de Educacién Secundaria Obli-
gatoria en el momento de proceder a una
evaluacién de conjunto de los aprendiza- ,
jes de los alumnos en el area de Lengua (1 o Elinterés por la lectura que se concreta en
nada importante / 5 muy importante). la utilizacién de los recursos al alcance (bi-
bliotecas, intercambios,...) de los alumnos.

o La capacidad de plantear preguntas ade-
cuadas y de diferente nivel de dificultad
sobre un texto leido.

o La comprensién de la lengua oral.
o El reconocimiento de diversas estructuras

! o La expresién oral. . .
: textuales (narraciones, descripciones, ar-

- o La lectura expresiva. gumentaciones, textos personales...)
; o La comprensién lectora. ' o La capacidad de analizar e interpretar
o El conocimiento acerca de los géneros li- textos literarios atendiendo al autor y a
: terarios. su contexto.
o El conocimiento y uso del 1éxico. o La capacidad de diferenciar, en un texto

. leido, hechos, opiniones, interpretaciones.
o La produccidon de textos escritos de diver- . . . Lo
sa tipologia. o La capacidad de reconocer y utilizar indi-

ces que faciliten la comprensién lectora
(titulos y subtitulos, subrayados, sangrias,
o El conocimiento de las normas gramaticales. cambios de letra, enumeraciones, pala-
bras clave,...)

© La correccién ortografica.

i oEl conocimiento de la historia de la literatura.

o La capacidad de elaborar resimenes, sin-
tesis, recensiones,... a partir de textos es-

g o El conocimiento sobre el uso social de la critos.

lengua.

: o El conocimiento de la historia de la lengua.

o La capacidad de utilizar la lectura para la
5 busqueda de informacién y la elabora-
{ b) Valore la importancia que otorga a los si- cion de dosieres y trabajos monograficos
, guientes aspectos, contemplados en el Di- (del area de Lengua o de otras areas).
‘ sefio Curricular de Educacidon Secundaria
Obligatoria, para evaluar de manera siste-
matica el aprendizaje de los alumnos en el
x ambito de la lectura. (1 nada importante /
| 5 muy importante). o La capacidad de conocer, saber encontrar’
y utilizar fuentes documentales diversas
(libros de consulta, enciclopedias, -diccio-
: narios, monografias, periddicos,..).y de
o La lectura expresiva, con la diccién y ento- saber citarlos adecuadamente.
nacién adecuadas.

o La capacidad de utilizar la lectura para
corregir los propios escritos y para mejo-
rarlos.

o La velocidad lectora adquirida al leer tex-
tos habituales.

o La manifestaciéon de actitudes de respeto,

! o La identificacién de aquello que no se en- curiosidad y analisis critico hacia el material.
tiende en un texto y el uso de diferentes
recursos (contexto, diccionario,...) para (En otra pregunta se pedia a los profesores

descubrir el significado de una palabra o que valoraran el grado de dificultad (1 nada

expresion. problematico /S muy problematico) que im-
g8 | o La identificacion de las ideas principales plica evaluar estos mismos aspectos).
° ! de un texto y la capacidad de saberlas ex- .
g presar a través de diferentes medios (resu- . ¢) Valore la importancia que otorga a los si-
16 men, esquemas,...). guientes aspectos, contemplados en el Di-
QO -
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sefio Curricular de Educaciéon Secundaria
Obligatoria, para evaluar de manera siste-
matica el aprendizaje de los alumnos en el
ambito de la escritura.

o Los aspectos formales del escrito: margenes,
disposicion del texto, pulcritud, letra clara.

o La correccién en los aspectos ortograficos
y de puntuacién de los textos producidos.

o La adecuacién y correccién de las formas
morfolégicas y las estructuras sintacticas
utilizadas.

olariqueza, adecuacién y precisién en el |é-

xico utilizado.

o La organizacion y la coherencia interna de
los textos producidos.

o La creatividad y originalidad en la presen-
tacion y el desarrollo de los temas.

o La capacidad de reconocer y de producir
con correccién diferentes tipos de textos
(narraciones, descripciones, argumenta-
ciones, textos personales, formales,...).

o La capacidad de planificar previamente el
texto que se producira mediante esque-
mas u otros recursos.

o La capacidad de revisar y autocorregir los
textos producidos a nivel formal, ortogra-
. fico, morfolégico, sintactico y lexical.

o La capacidad de revisar y autocorregir los
textos producidos a nivel de su organiza-
cién y coherencia interna.

o El interés por las propias producciones es-
-critas y por las producciones escritas de los
demas.

.o La capacidad para valorar y utilizar la es-

critura como medio para poder fijar y re-
" cuperar la informacién.

o La capacidad de valorar y utilizar la escri-
tura como medio de comunicacién con los
demas.

o La capacidad de valorar y utilizar la escri-
tura como medio de expresién personal.

o La capacidad de valorar la importancia y la
correccién de las propias producciones es-
critas en el conjunto de las materias y areas.

(En otra pregunta se pedia a los profesores
que valoraran el grado de dificultad (1 nada
problematico /5 muy problematico) que impli-
ca evaluar estos mismos aspectos).
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_ulturas orales

alfabetizacion:
un desafio para
la escuela

Introduccion

En el afio 1994 comenzamos una investigacion en
Salta y Jujuy en colaboracién con una organiza-
cién social, el Programa Yachay de la Funda-
cion Obra Claretiana para el desarrollo de las
comunidades collas (O.CLA.DE).!, sobre los
factores que obstaculizan el aprendizaje de la
lectura y la escritura de los nifios de las comu-
nidades collas.

El Programa Yachay en sus tareas de pro-
mocidn habia recogido, como un problema sen-
tido por los pobladores, las dificultades que sus
nifios experimentaban en la escuela. Estas estén
asimismo sefialadas por datos estadisticos —in-

<OOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

Las autoras son investigadoras del Consejo dicadores de repitencia, de desgranamiento, so-
Nacional de Investigaciones Cientificas breedad, analfabetismo funcional adulto— que
y Técnicas (CONICET) y miembros del Instituto son muy elevados en las provincias de Salta y
de Lingiiistica de la Facultad de Filosofia Jujuy. En el monitoreo sobre “Legitimacidn so-
y Letras de la Universidad de Buenos Aires. cial de la escuela en la zona” el Programa Ya-
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chay encontré que la casi totalidad de los adul-
tos entrevistados relaciona el no saber leer y es-
cribir, el no haber pasado de los primeros gra-
dos en la escuela, con no saber defenderse, no
poder expresar lo que necesitan, no poder recla-
mar cuando los atropellan. Por lo que el Progra-
ma tomo el fracaso en el aprendizaje de la lec-
tura y la escritura como uno de los factores que
afecta el desarrollo integral de los nifios y nifias
collas y promovid y facilitd la realizacion de es-
te estudio.

Al enfrentarnos como investigadoras con
esta problematica partimos de concepciones so-
bre el desarrollo cognitivo y los procesos de en-
seflanza y aprendizaje, como las de Bruner
(1986), Rogoft (1993) y Nelson (1996), inscrip-
tos en la teorfa socio-histdrica-cultural de Vi-
gotsky (1964-1978), que nos condujeron a con-
siderar aspectos culturales mas amplios y a to-
mar como ¢je de la problematica la relacion en-
tre los entornos fundamentales en la vida del ni-
flo: hogar, comunidad y escuela. El reconoci-
miento de que el nifio y su mundo social estan
relacionados, de manera tal que no es posible
entender a uno con independencia del otro, con-
duce a los investigadores a acercarse y a estu-
diar la realidad cotidiana de diferentes grupos
de nifios, realidad en la que se construyen cono-
cimientos y se adquieren hdébitos, destrezas,
creencias y valores.

Desde esta perspectiva social del desarrollo,
Bruner (1984) elabora el concepto de andamia-
je, Rogoff (1993) el de participacion guiada y
Nelson (1996) el de construccién colaborativa;
conceptos que tienen en comun el visualizar los
procesos de ensefanza y aprendizaje como un
entramado en el que los esfuerzos individuales,
el apoyo adulto, la interaccién social y el con-
texto cultural estdn intrinsecamente enlazados.

En este marco elaboramos un disefio etno-
grafico en el que se confrontaban el hogar, or-
ganizaciones educativas comunitarias y la es-
cuela en cuanto a una serie de aspectos relevan-
tes para el aprendizaje (Borzone de Manrique y
Rosemberg, 1998).

En términos generales se observé que los
miembros de las comunidades collas, herederos
de la cultura quechua, no hablan ya esta lengua
verndcula, sino una variante del espaiiol fuerte-
mente marcada por el sustrato quechua. Los co-
llas conservan costumbres, tradiciones, creen-
~a° ¥, a pesar de que algunos han alcanzado
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ciertas habilidades de lectura y escritura, pare-
cen mantener gran parte de los rasgos de una
cultura predominantemente oral (Ong, 1987).
Entre ellos se sefalan el lugar destacado que
ocupan las relaciones interpersonales porque la
comunicacion verbal s6lo se puede realizar a
través del habla, la contextualizacién del cono-
cimiento y las formas empleadas para ensefiar y
aprender, la valoracion de la inteligencia en
funcion del desempeiio en determinadas tareas,
el predominio del uso de un estilo de lenguaje
oral tal como ha sido descripto por Chafe (1982,
1985), Tannen (1985) y Ochs (1979).

El propésito de este trabajo es precisamen-
te presentar los resultados del andlisis compara-
tivo entre el hogar y la escuela en cuanto a una
serie de aspectos relacionados con el contraste
entre una cultura oral y una escrita.

Metodologia
Sujetos

En esta investigacion se tomaron como casos ti-
picos cuatro comunidades, dos de Jujuy (Suri-
pugio y Paicone) y dos de Salta (Pueblo Viejoy
Poscaya). En las comunidades hay una sola es-
cuela y una salita de educacion inicial. De ahf{
que en cada comunidad participaron de la in-
vestigacion el docente que tenia a cargo el plu-
rigrado correspondiente al primer ciclo de la
Ensefanza General Bésica (primero, segundo y
tercer ano), y las dos mamas cuidadoras de la
salita comunitaria de educacién inicial y sus
respectivos grupos de nifios. Cabe sefialar que
en las comunidades collas no hay jardines de
infantes ni docentes del sistema formal de edu-
cacién. Debido a ello, la educacion preescolar
es atendida por seforas de la comunidad (ma-
mads cuidadoras).2 '

Para el seguimiento de sus interacciones en
el hogar, se seleccionaron 16 nifos, 2 de primer
grado —entre 6:6 y 7 afios— y 2 de las salitas
—entre 2:11 y 4 anos— de cada comunidad.

Recoleccion de los datos

La recoleccion de los datos consistié en obser-
vaciones de la interaccién verbal y no_ verbal
en cada uno de los dmbitos objeto de estudio:
escuela, salita y hogar. Los registros se lleva-
ron a cabo a través de audio y video y fueron
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realizados por los promotores del Programa Ya-
chay que tienen insercién en las comunidades y
que recibieron entrenamiento especial para la
tarea. El corpus de datos obtenido comprende:
17 observaciones de la jornada en la escuela, 15
observaciones de la jornada en las salitas, 44
observaciones en el hogar de los nifios seleccio-
nados de la salita y 42 observaciones en el ho-
gar de los nifios seleccionados de la escuela.

Andlisis de los datos

Se empled una metodologia de andlisis cualita-
tivo, el método comparativo constante (Glaser y
Strauss 1967, Strauss y Corbin, 1991) para ana-
lizar los patrones de interaccién verbal en los
tres entornos —hogar, salita, escuela—.

La unidad de anlisis considerada para los
tres dmbitos fue la situacién socialmente orga-
nizada entendida como un contexto de activi-
dad construido por las personas en interaccién
con otras y cuya estructura se caracteriza por su
objetivo, el espacio y el tiempo en el que tiene
lugar, los participantes, los objetos involucra-
dos, las acciones y la interaccién verbal y no
verbal.

En e] andlisis de las situaciones de interac-
cién surgieron con relevancia dimensiones aso-
ciadas con el contraste entre culturas orales y es-
critas que muestran diferencias importantes en-
tre los entornos (hogar, salitas, escuela) y que re-
sultaron significativas para diferenciar los entor-
nos en estudio. Estas son: instrumentos de me-
diacion cultural, estilos de enseiianza y aprendi-
zaje, estructura social y estilos de lenguaje.

Resultados y discusion

La comparacién entre el hogar y la escuela puso
en evidencia diferencias importantes en cuanto a
las dimensiones consideradas, diferencias que el
andlisis permitié conceptualizar en términos de
una fractura entre ambos entornos. Esta ruptura
se manifiesta en los siguientes aspectos:

< Diferencias en los instrumentos de media-
cion cultural y en la forma en que se
aprende a usarlos

En sus hogares los niiios collas no sélo
aprenden a utilizar los instrumentos de su cultu-
ra, herramientas para realizar actividades espe-

cificas relacionadas con la cria de animales, la
agricultura y artesanias sino que, ademds, este
aprendizaje se produce predominantemente en
contextos de actividades que no estdn separadas
de las précticas adultas.

En el siguiente ejemplo, Mabel (6 afos)
participa guiada por su madre Doiia Simona en
el cuidado de las ovejas.

Simona: Mmm, poquito quiere tomar,
éste ha nacido esta manana ;cual es
el otro que ha parido la oveja, cual
es su mama?

Mabel: Aqui 'sta.

Observadora: Mmm, no se deja aga-
rrar...

Mabel: ...Este.

Simona: Este pilla, este que ha parido ayer, este va-
mos a pillar.

Mabel: Onde 'ta pue jcual es?

Simona: ...De ese que se ha muerto, ese es su mama,
ipillale!

Mabel: ;Cudl es?
Simona: La blanca es.

Mabel: ;Esto, esto mami? (Persigue a la oveja y la
retiene hasta que llega su mama.)

Simona: jAgarrélo, agarrélo!

{Dofa Simona se monta sobre la oveja grande, con
una mano le sostiene las patas y con la otra sostiene
al corderito recién nacido para que pueda entrar de-
bajo de la oveja y pueda mamar algo. Dofia Simona
sostiene a ambas ovejitas todo el tiempo hasta que
terminan de mamar, mientras Mabel la ayuda a sos-
tener a la ovejita pequeria.)

Simona: Anda hace mamar a la chitita... la choca (se
refiere a la rubia).

Mabel: ;Onde estd? (camina buscando entre las
ovejas)... eh ¢la choca?, chitita, chitita, chitita
(llama a la ovejita).

Los nifios aprenden observando y haciendo
Jjunto a adultos o nifios mds capacitados, quie-
nes organizan y estructuran las actividades y es-
tablecen submetas que el nifio mds pequeifio
puede realizar teniendo siempre presente el ob-
jetivo general de esas actividades.

Corina (3 aiios) colabora con su hermano
Pedro (5:8 afios) en la confeccién de un barrile-
te. Por medio de sefialamientos verbales Pedro
le indica aquello que debe realizar.
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Pedro: Este va ser cola, Cori, Cori, Cori
venil, agarrd ahi, agarra ahi, ata
ahi, fuerte estira.

Corina: Va yompé asi.

Pedro: Estira fuerte, jve! no, a ver tird
de ahi Cori, jve!, ahi corta otro, ¢la
cola no?, sirve, ;no?, falta el hilito, estira de ahi,
Cori, jestira de ahi!

Tia: Estira de ahi, Cori.
Pedro: Cola, cola.
Corina: ;Cola?

Tia: ;Hilo tenés?

Pedro: No, ahi 'sta sanita, este la cola, ahi'sta
¢ve?, hilo grueso ;onde hay?, ahora si, asi no
se corta.

Corina: Ahi‘'ta la cola, mird una chiquita es.

Asimismo, los nifios aprenden a través de
las leyendas y cuentos que se transmiten oral-
mente de generacién en generacion, las pau-
tas y normas que regulan la conducta indivi-
dual.

En el intercambio que se presenta a conti-

nuacién Marito (3:11 afios) y Luis (5:6 afios)
cuentan a la observadora algunas de estas tradi-
ciones.

Marito: Nosotros vamos a guarda po-
choclo pa‘las almitas.

Observadora: Ah, si para las almitas.

Luis: Si, van a venir las almitas que vie-
nen, después se van al cielo volando.

Marito: Vamo haché ofrenda.

Maestro: ;A la mafiana como es?
Nifo: Es de dia.

Maestro: ;Qué sale?

Nifo: Sale el sol.

Maestro: ;Qué es lo que nos da el sol?
Nino: Calor.

Maestro: ;Y como estaria si no hubiera sol?
Nifio: Helau. '
Maestro: ;Me saben decir por dénde sale el sol?
Nifo:(todos sefialan y dicen) Por atréas del cerro..
Maestro: A |la hora de comer ;dénde esta?
Nifos: (Serialan arriba).

Maestro: A la hora de tomar el té.

Nifos: (Seralan con el dedo el lugar.)

Maestro: ;Y cuando se pierde?

Nifo: Por all4, detras del cerro.

Maestro: ;A |a noche qué sale?

Nifo: Las estrellas y la luna.

Maestro: ;A veces como es la luna?

Nifo: Partida.

Por su parte la escuela tiene a la escritura
como principal instrumento de mediacién y re-
curre como forma de ensefianza a la instruccién
directa, explicita, en situaciones separadas de
contextos de actividad préctica. El acceso a la
alfabetizacién se confunde con el de la escola-
rizacion, proceso que refleja en sus formas de
ensefianza las de la cultura mayoritaria, domi-
nadfl por el conocimiento de la escritura.

<
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Para enseiiar a leer y escribir los maestros de
las comunidades collas recurren a la repeticién y
trazado de las letras y silabas sin incluir al nifio en
actividades de lectura y escritura. Por lo que el ob-
jetivo general de estas actividades no es explicito
y no tienen ningun significado para el nifio quien,
al provenir de una cultura no alfabetizada, tampo-
co puede por si mismo dotarlas de significado.

Maestra: Entonces, ;se acuerdan qué le-
trita es ésta?

Ninos: "O".

Maestra: ; "O” de qué?
Niftos: "O" de oca.

Maestra: ;Y esta letrita es.. ?
Nifos: "A” de ala.

Maestra: Muy bien, ;y estita? -
Nifos: "U”, la “u” de uva.
Maestra: Entonces la primera que habiamos visto era...
Nifos: "U"” de uva (el maestro la sefiala).

Maestra: La segunda letrita que habiamos visto era...
Ninos: “O” de oca.

Maestra: Y escribiamos con la "0".

Nifos: Oca.

Maestra: ;Y qué mas podemos escribir?

Nifnos: Oscar.

o
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< Diferencias en cuanto a la estructura so-
cial y formas de interaccion

Los nifios collas, a diferencia de lo que su-
cede en otras culturas en las que la interaccion
estd mds polarizada en la diada madre-nifio, es-
tablecen multiples relaciones con adultos y ni-
flos de diversas edades. Debido a la estructura
social de las comunidades, los nifios collas son
miembros de grupos mds amplios en los que in-
teractian con tios, vecinos, abuelos, hermanos
y con todas las personas que por un motivo u
otro llegan a las comunidades.

El siguiente ejemplo ilustra las habilidades
comunicativas de los nifios. Marito (3 afios)
conversa con el agente sanitario y emplea dis-
tintas estrategias para convencerlo de que no
necesita vacunarlo.

Agente sanitario: ;Cudndo vas aira la
salita para ponerte una vacuna?

Marito: Yo no, al bebé mama va a llevar.
Armando: ;Y vos no vas a ir para curarte?

Marito: No, yo sanito estoy.

Ernestina: Yo le he dicho le voy a avisar a mi mama,
una senora ha venido le ha dicho qué estan ha-
ciendo.

Verodnica: Vos tenés que avisarle a la seforita.

Ernestina: Ha saliu otra chica méas grande, tres eran,
esa chiquita también.

Verdnica: Voy a tener que ir a reclamar.

Ernestina: Otra me ha pillao, ésa me ha atajao.
Otro dia era la Maria.

Verodnica: ;Y por qué te querian pegar?

Ernestina: Yo estaba viniendo y ella con la Rita me
han atajao y después ha salido una sefiora y ha
dicho vayan rapido ha dicho.

Verodnica: Vos tenés que salir rapido y venirte co-
rriendo.

Ernestina: Pucha esta papa grande tiene gusano,
iya me he cansao!

Verodnica: Anda buscate un banco.

En la escuela la estructura social se caracte-
riza por la interaccién de un solo adulto con mu-
chos nifios al mismo tiempo. En contraste con el
contexto comunitario de socializacion, este
adulto no tiene relacioén familiar con los nifios
por lo que esta relacion se vuelve impersonal.

Con respecto al formato de la interaccién
verbal, éste es mas flexible en el hogar que en
la escuela. En el -hogar los nifios inician a me-
nudo el intercambio, preguntan, responden y
comentan a través de intervenciones extensas.

En el fragmento de intercambio que se pre-
senta a continuacién Ernestina narra a su tia Ve-
rénica una pelea que ha tenido y luego conver-
sa sobre una tarea que estd realizando. Es ella
quien propone y cambia los topicos.

Ernestina: Ayer me estaban por pegar.
Verodnica: ;Adonde?

Ernestina: Allj en el callejoncito, en la
salita, en ese campito con tierra
amarilla ¢no ve? ahicito.

Verédnica: ;Por qué te quieren pegar?

En la escuela la participacidn de los nifios es
minima y la mayoria de las interacciones res-
ponden a la secuencia IRE (Iniciacién, Res-
puesta, Evaluacion) que representa la estructura
de la leccidn tradicional.

< Diferencias en los sistemas de valores

En el hogar el nifio es valorado por las habi-
lidades y destrezas que muestra en el desempe-
flo de las actividades diarias, tanto las relaciona-
das con las tareas de cuidado del hogar como las
de economia doméstica (economia de subsis-
tencia), mientras que en la escuela el sistema de
valores estd asociado al desempefio en la lectu-
ra, la escritura y el célculo.

En el siguiente ejemplo Gabriel (3:6 afios)
ayuda en la cocina a su mamd. Una vecina va-
lora su tarea.

Gabriel: Yo cortar mam4 papas.

Mama: Cuidado con cortarte el dedo
changuito.

Vecina: jQué guapo, como ayuda a la
mama!

< Diferencias en los estilos de lenguaje

Los nifios collas no dominan un estilo de
lenguaje escrito al ingresar a la escuela, pero es-
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to no parece ser un obstdculo para el aprendiza-
Jje ya que en el dmbito escolar tienen poco con-
tacto con textos escritos y el nivel de alfabetiza-
cién que se les proporciona no es representativo
del nivel necesario para desempefarse en una
sociedad alfabetizada. Cuando la escuela estd
preparada para brindar una ensefianza de cali-
dad en la comprensidén y produccién de discur-
so elaborado oral y escrito y recibe nifios de en-
tornos familiares y comunitarios cuyos estilos

de comunicacidn son propios de culturas orales,

puede producirse una fractura, como ha sido iden-
tificada en diversos estudios (Snow, 1983; Mi-
chaels, 1988; Collins y Michaels, 1980; Borzo-
ne de Manrique y Granato,1995).

El hecho de que en las escuelas de las co-
munidades collas no se produzca esta fractura
tiene, aun cuando parezca paraddjico, severas
consecuencias para el acceso de los nifios a la
cultura escrita. La presencia de una fractura ho-
gar-escuela en esta dimensidn significaria que
la escuela posee y puede ofrecer un alto nivel de
alfabetizacion que el medio no tiene. En dicho
caso la escuela tendria que elaborar estrategias
pedagdgicas adecuadas para que los nifios al-
cancen un dominio del lenguaje escrito.

Los nifios llegan a la escuela sin haber teni-
do experiencias de lectura y escritura ni en sus
hogares ni en las salitas de educacién inicial. A
pesar de que en estos contextos los nifios dibu-
jan y realizan algunas acciones de escritura co-
mo, por ejemplo, escribir el nombre, las mamas
cuidadoras comparten con los nifios las estrate-
gias y el estilo de discurso caracteristico de una
cultura oral y no tienen un desempeiio fluido en
lengua escrita. De ahi que las salitas no consti-
tuyan en la actualidad un verdadero puente ha-
cia la alfabetizacion. Las salitas, al ser comuni-
tarias, constituyen un espacio propicio para que
los nifios comiencen el proceso de escolariza-

-cidn ya que alli se valoran los comportamientos
y las actitudes propias de esa cultura y los nifios
pueden establecer, en situaciones de participa-
cion guiada, miltiples relaciones con un forma-
to de interaccidn flexible semejante al del ho-
gar. Pero para que las salitas funcionen como
una transicion entre el hogar y la escuela que fa-

guien a los mds pequeiios en su ingreso a la al-
fabetizacidn.

Vemos entonces que en el marco de las nue-
vas concepciones sobre el desarrollo cognitivo
es posible una mejor comprension del fracaso
escolar de los nifios collas, porque en ellas las
diferencias culturales adquieren enorme signifi-
cado en tanto cada contexto sociocultural pro-
porciona instrumentos y tecnologias especificas
para abordar los problemas-de la vida diaria y
plantea las metas del desarrollo y los medios
para alcanzarlas (Borzone de Manrique y Ro-
semberg, 1998; Rosemberg y Borzone de Man-
rique, 1998).

Pero los maestros han sido formados en
concepciones sobre el aprendizaje como un de-
sarrollo universal, como cambios o incrementos
de una capacidad general, por lo que no estdn
preparados para afrontar las diferencias en co-
nocimientos y habilidades y valorarlas como
parte de un desarrollo cognitivo culturalmente
determinado. Es precisamente el sesgo en la mi-
rada que introduce’ esta concepcion el factor
que hace dificil que los maestros puedan ponde-
rar las consecuencias que tienen la brecha entre
el hogar y la escuela para la alfabetizacion de
los nifios collas.

Con el objeto de contribuir a salvar estas di-
ferencias hemos elaborado una propuesta de al-
fabetizacion intercultural para plurigrado basa-
da en el programa ECOS (Borzone de Manrique
y Marro, 1990; Borzone de Manrique, 1994), in-
corporando: a) las formas de ensefianza apro-
piadas a los estilos de aprendizaje en esas co-
munidades, esto es formas implicitas de ense-
fianza en el contexto de actividades conjuntas y
significativas; b) las pautas de interaccion, es
decir generando situaciones de interaccién en-
tre nifios de igual y diferente edad, para modifi-
car la estructura tradicional de la clase (secuen-
cia IRE); c) los conocimientos, 1os intereses, las
preocupaciones, los valores y experiencias de
los nifios collas. La construccidn de nuevos co-
nocimientos tiene necesariamente que apoyarse
en los que los nifios han adquirido y a partir de
ellos expandir su mundo conceptual.

cilite el proceso de adquisicion de la lectura y Cabe seiialar que la educacién intercultural 5§
escritura tendrian que ponerse en practica otras aparece en general muy ligada a grupos étnicos 3
estrategias.3 Asi, por ejemplo, podrian imple- que conservan y hablan su lengua verndcula. g
mentarse programas con nifios tutores de los Sin embargo, como sefialan Arnoux y Bein §
iltimos afios de la Ensefianza General Basica (1994) es importante tener presente que incluso =
g ° través de lecturas frecuentes de cuentos  las variedades de una lengua constituyen “un 23
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espacio de identificaciones colectivas especifi-
cas”. Por lo que se torna necesario atender a las
diferencias culturales y lingiifsticas cuando se
aborda la problemadtica de la alfabetizacién en
grupos que, como los collas del Noroeste Ar-
gentino, aunque en su mayorfa parecen no co-
nocer el quechua, hablan una variedad de espa-
fiol y conservan su cultura y tradiciones.

Para llevar a la prictica esta propuesta se
elaboré un libro de lectura intercultural y bidia-
lectal: Las aventuras de Ernestina.4 Este libro
es un resultado directo de la investigacién en las
comunidades collas; Emestina, la protagonista,
es una de las nifias que grabamos durante dias y
dias en su comunidad, Pueblo Viejo, Salta. Jun-
to con Eulalia Flores, la maestra y promotora
del programa Yachay que realizé las observa-
ciones, escribimos el libro partiendo de los re-
gistros y novelando los episodios.

El hecho de que se trate de un libro bidialec-
tal e intercultural tiene como objetivo evitar la
fractura entre el hogar y la escuela, que hemos
sefialado como uno de los factores que dan
cuenta del fracaso en el aprendizaje de la lectu-
ra y la escritura. Es importante considerar que la
mayor parte de los libros que circulan en el me-
dio escolar reflejan sélo la cotidianeidad de un
nifio, generalmente, estereotipado de zona urba-
na: su dialecto, costumbres, conocimientos y
entorno familiar y social. Como punto de parti-
da para aprender a leer y a escribir, estos libros
plantean dos dificultades: por un lado un mun-
do de referencia desconocido para el nifio colla
y, por otro, un dialecto no familiar.

Actualmente existe consenso sobre la nece-
sidad de que el nifio vea su habla escrita para
darse cuenta de que la escritura es lenguaje, co-
nocimiento que representa el ingreso al proceso
de alfabetizacion. De ahf que Las aventuras de
Ernestina incorpore la cultura de los nifios co-
llas, la variedad dialectal que hablan y, a su vez,
los introduzca en el dialecto estdndar y en la
cultura mayoritaria.

El narrador, que se presenta como un adulto
joven que conocié a Ernestina, emplea el dia-
lecto estandar mientras que en las transcripcio-
nes de los didlogos de Ernestina y otros miem-
bros de su comunidad aparece la variedad ha-
blada por los collas.

Las aventuras de Ernestina nos pone en
contacto con diversos aspectos que configuran

'
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el mundo experiencial de esta nifia y de otros ni-
fios y adultos de las comunidades, con sus jue-
gos, trabajos, conocimientos, entorno social y
fisico. El caracter intercultural del libro se refle-
jaen el rescate de los aportes de la cultura colla
y su articulacién con otras culturas, tanto en la
primera como en la segunda parte que consiste
en una seleccién y adaptacion de textos, cuen-
tos, leyendas e historias.

En este sentido Las aventuras de Ernesti-
na estd promoviendo la valoracién de una cultu-
ra y un dialecto que no siempre son apreciados
en la escuela. Como al mismo tiempo el libro in-
cluye contenidos diversos y el dialecto estdndar,
se acerca a los nifios al conocimiento de otros
mundos y se da apoyo al desarrollo de habilida-
des lingiiisticas para permitirles un mejor de-
sempeiio en contextos socio-culturales diversos.

Notas -

1. Los resultados que se presentan en este trabajo
son parte de una investigacién realizada en el
marco del Programa Yachay de la Fundacién
O.CLA.DE: (Obra Claretiana para el Desarrollo
de las Comunidades Collas), con financiamiento
de la Fundacién Van Leer (Holanda). El progra-
ma Yachay, dedicado a mejorar las condiciones
de vida —salud, alimentacién y educacién— de los
nifios de las comunidades, promovié esta investi-
gacién con el objeto de contar con un diagndstico
cientifico que fundamentard cambios en la inter-
vencién pedagoégica.

2. El Programa Yachay de la Fundacién O.CLA.DE.
ha creado las salitas de educacién inicial para la
atencién de la primera infancia y capacita a sefio-
ras de la comunidad para que se hagan cargo de
esta tarea.

—

3. Cabe seiialar que en el marco de este proyecto se
proveyd a cada salita de una biblioteca de libros
de cuentos. Hasta ese momento no existia en las
comunidades cuentos para nifios.

4. En el anexo de este trabajo se incluyen, a modo de
ejemplo, algunas paginas de este libro.
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Aquicito estd mi perro Chiladito

y en el cerro esté el burro Coné.

PACHAMAMA, MADRE TIERRA

iChe, che vas a

sahumar tu casa!

Durante toda la tarde la familia preparé la comida.

La abuela de Ernestina les recordé esa mafiana que !
tenfan que juntar lefia para cocinar ristincha. Habfa que
festejar la Pachamama.

T

| Terminada la ceromonia almorzaron todos juntos,

Al dia siguiente, antes del amanecer, Verénica saumé la
casa con coca, romera, incienso y otras hierbas olorosas.
Al mediodfa la familia con algunos vecinos fueron al
fondo de la casa.

iMadre tierra!

\_ Ayudame en mi cosecha.

Yo quicro

convidarle coca Gracias por cl agua

¥ los pastos!
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Estrategias
de ensenanza
para activar
los esquemas
cognitivos de
los estudiantes

Existe consenso entre los psic6logos cogniti-
vos y los educadores que s6lo se aprende cuan-
do una nueva informacién se integra dentro de
un esquema o estructura cognitiva ya existente.
Los esquemas son estructuras que representan
los conceptos genéricos almacenados en nuestra
memoria de largo término (Rumelhart, 1980).
Distintos autores y educadores utilizan los tér-
minos esquemas cognitivos, background de ex-
periencias y conocimiento previo, como térmi-
nos intercambiables.

Los nifios desarrollan sus esquemas a través

<OOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOCOOOOOOOOOOO

Profesora de Educacion y Magister en Ciencias de sus experiencias. Si los lectores tienen limi-
de la Educacion. Actualmente es profesora tadas experiencias en relacién con un tépico es-
del programa de Magister de la Escuela de pecifico, su comprensién lectora se vera seria-
Psicologia de la Universidad Catdlica de Chile mente limitada. Numerosos estudios relaciona-
y Coordinadora del Ministerio de Educacion de dos con la comprension de textos demuestran
Chile en el drea de Mejoramiento de la Calidad que los conocimientos previos influyen directa-
y Equidad de las Escuelas de Sectores Pobres. mente en ella (Pearson et al., 1979).
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La activacién de los esquemas 0 conocimien-
tos previos de los estudiantes contribuye a que el
aprendizaje sea mds eficiente, los estimula a usar
su lenguaje bdsico, permite al educador conocer
mejor a sus alumnos como individuos con histo-
rias particulares. También crea dentro de la sala de
clases un dmbito donde el contexto cultural de los
estudiantes es expresado, compartido y validado.
Todo esto los motiva a involucrarse més plena-
mente en el proceso de aprendizaje.

Dado que los estudios confirman que la acti-
vacidn del conocimiento previo y la definicién de
un propdsito para leer mejoran la construccion del
significado de los estudiantes, es importante para
los educadores conocer y aplicar una serie de es-
trategias destinadas a ayudarlos a ser lectores cada
vez mds independientes (Parfs et al., 1991). Una
estrategia constituye un plan seleccionado delibe-
radamente para cumplir una meta especifica.

La activacién y desarrollo del conocimiento
previo puede ser necesaria en tres instancias:

¢ Cuando se presenta un tema que requiere del co-
nocimiento de determinados conceptos € ideas
necesarios para entenderlo.

¢ Cuando se observa, en medio de una leccién, que
ciertos estudiantes necesitan mas conocimiento
previo para entender mejor lo que estan leyendo
o escribiendo.

¢ Cuando se presenta una pieza de literatura dentro
de la leccién o de la unidad tematica.

Algunas estrategias de ensefianza para apoyar
a los estudiantes a ser independientes en activar
su conocimiento previo y en establecer sus prop6-
sitos para leer, son las siguientes (Cooper, 1997):

© Preguntas previas y formulacién de propésitos.
© Mirada preliminar estructurada y prediccion.

¢ Discusién.

< Lluvia de ideas.

¢ Mapa semadntico.

< Guias de anticipacién.

¢ Lectura en voz alta a los estudiantes.

¢ Escritura rapida.

¢ C-Q-A.

Preguntas previas y formulacion
de propdsitos

Una estrategia efectiva para activar el conoci-
miento previo de los alumnos y mejorar su cons-

truccion del significado consiste en formularles
una pregunta (o preguntas); o bien, darles un te-
ma para pensar y focalizar su atencién, a medida
que ellos leen. Las preguntas previas y estableci-
miento de propdsitos han demostrado ser una
efectiva estrategia para proporcionar un “anda-
miaje”’ para el aprendizaje a los estudiantes que
lo requieran (Tierney y Cunninham, 1984).

Con el fin de aplicar esta estrategia es con-
veniente realizar los siguientes pasos:

© Examinar el texto que serd leido por los estudian-
tes con el fin de determinar la linea argumental
(en textos narrativos) o los conceptos o ideas
principales (en textos €Xpositivos).

¢ Decidir qué conocimientos previos ellos necesita-
rdn para comprender €l texto.

¢ Formular una pregunta o un planteamiento de pro-
pésito para leer el texto para que los estudiantes
piensen en ello antes de comenzarlo.

¢ Invitar a los estudiantes a leer el texto para res-
ponder la pregunta o para satisfacer el propdsito
planteado.

¢ Después de la lectura, retomar la pregunta o €l pro-
pésito planteado, para ver si los estudiantes han
logrado sus metas y para discutir lo que encontra-
ron. El hecho de controlar si el propésito plantea-
do fue logrado es importante para ayudar a los es-
tudiantes a construir el significado del texto.

Esta estrategia puede ser utilizada cuando
los estudiantes estdn comenzando a aprender a
construir significados, cuando no pueden for-
mular sus propios propdsitos o preguntas pre-
vias; o bien, cuando el texto es extremadamen-
te dificil. La meta es producir un modelo para
que los estudiantes lleguen a usar la estrategia
en forma independiente.

Generalmente, es recomendable combinar
las preguntas previas y establecimiento de pro-
pdsitos con otras estrategias, tal como la discu-
sién y la lluvia de ideas. Las guias de estudio
constituyen una variacién de esta estrategia.

Mirada preliminar estructurada
y prediccion

La mirada preliminar y la prediccion han de-
mostrado ser efectivas para apoyar a los estu-
diantes a construir el significado (Graves y
Cooke, 1980; Anderson y Pearson, 1990). Con
el fin de extraer el sentido del texto, los estu-
diantes hojean el material de lectura, observan
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el titulo y los subtitulos, miran las ilustraciones,
los cuadros y las leyendas que los acompatfian,
leen las introducciones a los primeros parrafos,
etc. Utilizando su conocimiento previo y la in-
formacidén obtenida de esta mirada preliminar,
ellos deciden si el texto es narrativo o informa-
tivo y predicen lo que creen que sucedera (tex-
tos narrativos) o lo que aprenderén (textos ex-
positivos).

Algunos estudiantes necesitan efectuar esta
mirada preliminar en forma mds estructurada.
Una mirada preliminar estructurada es cuidado-
samente guiada por el educador e involucra a
menudo algiin tipo de representacién grafica de
la informacion para apoyar a los estudiantes a re-
conocer las ideas que estdn presentadas en el tex-
to y c6mo estan organizadas (Neuman, 1988).

Los procedimientos recomendados para
orientar esta estrategia son diferentes para los
textos narrativos y expositivos.

Mirada preliminar estructurada
en textos narrativos

Los textos narrativos “cuentan” una historia y
se organizan de acuerdo con un patr6n secuen-
cial que incluye un comienzo, un medio y un fi-
nal. Dentro de este patrén, un texto narrativo
puede estar compuesto de varios episodios que
incluye personajes, una localizacién, un proble-
ma o conflicto, accién y resolucién del proble-
ma. Estos elementos constituyen la gramdtica o
plan bésico de la historia.

La mirada preliminar estructurada en textos
narrativos se orienta principalmente hacia su li-
nea argumental, con el apoyo del educador
(Beck, 1984; Beck y otros, 1982). Para efec-
tuarla se sugiere invitar a los estudiantes a se-
guir los siguientes pasos:

< Hojear el libro desde su comienzo para captar el
sentido de la linea argumental. Identificar la loca-
lizacion, los personajes, el problema, la accién y
los resultados o consecuencias.

< Formular preguntas o planteamientos que orienten
a los estudiantes a leer el titulo y uno o dos pérra-
fos iniciales (dependiendo del nivel) y a observar
algunas ilustraciones.

< Estimular a los estudiantes a compartir 1o que han
aprendido.

< Presentar un mapa de la historia y comentar con
los estudiantes sus principales elementos. Cuan-

do los lectores son principiantes o tienen dificul-
tades para construir el significado, es necesario
focalizarse en uno o dos elementos € incluir otros
mds adelante. Un ejemplo de mapa de la narra-
cién para una mirada estructurada es el que se
muestra en la figura 1.

< Estimular a los estudiantes a predecir lo mas posi-
ble los elementos de la historia, a partir de su mi-
rada preliminar.

< Solicitarle a los estudiantes que lean la historia en
silencio, en forma completa o en secciones. Reto-
mar el mapa de la historia para ayudarlos a obser-
var si sus predicciones fueron comprobadas o cam-
biadas. Completar juntos el mapa de la narracién.

FIGURA 1
Mapa de la historia para efectuar
una mirada estructurada

Localizacién

Tiempo Lugar

Y

Personajes

Y

Problema

Accibén

Resultado

Mirada preliminar estructurada
en textos expositivos

Las miradas preliminares en textos narrativos
tienden a ser similares porque éstos poseen ge-
neralmente la misma estructura b4sica. En cam-
bio, las miradas preliminares estructuradas en
textos expositivos tienen mds variaciones por-
que éstos tienen diferentes estructuras textuales.
Por ende, las pautas que se dan a continuacién
requieren ser adaptadas a la estructura de cada
texto.
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¢ Dar una mirada preliminar al texto para determi-
nar las ideas principales. Presentar un organiza-
dor grifico que ayude a los estudiantes a visuali-
zar c6mo se compone la informacién. Por ejem-
plo, si el texto tiene tres ideas principales, el or-
ganizador grifico seria semejante al ejemplo
mostrado en la figura 2. Sin embargo, muchos
textos no se adaptan a un esquema tan claro.

< Utilizar preguntas y planteamientos para ayudar a
los estudiantes a dar una mirada preliminar al tex-
to, usando la lectura del titulo y los subtitulos, mi-
rando las ilustraciones y las leyendas bajo ellas.

< Guiar a los estudiantes a través de la mirada preli-
minar al texto a predecir qué tipo de informacién
aprenderédn.

< Presentar el organizador gréfico e informar a los
estudiantes que las ideas del texto estdn organiza-
das de acuerdo con el esquema mostrado.

< Invitar a los estudiantes a leer el texto para descu-
brir las ideas principales presentadas en su orga-
nizador gréfico, ellos también pueden identificar
la informacién que apoya estas ideas principales.

Las miradas preliminares estructuradas son
utiles:
o Cuando el texto es particularmente dificil.
o Cuando los estudiantes estin aprendiendo
una segunda lengua.
o Cuando los estudiantes estdn mostrando difi-
cultades en la construccién del significado.
o Cuando se sabe que los estudiantes tienen un

limitado conocimiento previo acerca del topi-
co o acerca del tipo de texto que enfrentan.

FIGURA 2
Organizador grafico
sobre un texto expositivo

_ IDEA UNO
1.
2.
3.
y
IDEA DOS
1.
2
IDEA TRES
1.
2
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Las respuestas de los estudiantes durante el
tiempo dedicado a las miradas preliminares
ayudan a determinar el nivel y adecuacién de
sus conocimientos previos y a observar lo que
ellos estdn obteniendo de esta mirada prelimi-
nar. La estrategia puede combinarse con cual-
quiera de las otras descritas en este apartado.
Discusion
La discusién es una de las estrategias mds am-
pliamente usadas para activar el conocimiento
previo de los estudiantes antes de la lectura o la
escritura (Alvermann y otros, 1987). Constituye
un procedimiento interactivo durante el cual el
educador y los estudiantes comentan acerca de
un tema; no consiste simplemente en proporcio-
narles un cuerpo de informacién sino que debe
satisfacer por lo menos tres criterios:
< Los participantes deben desplegar miiltiples pun-
tos de vista y estar dispuestos a cambiar sus ideas
en relacién con la materia en discusién.

< Los estudiantes deben interactuar entre ellos y con
el educador.

¢ La interaccién debe constituir una oportunidad

para que todos los participantes escuchen y to-
men la palabra.

La accién de conducir una discusién efecti-
va para activar y desarrollar €l conocimiento
previo antes de la lectura requiere de una plani-
ficacion cuidadosa por parte del educador, tam-
bién implica tomar decisiones sobre la marcha
durante la discusién. Las siguientes pautas pue-
den ser utiles para conducir este proceso:

< Revisar el texto antes de leerlo. Determinar la linea
de la historia o los conceptos claves, necesarios pa-
ra comprender el texto. Por ejemplo, si los estu-
diantes van a leer un texto expositivo sobre los sal-
mones, focalizar la atencién sobre lo que los estu-
diantes saben sobre ellos (o si no los conocen, so-
bre algunos peces) y su ciclo de vida. Por otro lado,
si van a leer una narracién de ciencia ficcién, la dis-
cusion podria centrarse en cdmo ellos reaccionarian
si seres extraplanetarios irrumpieran en sus vidas.

© Formular preguntas que requieran que los estudian-
tes respondan con algo mds que si o no. Las pre-
guntas deben estimularlos a pensar y explicar sus
respuestas. Para que ello ocurra los educadores de-
ben elaborar anticipadamente tales preguntas.

< Estimular a los estudiantes a formular sus propias
preguntas sobre un tépico o sobre las respuestas
de sus compaiieros. El educador puede modelar
tal conducta y pedirle a los estudiantes que hagan
preguntas similares a las suyas o a las que formu-
lan otros estudiantes.
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< Estimular a todos los estudiantes a responder pre-
guntas en forma individual y no esperar a que
otros las hagan. El educador debe incentivar la
mdxima participacién de todos los estudiantes,
aun de los mds reacios a responder. Cuando se los
invita a responder preguntas, constituye una bue-
na idea formular las preguntas antes de pedirle a
alguno que las responda. Esta préctica también los
estimula a escuchar.

< Después de formular una pregunta, dar a los alum-
nos tiempo suficiente para responderla. Los estu-
diantes necesitan variadas cantidades de tiempo
para pensar sus respuestas.

<& Mantener la discusién centrada en un tépico. Para
el fin propuesto, es mejor y mds motivante provo-
car una breve y vivida discusién que una extensa
que incluya variados tépicos.

< Participar en la discusién y hacer que los estu-
diantes resuman los puntos planteados. Para que
la discusién tenga valor para ellos, deben ser ca-
paces de internalizar, verbalizar y resumir los
puntos que se han desarrollado.

La discusion puede usarse con cualquier gru-
po y en cualquier momento en que se requiera ac-
tivar el conocimiento previo. Cuando los estu-
diantes tienen un limitado o incorrecto conoci-
miento o manifiestan dificultad para construir el
significado es aconsejable combinar la discusion
con otras estrategias. Por ejemplo, si el grupo tie-
ne un limitado conocimiento acerca de los salmo-
nes combinar la discusién con fotografias, filmes
o diapositivas sobre ellos. La estrategia es mds
exitosa cuando se realiza en grupos pequefios.

La discusion también constituye una exce-
lente manera de evaluar el conocimiento previo
de los alumnos. Las respuestas y las interaccio-
nes de los estudiantes revelardn sus conoci-
mientos, sus desconocimientos y sus concep-
ciones equivocadas.

Para facilitar el desarrollo de la discusién es
recomendable presentarle a los estudiantes una
pauta como la siguiente:

A Centre su atencién en el tema.
A Preste atencién a lo que dicen los otros.

A Formule preguntas en relacién con las ideas
presentadas.

A Dé€ a cada uno la oportunidad de participar.
A Piense acerca de lo que se estd planteando.
A No interrumpa a los otros.

Lluvia de ideas

La lluvia de ideas constituye una buena estrategia
para activar el conocimiento previo de los estu-
diantes. Requiere que ellos expresen todo lo que
saben acerca de un tema particular o de una idea,
antes de iniciar una lectura o redactar un escrito.

Los estudiantes pueden trabajar en forma
individual o en pares, primero sacando a luz to-
das las ideas que ellos tienen sobre un tépico es-
pecifico y luego compartiéndolas con el grupo.
El educador lista las ideas en la pizarra y luego
los invita a discutirlas. A medida que los estu-
diantes escuchan las ideas de los otros, ellos ge-
neralmente recuerdan informacién adicional o
bien adquieren nuevos conocimientos.

Los siguientes pasos muestran una modali-
dad para realizar la lluvia de ideas:

< Proporcionar a los estudiantes tarjetas para regis-
trar su informacién.

< Pedirles que escriban todas las palabras, ideas o fra-
ses que acudan a su cabeza sobre el tépico dado.

< Solicitarles que lean sus listas en voz alta al grupo
mientras el educador registra todas las ideas sobre
la pizarra o en un proyector.

< Discutir la informacién registrada, destacando las
ideas que se relacionen directamente con la selec-
cién de lectura. Si aparece en la lista informacién in-
correcta puede dejarse para ser corregida después de
la lectura por los mismos estudiantes, a través de
discutir y responder. Sin embargo, el error puede ser
analizado inmediatamente, si es significativo e in-
terfiere la correcta construccién del significado.

< Dirigir la discusién de las ideas generadas por los
estudiantes hacia la linea argumental (en el caso
de textos narrativos) o hacia las ideas principales
de la seleccién (en el caso de textos expositivos).
Concluir la discusién ayudando a los estudiantes
a aclarar sus prop6sitos frente a la lectura o bien
a establecerlos para efectuarla.

La lluvia de ideas debe ser utilizada cuando
los estudiantes tienen alguna informacién sobre
el tema. Si ellos s6lo tienen una limitada cantidad
de conocimiento previo sobre la materia, la acti-
vidad en pequeiios grupos puede ser mds efecti-
va porque les permite aprender unos de otros.

La estrategia es ttil como una actividad de
apertura a una unidad temdtica o para leer un
texto recreativo o informativo. También consti-
tuye una excelente manera de evaluar el conoci-
miento previo de los alumnos: Tal como la dis-
cusion, la Iluvia de ideas es una estrategia més
efectiva cuando se utiliza con otras.

101



Mapa semantico

El “mapa semdantico” es una representacion visual
de un concepto particular. Esta estrategia, descri-
ta inicialmente por Pearson y Johnson (1978),
puede ayudar a los estudiantes a activar y desarro-
llar su conocimiento previo estableciendo las re-
laciones dentro de un tépico dado. Los 6valos son
usados para representar los conceptos y las lineas
con flechas y palabras escritas sobre €llas repre-
sentan las relaciones. Las relaciones mostradas en
el mapa pueden ser de clase, de propiedad o pro-
piedades; o bien, mostrar ejemplos. La figura 3
muestra un mapa semantico elaborado con estu-
diantes de 5° grado que se preparaban a leer un ar-
ticulo sobre la migracién de las aves.

FIGURA 3
Mapa semantico

¢ Pedir a los estudiantes que recuerden nombres de
aves migratorias y escribirlos con flechas que in-
dican ejemplos.

Pauta 2

< Presentar el concepto que serd estudiado y escri-
birlo dentro de un évalo, sobre la pizarra o en el
proyector de transparencias.

< Pedir a los estudiantes que digan, al estilo de una
lluvia de ideas, palabras o ideas relacionadas con
el concepto. Si es necesario aportar informacién
adicional.

© Apoyar a los estudiantes a agrupar las palabras o
las ideas para crear un mapa semdntico para el
concepto. Usar diferentes formas para representar

las distintas categorias de informacién: rectingu-

los para usos o descripciones, circulos para ejem-
plos y cuadrados para otro tipos de informacién.

No existe una sola manera de represen-

paises calidos

tar un mapa semdntico. Las palabras escri-

tas sobre las flechas pueden mostrar rela-

los paises donde
se inicia invierno

ciones que variaran de acuerdo con el topi-
co en estudio.

MIGRACION
DE LAS AVES

cientos y miles
de kildbmetros

El mapa semdntico es mds efectivo
cuando se usa en textos €Xpositivos pero

también puede ser utilizado con textos na-

gran resistencia

rrativos, en este caso hay que asegurarse

que el concepto utilizado para activar el co-

en tiempo célido

nocimiento previo sea central dentro de la
linea argumental de la narracién.

a los mismos
lugares

El mapa semantico también constituye
un buen procedimiento para utilizarlo

Hay muchas maneras de usar un mapa se-
madntico. A continuacion se presenta una pauta es-
tructurada para ser dirigida por el educador; la se-
gunda también incorpora la lluvia de ideas segui-
da por agrupamiento y rotulacién de conceptos.

Pauta 1

¢ Determinar el t6pico o el concepto principal a ser
discutido en la pizarra o en el proyector de trans-
parencias y escribirlo dentro del 6valo. En la fi-
gura 3 el concepto es “la migracién de las aves”.

o Pedir a los estudiantes que piensen en palabras que
describan el tépico. Escribir esas palabras dentro de
rectangulos y unirlas con flechas con el 6valo del
concepto principal. Sobre las flechas escribir frases
tales como vuelan hacia o migran para mostrar las re-
laciones entre el concepto y las palabras enmarcadas.

ERIC ¥
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cuando los estudiantes deben leer varias
fuentes relacionadas con el mismo tdpico.
En tal ocasidn, el educador puede comenzar el
mapa antes de que los estudiantes lean e ir agre-
gandole informaciones en la medida en que
ellos las van obteniendo de su lectura. Una vez
que los estudiantes terminan de leer pueden re-
tomar el mapa para hacerle los agregados o
cambios necesarios.

.El mapa seméntico también puede ser utili-

zado para otros usos que ayuden a los estudian-
tes a construir significados (Stahl y Vancil,
1986). Por ejemplo, sirve para resumir un texto,
expandir el vocabulario o tener una base esque-
mdtica para la redaccién de un contenido.

Una variacién de la estrategia del mapa se-
madntico es la red semdntica en la cual los estu-
diantes generan ideas y/o palabras relacionadas
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con un tema especifico y luego discuten sobre las nivel lector de los estudiantes. Los planteamien-

relaciones entre éstas; las lineas son dibujadas tos deberdn reflejar informacion acerca de una
para mostrar estas relaciones. La red seméntica parte de los conocimientos de los alumnos pero
también es itil para efectuar una lluvia de ideas no conocimiento completo. Ellos deberdn ser bre-

ves pero sin caer en el estilo verdadero-falso. Al-
gunos buenos ejemplos para un capitulo sobre sa-
lud y nutricién podrian ser los siguientes:

Donde entra el sol, no entra el doctor.

Si deseas vivir 100 afios, sé vegetariano.

previa a la escritura de un texto. El ejemplo que
se muestra en la figura 4 fue creado por un gru-
po de estudiantes para activar su conocimiento
previo en relacion con el tema del hijo unico:

FiGura 4 < Decidir sobre el orden de los planteamientos y el
Red semantica modo de presentacién. Secuenciar los plantea-
. mientos de acuerdo a su orden de presentacién en
sus padres no “E“.C“ sobrinos el texto e insertar espacios para las respuestas.
A ni1 sobrinas . . . Sy .
le dan mis Crear un conjunto de instrucciones. Decidir si la
atencion , . . .
\ gufa debe ser respondida individual o grupalmen-
te y si serd presentada en el proyector, en la piza-
los padres esperan el hijo Gnico rra o en hojas individuales.
mucho de ellos _
\ < Presentar la guia. Pedirle a los estudiantes que ellos
son estudiosos reaccionen frente a cada planteamiento, indicando

su acuerdo o desacuerdo. Decirles que a continua-

les gusta ) . cién compartirdn sus respuestas con el grupo.
la soledad son mas se sienten L . )
timidos muy exigidos < Discutir brevemente cada planteamiento. Estimular a
los estudiantes a mostrar y comentar sus opiniones.
Guias de anticipacién © Pedirles que lean el texto teniendo en mente sus
opiniones. A medida que leen, los estudiantes de-
Esta estrategia desarrollada por Readence, ben pensar sobre las rela’ciones entre el texto y los
Bean y Baldwin (1989) consiste en una serie de planteamientos de la gufa.
planteamientos sobre un texto particular desti- < Conducir una discusién posterior a la lectura. Pe-
nado a ser leido. Los estudiantes indican, pre- dirle a cada estudiante que relea su respuesta ini-
viamente, si ellos estdn de acuerdo o desacuer- cial y que la reformule a la luz de lo que aprendi6
do con los planteamientos y los releen al final a partir del texto leido. Estimularlos luego a dis-
texto para controlar sus respuestas. Esta estrate- cutir los planteamientos, focalizdndose en la per-

manencia o cambio de sus ideas y opiniones. El
ejemplo que se muestra a continuacién presenta
una gufa de anticipacién para un capitulo de cien-
cias sociales sobre los medios de comunicacién.

gia est4 destinada a activar el conocimiento pre-
vio y dar a los alumnos un propésito para la lec-
tura. Su elaboracién es desafiante para el educa-
dor porque los planteamientos deben estimular
a los estudiantes a pensar.

) . Medios de comunicacion
Se sugieren ocho pasos para elaborar y uti-

lizar gufas de anticipacién: Instrucciones: Lee cada planteamiento. Marca A cuan-
do estés de acuerdo y D cuando estés en desacuerdo.
© Identificar los principales conceptos. Revisar el Haz lo mismo cuando termines de leer el capitulo.
texto para identificar los principales conceptos o )
las principales ideas que deberdn ser aprendidas. Antes de leer Después de leer
¢ Determinar el conocimiento previo de los estu- E— I. Los medios de comunicacién B

. . no han cambiado en los
diantes sobre estos conceptos. Estimularlos a to- dltimos 25 afios.

mar conciencia sobre lo que ellos saben acerca de - 2. El correo electrénico es el —_—

€sos conceptos o ideas. mejor medio de comunicaci6n.

. . . ., D 3. El teléfono perdié su utilidad. _
< Crear planteamientos. Utilizar la informacion ob- 4. Todos los psfses poseen alta

tenida en los dos pasos anteriores y escribir en la tecnologia comunicacional.

8 pizarra o en la pantalla del retroproyector, cuatro

8 a ocho planteamientos destinados a que los estu- ; L

z diantes reaccionen frente a ellos. El ndimero de Las guias de anticipacion pued‘en ser usadas
2 planteamientos depender4 de la cantidad de texto ~ POr todos los estudiantes en cualquier nivel. Son
3% a ser leido, el nimero de conceptos incluidos y el generalmente mds ttiles con los textos expositi-
& . .

o
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vos pero también pueden ser usadas con los textos
narrativos. Este tipo de estrategia es efectiva cuando
los estudiantes tienen falsas concepciones en su co-
nocimiento previo; interactuando con el texto y
comparando sus opiniones o creencias con lo que
aprendieron a través de la lectura tienen mas proba-
bilidades de corregir sus concepciones equivocadas.

Las guias de anticipacion también constitu-
yen una excelente herramienta de evaluacion.
Mirando y escuchando las respuestas de los es-
tudiantes el educador puede informarse de sus
conocimientos previos y reconocer facilmente
su falta de informacién o sus concepciones
equivocadas. Luego, a través de sus respuestas
posteriores a la lectura, se puede observar si és-
tas han sido modificadas.

Lectura en voz alta a los estudiantes

Anderson (1985) considera que leer en voz alta
a los estudiantes es una de las actividades més
importantes para construir el conocimiento ne-
cesario para tener éxito en la construccion del
significado del texto. La investigacién también
verifica el valor de leer en voz alta a los estu-
diantes no sélo para motivarlos para leer sino
también para expandir su lenguaje oral y sus co-
nocimientos previos.

La siguiente pauta puede ser util para prac-
ticar esta estrategia frente a un tépico o selec-
cién tematica.
© Seleccionar un libro, un articulo u otro material que
se relacione o sirva de base al tdpico seleccionado.

¢ Informar a los estudiantes acerca de qué trata la
lectura y del por qué la estdn leyendo.

¢ Dar a los estudiantes un propdsito para escuchar.
Por ejemplo, hacer que ellos escuchen para iden-
tificar alguna idea o concepto importante o para
retener una parte importante de la historia. Como
alternativa, también se les puede pedir que antici-
pen lo que lo que esperan aprender en la medida
que escuchan.

¢ Después de leer en voz alta, comentar el material
controlando el propésito por el cual los estudian-
tes estdn escuchando; discutir si sus predicciones
han sido confirmadas o rechazadas.

¢ Pedirles que lean en silencio la seleccién presentada.

< Estimular a los estudiantes a responder a la selec-
cién a su propia manera.

Se puede variar esta segunda estrategia le-
yendo en voz alta una parte del texto y alternan-
do estas sesiones con lectura cooperativa o in-
denendiente de los estudiantes. La cantidad de

ERIC
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lectura en voz alta dependera de las necesidades
del estudiante y del texto.

La estrategia de lectura en voz alta es muy
necesaria cuando se sabe que los alumnos tie-
nen limitado conocimiento previo o falsas con-
cepciones sobre el tema. También se aconseja
para los estudiantes de una segunda lengua por-
que los ayuda a desarrollar el lenguaje oral.

Cuando se les lee en voz alta a los estudian-
tes generalmente se puede apreciar cuanto com-
prendieron a través del escuchar. También se
puede saber cuédnto recordaron y organizaron
sus ideas. La lectura en voz alta también es util
para construir el conocimiento previo para la es-
critura e influencia su calidad (Dressel, 1990).

C-Q-A

C-Q-A es una estrategia desarrollada por Ogle
(1986) (en inglés K-W-L) para activar el cono-
cimiento previo de los estudiantes y ayudarles a
determinar sus propositos frente a los textos ex-
positivos. Requiere que los alumnos focalicen
su atencién en tres preguntas: dos antes de leer
y una después de leer: ;Qué conozco sobre este
tema? (C), ;Qué quiero aprender? (Q) y ;Qué
he aprendido? (A). Las dos preguntas hechas
antes de la lectura activan el conocimiento pre-
vio de los estudiantes y establecen sus proposi-
tos frente a la lectura generando preguntas que
ellos desean responder.

El procedimiento es el siguiente:

Para efectuar los pasos C y Q, el educador
estimula a los alumnos a comentar un tépico re-
lativo al libro o capitulo que van a leer. Duran-
te el dltimo paso, los estudiantes escriben sus
respuestas a las preguntas que ellos se plantea-
ron antes de leer (Ver figura 5).

FIGURA 5
C-Q-A
Qué sé sobre los Qué quiero Qué aprendi de
salmones... aprender la lectura

Otras fuentes de consultas

’
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Paso C: Qué sé o conozco sobre el tema (0 qué
sabemos nosotros). Comienza cuando los estu-
diantes realizan una lluvia de ideas en relacion
con el tépico. Teniendo en mente la necesidad de
contar con un esquema dirigido a la activacion y
desarrollo del conocimiento previo, el educador
selecciona un tdpico relacionado especificamen-
te con las ideas principales y los conceptos clave
del material que leeran los estudiantes.

Los alumnos registran lo que ya saben en
sus hojas de trabajo y le van agregando las ideas
que van surgiendo durante la interaccién. Mien-
tras tanto, el educador también puede registrar
estas ideas en una versién mas extensa de la ho-
ja de trabajo o en la pizarra o en un proyector.
Para ampliar y profundizar el pensamiento de
los estudiantes durante los comentarios, el edu-
cador puede hacer preguntas como las siguien-
tes: “;Donde aprendieron eso?” o *“;Cémo po-
drfas comprobar lo que dices?”. Cuando ocu-
rren desacuerdos, los estudiantes pueden buscar
respuestas en la lectura. Si ellos muestran po-
seer pocos conocimientos sobre el tépico, se les
pueden formular preguntas mas especificas pa-
ra extraer la informacion que ellos poseen.

La segunda parte de esta lluvia de ideas impli-
ca identificar categorfas de informacién que los
alumnos pueden encontrar en el material que lee-
ran. Las categorfas pueden construirse a partir del
listado de conocimientos que los estudiantes ano-
taron y que coincidan con las categorfas de infor-
macion que ellos encontrarfan en la lectura.

Paso Q: Qué quiero aprender. Este paso es
una consecuencia del anterior. A medida que los
estudiantes comparten sus ideas, irdn surgiendo
areas de incertidumbre o carencia de conoci-
mientos. Durante la marcha de la discusion, los
estudiantes pueden pensar en otras preguntas
relacionadas con el tema. Registrar todas esas
preguntas en una hoja grupal. Antes de que los
alumnos estén listos para leer, pedirles que es-
criban en sus hojas de trabajo las preguntas que
ellos desearfan que sean respondidas. Este paso
los ayuda a establecer sus propios propésitos
frente a la lectura. Si el texto es largo o comple-
Jo, se les puede solicitar que realicen una mira-
da preliminar antes de leerlo.

Paso A: Lo que he aprendido. Este paso re-
quiere que los estudiantes escriban las respues-
tas a sus preguntas después de finalizar su lec-
tura; esto los ayuda a observar qué preguntas no

texto o si ellos tienen preguntas adicionales. Es-
to también estimula a los estudiantes a leer mds
de una seleccidn.

La estrategia C-Q-A debe ser usada con tex-
tos expositivos con estudiantes de cualquier edad.
Los alumnos de educacién bdsica y los estudian-
tes que experimentan dificultades en construir el
significado pueden necesitar una version simplifi-
cada que se centre sélo en el C-Q-A sin buscar
otras fuentes de informacion. La estrategia es una
buena manera de iniciar una unidad tematica por-
que motiva a los estudiantes a continuar leyendo
varias selecciones sobre un tépico dado. También
es util para la lectura de capitulos en dreas como
ciencias naturales y sociales o salud.

Otra ventaja de esta estrategia es su cardcter
interactivo que le da oportunidad a los alumnos
de aprender unos de otros. También es itil para
estudiantes de una segunda lengua y para los
que experimentan dificultades para construir el
significado porque los introduce en una discu-
sién natural y les ofrece un fuerte andamiaje
proporcionado por el apoyo del educador y la
interaccion entre los estudiantes.

La estrategia también ofrece muchas opor-
tunidades para evaluar el conocimiento previo
del estudiante durante los tres pasos. Durante
los pasos C y Q se puede apreciar si los estu-
diantes tienen conocimiento previo sobre el t6-
pico y cudn preciso, vago o equivocado es. Du-
rante el paso A se puede saber si ellos han obte-
nido nuevo conocimiento y si lo han integrado
bien a lo que ya sabian.

Aunque C-Q-A esta disefiada como una es-
trategia de ensefianza los estudiantes pueden
aprender a usarla como una estrategia de estu-
dio para trabajar solo o en cooperacién

Escritura rapida

La escritura ha demostrado ser una manera efec-
tiva para activar el conocimiento previo de los
estudiantes antes de leer (Moore, Readence y
Rickleman, 1989). Esta debe ser realizada en un
tiempo breve y estructurada por el educador.

Para realizarla pueden ser ttiles las siguien-
tes pautas:

< Seleccionar lo que se desea que los estudiantes es-
criban. Esta seleccién puede relacionarse con la

34 fueron respondidas a través de la lectura del
)
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linea argumental de la historia o con las principa-
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les ideas del texto. Por ejemplo, si van a leer “Las
aventuras de Bertoldo en Tontilandia” se les pue-
de preguntar qué cosa divertida podria sucederles
si llegaran a un pais donde no han hecho ningin
descubrimiento que les facilite la vida, ni siquie-
ra las ventanas. En tal caso la escritura podria fo-
calizarse sobre un personaje o sobre un episodio
o hecho de la historia.

¢ Hacer escribir a los estudiantes. Darles unos 5 mi-
nutos para realizar su escritura. Recordarles que
sus trabajos no van a ser evaluados ni calificados.

¢ Invitarlos a compartir sus escritos. Estimularlos a
mostrar y comentar sus ideas.

¢ Ayudarlos a formular un propésito para la lectura.
Por ejemplo, pedirles que lean la historia para que
comprueben cémo Bertoldo enfrentd acciones o
desafios semejantes o diferentes a los que ellos
formularon.

La estrategia puede ser utilizada tan pronto
como los estudiantes sean capaces de escribir y
expresar sus ideas. Si se sabe que ellos tienen
un limitado conocimiento relacionado con €l t6-
pico, es mejor usar otra técnica que les desarro-
lle méds concretamente las ideas y conceptos ne-
cesarios. Por ejemplo, la estrategia de discusién
combinada con materiales mas concretos como
ldminas puede cumplir esta meta.

Aunque la escritura es una valiosa modali-
dad para evaluar el conocimiento previo del es-
tudiante, se debe ser cauteloso con relacién a
extraer conclusiones a partir de su respuesta es-
crita. Los estudiantes pueden estar limitados
por falta de competencia en destrezas de escri-
tura o bien tener rechazo hacia esa modalidad
de expresion, mds que por falta de conocimien-
to previo. Una buena regla es no sacar conclu-
siones sobre los conocimientos previos de los
estudiantes a partir de una muestra singular a
partir de una sola fuente.

Las nueve estrategias planteadas dirigen a
los estudiantes a activar sus conocimientos pre-
vios para procesar mejor la construccién del
significado del texto y para establecer su prop6-
sito (o propésitos) para leerlo. El educador de-
be decidir sobre qué tipo de estrategia singular
utilizar, sobre cudles combinar; o bien, sobre
c6mo integrar las propias con las aqui plantea-
das. La aplicacién de estas estrategias tiene
también un efecto de modelo para que los alum-
nos lleguen a ser lectores cada vez més inde-
pendientes y estratégicos.
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1 /a adquisicion
el desarrollo
del vocabulario
desde un enfoque
pragmatico

“Y como los hombres entre quienes las palabras se
cruzan son vidas humanas y toda vida se halla en
todo instante en una determinada circunstancia o
situacion, es evidente que la realidad 'palabra’ es
inseparable de quien la dice, de a quien va dicha'y
de la situacion en que esto acontece. Todo lo que no
sea tomar asi la palabra es convertirla en una abs-
traccion, es desvirtuarla, amputarla y quedarse so-
lo con un fragmento exdnime de ella.”

José Ortega y Gasset

El desarrollo del vocabulario en
la ensefianza de la lengua materna

“El lenguaje humano estd hecho de palabras”
(Luria, 1978). La palabra es el elemento funda-
mental del lenguaje y a través de ella designa-
mos las cosas, individualizamos sus caracteris-
ticas, las acciones, las relaciones, etc. La pala-
bra redne los objetos en sistemas y decodifica
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toda nuestra experiencia para ser comunicada,
de modo que es instrumento del pensamiento y
medio de comunicacion. :

El conjunto de las palabras de una lengua con-
forma el Iéxico de esa lengua. Este se nutre de
tres fuentes principales: a) voces patrimoniales
(proceden del latin y de las lenguas primitivas);
b) préstamos de otras lenguas; c) palabras nuevas
(que la lengua crea en su dindmica interna).

Es necesario distinguir entre 1éxico y voca-
bulario, muchas veces empleados como sinéni-
mos pero que aqui utilizaremos con significado
diferente. Cuando hablamos de 1éxico nos refe-
rimos al conjunto de todos los vocablos que es-
tdn a disposicién del hablante de una lengua y
que encontramos en el diccionario (Iéxico glo-
bal o general). Sin embargo, en la préctica el
hablante hace uso de un nimero limitado del 1é-
xico disponible (léxico individual). Cuando ese
l1éxico se actualiza en el uso concreto hablamos
de vocabulario.

Desde luego, el desarrollo y enriquecimien-
to del léxico y el vocabulario en el nifio, no de-
pende sé6lo de la escuela sino que ésta interac-
tda, todo el tiempo, con los condicionamientos
familiares y sociales del educando. Por ello po-
demos hablar de un aprendizaje sistemdtico del
vocabulario (el de la escuela) y un aprendizaje
asistematico (la familia, la sociedad, la cultura,
etc.). El segundo sirve de base al primero y es
decisivo para el desarrollo de la construccién
del vocabulario en la escuela.

Entonces, si el objetivo global de la clase de
lengua es mejorar la comprension y la pro-
duccion lingiiistica, el aprendizaje del 1éxico y
el vocabulario no tiene un fin en si mismo sino
que debe insertarse en ese objetivo global, con-
virtiéndose en un componente imprescindible.

En relacién con el 1éxico y el vocabulario el
alumno necesita comprenderlo en los textos, uti-
lizarlo en forma adecuada y precisa, incremen-
tarlo gradualmente segtn edad y ciclo escolar.

Por lo tanto desarrollar el vocabulario im-
plica:
1) saber pronunciarlo y escribirlo,
2) conocer su morfologia,
3) conocer sus posibles funciones sintacticas,

4) reconocer su significado y su relacién seman-
tica con otras palabras,
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5) saber usarlo en contexto con un propésito de-
terminado,

6) saber interpretar, infiriendo significados a
partir de lo dicho,

7) saber interpretar, infiriendo significados a
partir de lo no dicho.

Cuadro 1
NIVELES ] t Awmsito oE
| | PERTENENCIA
I N e
1. Fonético y notacional
2. Morfolégico Linguistica
3. Sintactico
4. Semantico
5. Pragmatico ‘
6. Pragmatico Pragmatica
1
7. Pragmatico
1 i _ i

El Cuadro 1 muestra los 4mbitos de perte-
nencia de cada uno de estos niveles de conoci-
miento. La ensefianza escolar, en general, con-
templa los aspectos lingiiisticos que se relacio-
nan con la codificacién y decodificacién (saber
pronunciar, escribir, flexionar, buscar en el dic-
cionario, asignar un significado literal, emplear
en oraciones). Estas tareas responden a la ense-
fianza del sistema de la lengua como cédigo y
desde esta perspectiva el vocabulario se trabaja
a partir del texto y no en el texto. Esto implica
el abordaje de la ensefianza del vocabulario des-
de un punto de vista lingiiistico y no en el mar-
co mds amplio de actividades que den respuesta
global y concreta a los aspectos relacionados
con el uso, es decir, con los aspectos de orden
pragmatico.

En palabras de Graciela Reyes:

“Las palabras significan por si mismas, y, sin
embargo, la comunicacién exige mucho mdas
que intercambiar significados preestablecidos.
Piénsese en la diferencia entre preguntar
‘; Qué quiere decir esa palabra?’y ‘; Qué quie-
res decir con esa palabra?’. En el primer caso
estamos pidiendo una informacién sobre €l
lenguaje, que se encuentra, por ejemplo, en el
diccionario. En el segundo caso estamos plan-
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teando un problema de interpretacion que tie-
ne que ver con la intencion del hablante al
usar la palabra: estamos preguntando por el
significado que debemos interpretar en ese
contexto. La pragmdtica lingiiistica estudia
esa segunda dimensién del significado, anali-
zando el lenguaje en uso, o, mds especifica-
mente, los procesos por medio de los cuales
los seres humanos producimos € interpreta-
mos significados cuando usamos el lenguaje.”
(Reyes, 1995:7).

Esta es una de las causas nucleares que obs-
truyen la comprension y produccién lingiifstica
de los nifios ya que no estdn familiarizados con
estrategias de desambiguacién o asignacién de
referente. Se utiliza el vocabulario en forma im-
precisa con abundancia de palabras generaliza-
doras o hiper6nimos que evidencian un domi-
nio escaso del 1éxico global de la lengua y del
uso contextualizado del mismo.

Trabajar el vocabulario en el texto implica
su interpretacion en el contexto del enunciado y
de su enunciacidn, implica ir més all4 del signi-
ficado literal de las palabras para reconocer e
interpretar en forma relevante todo lo implica-
do detrds de lo dicho y lo no dicho. Supone,
ademds, tener en cuenta el entorno cognitivo, es
decir, el conjunto de supuestos mentales que es-
tdn comprometidos en el proceso de compren-
sion y produccién lingiiistica, de modo de lo-
grar mayor grado de relevancia y aprendizajes
significativos. Esto no significa que los aspec-
tos lingiiisticos de la ensefianza del vocabulario
deban dejarse de lado, sino que deben integrar-
se con los aspectos pragméticos de modo de lo-
grar una incorporacion efectiva y significativa
de las nuevas palabras.

Marcos tedricos que sustentan
este enfoque

Abordar, en el aula, el desarrollo del vocabula-
rio desde un punto de vista pragmético encuen-
tra sustento tedrico en la teoria de la relevancia
de Sperber y Wilson y en la teoria del aprendi-
zaje verbal significativo del pedagogo nortea-
mericano Ausubel.

La teoria de la relevancia de Sperber
y Wilson

Esta teoria pragmatica se inscribe en el 4mbito
de la Lingiiistica Cognitiva ya que se propone

explicar la comunicacién humana desde un pun-
to de vista cognitivo, es decir, explicar los pro-
cesos mentales que intervienen en la comunica-
cién verbal. Para Sperber y Wilson la interpre-
tacién de un enunciado es la dltima etapa de un
proceso de comunicacién que comienza con el
andlisis lingiifstico (decodificacién o traduc-
cion) a cargo del sistema periférico del cerebro,
y se completa con el proceso de interpretacién a
cargo del sistema central. Esto quiere decir que
parten de la nocién de que “decir” no es comu-
nicar porque la comunicacién implica no sélo lo
dicho, sino también, y en mayor medida, lo in-
ferido. Sperber y Wilson distinguen dos tipos de
comunicacion:

a) comunicacion codificada: un sistema de sig-
nos con significado (no intencional);

b) comunicacion inferencial: va m4s alla de lo
dicho para mostrarnos la intencién informati-
va del emisor.

La comunicacion verbal implica, por lo tan-
to, dos tipos de procesos de comunicacién: uno
basado en la codificacién y decodificacién y
otro basado en la ostensién y la inferencia. El
primero es propiamente lingiifstico y necesaria-
mente anterior al segundo, el inferencial, de ca-
racter pragmético y automatico.

Cuando nos comunicamos tenemos la inten-
cion de modificar el entorno cognitivo del otro
con informacién nueva que consideramos rele-
vante. En este sentido hacemos esfuerzos para
que el oyente interprete correctamente nuestra
intencion comunicativa. Esta intencién infor-
mativa de tender hacia la méxima relevancia no
es consciente sino automatica. Todos los indivi-
duos tienden automdticamente a ser relevantes
porque es un mecanismo universal. Este meca-
nismo cognitivo estd regido por un principio, el
principio de relevancia, segiin se expresa en
esta férmula:

[ + efecto cognitivo x - esfuerzo de interpretacién]
= maxima relevancia

A partir de esta afirmacidn, la comunicacién
es, para Sperber y Wilson, un proceso inferen-
cial regido por el principio de relevancia. Por el
principio de relevancia, si una persona produce
un estimulo verbal intencional, ese estimulo
merece nuestra atencién y el esfuerzo de inter-
pretarlo ya que produce los efectos cognitivos
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que nos interesan, a corto o a largo plazo (Re-
yes, 1995:54).

En sintesis, la comunicacion verbal abarca:

a) informacidn 16gica: relaciones l6gicas de im-
plicacién, contradiccion, etc.;

b) informacion 1éxica: definicion del diccionario;

¢) informacién enciclopédica: relacion con el
contexto.

A partir de esta informacion, el oyente pue-
de elaborar una interpretacion teniendo en cuen-
ta un contexto, que no estd dado, sino que se
construye. En la teorfa de la relevancia el con-
texto esta definido en términos psicoldgicos y
lo conforman la informacién acumulada en la
memoria de corto plazo (informacién operati-
va), en la de largo plazo (informacién enciclo-
pédica), todo “lo dicho” anteriormente y las
percepciones inmediatas de la situacion. Estos
datos contextuales forman lo que hemos men-
cionado anteriormente como entorno cognitivo
del interlocutor: “conjunto de todos los hechos
que son manifiestos para é1” (Sperber y Wilson,
1994: 190).

Cuadro 2

Hechos manifiestos

el ™~

Informacion Informacién
percibida inferida

™~ el

Entorno
cognitivo
Contexto

|

Interpretacién del
enunciado

nato que nos permite hacer esa seleccién. Asi,
un supuesto es relevante si y sélo si tiene algtin
efecto contextual en dicho contexto cognitivo.

La comunicacion ostensivo-inferencial es
posible porque los seres humanos tenemos un
sistema cognitivo lo suficientemente sofistica-
do como para tener un lenguaje interno que
nos permite reconocer intenciones y hacer in-
ferencias, de modo de interpretar los enuncia-
dos verbales. Esto significa que la simple de-
codificacién de un enunciado no nos alcanza
para comunicarnos porque la comunicacién
verbal implica:

1) decodificar: asignar un significado con-
vencional,

2) interpretar lo dicho explicitamente: la ex-
plicatura,

3) interpretar lo implicado: la implicatura.
(En términos de Grice, la implicatura es to-
do aquello que se significa més alla de lo
que efectivamente se dice, es decir, inferir
sentidos no explicitados literalmente.)

Esta teoria intenta explicar los procesos in-
ferenciales que permiten pasar del primer paso
al segundo y al tercero, de la decodificacion a la
explicatura y la implicatura. Para hacerlo, el
oyente apela a informacidn contextual especial-
mente tomada de 1a memoria enciclopédica. La
comprension requiere de procesos inferencia-
les. Estos procesos, de orden pragmaético, son:

1) Desambiguacién: asignar un significado
adecuado guiado por el principio de rele-
vancia, el contexto y los enunciados ante-
riores.

Por ejemplo: (La madre a la hija adolescente)
o Cuidado con la pintura

Para comprender el enunciado es necesario
desambiguar el significado de pintura como
"maquillaje”, aplicar el principio de relevancia
y un contexto que contiene, por ejemplo, el ex-
ceso de maquillaje que usa la hija, las salidas, el
disgusto de la madre, etc.

De este modo, en un contexto cognitivo 2) Asignacion de referente: especialmente 3
dado, el oyente realiza una seleccion entre to- cuando usamos deicticos z
da la informacién contenida en ese contexto, . . . b

. o , Por ejemplo: En un comercio la clienta le 5

para elegir la interpretacidn correcta 0 mas re- . . ~ . E

. g dice a la vendedora mientras sefiala una cartera: 3

levante. Esa interpretacion relevante puede =
drw,rarse gracias al principio de relevancia in- o ;Esta es mds barata que aquélla? 39
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3) Enriquecimiento: ante la indeterminacién
de algunas expresiones es necesario enri-
quecerlas para recuperar la explicatura.

Por ejemplo: (Dos amigas toman el té.)
A- ;Querés otra masita?
B- No gracias, estoy un poco gorda.

Para recuperar la explicatura es necesario
enriquecer el significado de poco (escaso) que
aqui adquiere la significacion de “més” o “muy”
(excedida de peso).

Estos ejemplos muestran los mecanismos
puestos en juego en la comunicacin ostensivo-
inferencial:

“El emisor produce un estimulo que hace mu-
tuamente manifiesto para si mismo y para el
oyente que mediante ese estimulo desea hacer
manifiesto, o mds manifiesto para el oyente,
un conjunto de supuestos” (Sperber y Wilson,
1994:83).

La teoria de los aprendizajes
significativos de Ausubel

A efectos de una adecuada mediacién pedagé-
gica es necesario enmarcar la teoria de Sperber
y Wilson en una teoria de aprendizaje que nos
permita hacer una transferencia desde la lin-
giifstica cognitiva a la lingiiistica aplicada y a la
didictica de la lengua materna.

La teorfa de la relevancia nos ofrece una ex-
plicacion convincente acerca de los mecanis-
mos de procesamiento de la informacién y de la
comprension y produccién del lenguaje y tiene
puntos en contacto con la teoria del aprendiza-
je verbal significativo elaborada por el peda-
gogo norteamericano Ausubel, en la década de
los sesenta.

En lineas generales, podemos describir esta
propuesta pedagdgica a partir de dos caracteris-
ticas fundamentales:

1) su carécter cognitivo, esto es, la importancia
que da a la relacion entre el nuevo aprendi-
zaje y su integracion con la propia estructu-
ra cognitiva del alumno;

El aprendizaje significativo se puede definir
como un tipo de aprendizaje cuyo contenido pue-
de relacionarse, de un modo sustantivo, no arbi-
trario, con los conocimientos previos del alum-
no. Este, por su parte, debe adoptar una actitud
favorable para tal tarea, dotando de un signifi-
cado propio a los contenidos que recibe.

Asimismo, Ausubel considera evidente que
la principal fuente de conocimientos proviene
del aprendizaje significativo por recepcion. Mer-
ced a este tipo de aprendizaje bajo la mediacién
del lenguaje, 1a humanidad ha construido, alma-
cenado y acumulado su conocimiento y cultura:

“En el aprendizaje significativo por recepcion,
el atributo distintivo tanto del aprendizaje como
de la retenci6n consiste en un cambio de la dis-
ponibilidad o de la reproductividad futura de los
significados derivados del material de aprendi-
zaje asimilado. El aprendizaje se refiere al pro-
ceso de adquisicién de significados potenciales
expuestos en el material de aprendizaje y en
hacerlos mds disponibles.” (Ausubel et al.,
1995:123).

El aprendizaje significativo, por recepcion,
otorga una importancia trascendente a la figura
del docente como comunicador y activador, en
los alumnos, del desarrollo de formas activas de
aprendizaje, promoviendo una comprension
precisa e integrada de los nuevos conocimien-
tos. Desde esta perspectiva, la tarea del docente
consiste en programar, organizar y secuenciar
los contenidos de forma tal que el alumno pue-
da realizar un aprendizaje significativo, relacio-
nando los nuevos conocimientos en su estructu-
ra cognoscitiva previa y evitando asi el aprendi-
zaje memoristico o repetitivo.

El rasgo central de la teoria de Ausubel re-
side en que la adquisicién de nueva informacion
que se da en el aprendizaje significativo es un
proceso que depende en forma principal de las
ideas relevantes que posee el sujeto. Estas se
producen a través de la interaccién entre la nue-
va informacién y las ideas relevantes ya exis-
tentes en su estructura cognitiva. El resultado de
la interaccidn que tiene lugar entre €l nuevo ma-
terial que va a ser aprendido y la estructura cog-
nitiva existente es una asimilacion entre los vie-
jos y nuevos significados para formar una es-

% tructura cognoscitiva mas altamente diferencia-
2 2) suaplicacién en el aula, en la que el lengua- da (Ausubel et al., 1995:67-68). De este modo,
2 je es el sistema bdsico de interaccion y so- la interaccion entre los nuevos conceptos y los

4q bre todo, de transmision de informacién. ya existentes se realiza siempre de forma trans-
" .
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formadora y el producto final supone una modi-
ficacion tanto de las nuevas ideas aprendidas,
como de los conocimientos previos.

Para Ausubel se logra una ‘“‘correcta com-
prensi6én” cuando el alumno logra integrar los
nuevos conocimientos en su estructura cogniti-
va previa y es capaz de hacer relevante la nueva
informacion para lograr nuevos aprendizajes sig-
nificativos.

Complementacion de las teorias

A partir de lo expuesto en los puntos anteriores
se infiere que la complementaciéon de ambas
teorias radica, fundamentalmente, en:

< El valor asignado a los aprendizajes signifi-
cativos, vehiculizados a través de la comuni-
cacién verbal ostensivo-inferencial. En con-
secuencia, encontramos coincidencias entre
la concepcién de aprendizaje significativo
de Ausubel, como aquel aprendizaje que po-
ne en relacién la informacién ya existente
con la informacién nueva, de modo de produ-
cir una modificacion sustantiva en los pro-
cesos de aprendizaje y la comunicacién os-
tensiva-inferencial de Sperber y Wilson
como aquella que es capaz de modificar el
entorno cognitivo del destinatario.

< En segundo término, hay que destacar que
los aprendizajes significativos se realizan a
través de la comprension lingiifstica, es decir,
que en ambas teorias €l lenguaje es conside-
rado nuclear en su condicién de mediador en
el acceso al conocimiento y “herramienta fun-
damental para el procesamiento y memoriza-
cién de la informacién” (Sperber y Wilson,
1994:216).

< Por dltimo, resulta interesante destacar la coin-
cidencia en el concepto de contexto cognitivo
y su relacién con la construccion del conoci-
miento, en cuanto el contexto se define en tér-
minos psicolégicos (informacién acumulada,
informacién enciclopédica, etc.) conformando
un entorno cognitivo o estructura cognoscitiva
previa que permite una adecuada integracion y
comprensién de la nueva informacién, de mo-
do de lograr un aprendizaje significativo o in-
terpretacion de maxima relevancia.

Para Ausubel, como para Sperber y Wilson,
en el proceso de construccién del significado no
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basta con la simple decodificacién o traduccién
de la informacién, sino que es indispensable la
transformacién del entorno cognitivo del otro
que haga verdaderamente significativo o rele-
vante esa informacidn:

“En primer lugar, la expresién verbal hace algo
mds que codificar en palabras el discernimiento
subverbal. El empleo de las palabras maneja-
bles para representar ideas hace posible, prime-
ramente, el proceso mismo de transformar estas
ideas en discernimientos nuevos; y la expresién
en forma de oraciones de los discernimientos
subverbales que surgen, es parte integral del pro-
ceso de pensamiento que mejora grandemente
la precisién y lo explicito de sus productos;
por consiguiente, hace posible un nivel cuali-
tativamente mds elevado de comprensién con
mayor poder de transferencia.” (Ausubel et al.,
1995:546).

En este sentido, sostenemos que el discurso
pedagdgico es un discurso ostensivo-inferencial
porque conlleva un alto grado de intenci6n in-
formativa y efectos cognitivos. Si la comunica-
cién ostensivo-inferencial implica procesa-
miento de informacién que puede ser comuni-
cada y a su vez procesada en forma relevante
por el oyente, esto se hace patente en el discur-
so pedagégico donde existe una relacién dial6-
gica docente-alumno en la que el docente trata
de enriquecer el entorno cognitivo del alumno
con informacion significativa; en la medida en
que el alumno logre un alto grado de interpreta-
cién y de adecuacién a sus entornos cognitivos
habr4 logrado un verdadero aprendizaje signifi-
cativo y relevante.

La férmula de la teorfa de la relevancia: a
mayor efecto cognitivo y menor esfuerzo de in-
terpretacion, maxima relevancia debe estar pre-
sente en el discurso pedagdgico docente-alum-
no, de manera de lograr verdaderos aprendiza-
jes significativos, en el sentido de Ausubel.

Propuesta didactica

En el marco de las teorias cognitivas expuestas
que muestran una integracién entre lo discipli-
nar y lo didactico, proponemos asignar un espa-
cio mayor al desarrollo del vocabulario en la
clase de Lengua, seleccionando actividades que
contemplen el abordaje de la ensefianza del vo-
cabulario, desde un punto de vista lingiiistico y
pragmatico. Es decir, no debemos quedarnos en
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el plano meramente lingiifstico (fénico, grafico,
morfosintactico y semdntico) sino que debemos
ampliarlo a los aspectos relacionados con lo
pragmatico, en donde se ponen en juego estra-
tegias cognitivas relacionadas con los procesos
de contextualizacidn e inferencia.

En primer lugar debemos distinguir etapas
del desarrollo del vocabulario segin los ciclos
escolares. El primer ciclo requiere aprendizajes
globales, es por ello que los ejercicios de voca-
bulario deben estdn enmarcados en la actividad
natural del nifio: el juego, en ese contexto todo
contenido se torna expectante y novedoso. En
cuanto a lograr aprendizajes globales, las pro-
puestas deben trabajarse a través de unidades
didacticas o proyectos por centros de interés.
Esto permite, a partir de los conocimientos pre-
vios y teniendo en cuenta el entorno cognitivo
de los alumnos, integrar el vocabulario nuevo
en unidades temadticas vivenciales o en proyec-
tos de aula, verdaderamente significativos. Por
ejemplo: la casa, la familia, los animales, el ba-
rrio, los deportes, los oficios y profesiones, los
alimentos, el cuerpo y la salud, etc. Estos abor-
dajes presentan los contenidos secuenciados 16-
gicamente, estdn programados a partir de los in-
tereses del nifio y tienen claro las expectativas
de logro a alcanzar: un desarrollo 6ptimo del
vocabulario (lingiiistico y pragmaético) a través
de una comprension relevante y significativa de
las palabras que permitan una incorporacién ac-
tiva a la competencia léxica de los alumnos. No
debemos olvidar que es en esta etapa cuando se
puede lograr un incremento en el bagaje 1éxico
que sea decisivo para la futura competencia co-
municativa.

En el segundo ciclo se continuara desarro-
llando el vocabulario a partir de centros de inte-
rés, unidades didacticas o proyectos. Para ello
se trabajard con diferentes tipos de textos orales
y escritos que aborden temas relacionados entre
si a efectos de facilitar la comprensién y la for-
macion de esquemas cognitivos integradores
del vocabulario nuevo.

En este ciclo las estrategias didacticas de-
ben contemplar la reflexién por parte de los alum-

nos, no sdlo de los aspectos lingiiisticos de la
ensefianza del vocabulario sino también y espe-
cialmente, de las posibilidades de comprensién
inferencial que las palabras ofrecen.

A modo de ejemplo y por razones de espa-
cio presentamos una guia de lectura de un texto
explicativo para el segundo ciclo de la E.G.B.
extraido del libro Palabras bajo la Lupa
(1995) que incluye actividades sugeridas ha-
ciendo especial hincapié en los aspectos infe-
renciales y pragmdticos (ver Anexo).
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ANEXO

103 pelos sz enizan,

Tiato provoca la Vpict de galling™.
Que e Una reaccidn natural del

1 pelo nace de umas holsitas
Emimbculu. delgadas y Jargas,
que estdn en La piel. Son Ing

A 10 largo ded falfculo pitoso hay
misculos diminutos. Cuando
1enemos ko 0 estamos
atemorizados, ex0s

isculos e CORraen, se scottan ¥

faliculos pilosos. cucrpo pars muastencr ¢ calor, ya
La pane que sale a bz superticis ostd  que log pedos erizeds retienen una
formads por célalas mucrias, alss  capa de aire que protege o la,

que ro llegn ningtn nervio; pot eso  piel del frfo exterior,

ol pelo no duele 3l cantarlo Esta proteeriba funciona

{igual que tas uilas). solaments en los aninales e -

tienen nmacho peln, Lot seres
humsnoy tenemos 15 misma
reaccién, pero no €5 efestiva,

COMO nusstros aatepasados,

POIQUe ya Ho {senms tantos pelos

e Py = = s
27 Cars MARTOS - A3 POMIES, Mundo corcano, LOChras pars 5030 rado (Prasa
informatival,

Buonos Alres, Akpie, 1989

iAl Pelo!
-Poeo'madcnm.tndomunnzrpomﬂcubim

0 por un vells fing ¥ sbundante, Gue s¢ denomins “tane-

80" Algunas racifs nacidos wdavia lo conservan.

:De qué color?
El color det pelo depends do L presencia de una sus-
ancia de color oscurs Hamada metaning. Conado & muy

15. Gompleﬁ el sigulente texto con fo que has aprendido:

y na-

El pelo ests formado por.
Estos, a lo largo, estén

ce en los

rodeados por unos.. .. que se contraen cuando tenemos

se lo fia-

abundante, el pelo e ecgro; si 13 cantidad es moderada, el
pelo £5 castalio o rubios si no exisie melanina, (afbin frio o A este
€1 pelo  banco. Lo o soreds con feolr de b gl R, , Gue es una ... . del cuerpo
Lacio, ondulado o rizado Y En los seres humanos NO €8.........
Drpendz de Ja forma del folfcuto. De bos folfculos o
dondos sacen cabelios lacios, de los ovalados nocen onv porque
deados, y de loy folfcalos planos naven cabellos rizaos.
< B pefo eroce dos milfmetros por semam, La mayoda
de Jos cabelios pueden crecer hasta un largo de 60 8 70
centfmetros,
« Cada pefo permancce ¢en ¢ cuero cabelludo ere 4 ) . .
meses y 4 afios. Luego 3 reemptazado por otro. R El color del pelo depende de...................; que sea lacio, ondu
« En la cabeza hay entre 100,000 y 200.000 cabellos y N
s caen de 30 2 50 cabetlos por dés. tado o rizado, de

Antes de nacer, estamos recublertos por un....

que se denomina...

Actividades sugeridas

Preparémeonos para una lectura

Comenta una ocasion en la que se te hayan puesto “los pelos
de punta”.

Leamos el texto
Resolvamos las siguientes actividades

1. En el texto hay una explicacién cientifica del fenédmeno que
comentaste en el punto |, ;cudl es?

2. ¢Cudl es la definicion de foliculo piloso que aparece en el
texto?

3. ;Cudl es la causa de que el corte del pelo no produzca dolor?

4. Reléé la siguiente oracién y observa el uso de las comas:

Esto provoca la piel de gallina, que es una reaccién natu-
ral del cuerpo para mantener ei calor, ya que los pelos eri-
zados retienen una capa de aire que protege a la piel del
frio. .

Indic& con una cruz para qué se ha utilizado ese signo de
puntuacién: s

(O para separar los términos de una enumeracién,
O para incluir una explicacion,
(O para mostrar la alteracién del orden tégico de la oracion.

11. ¢ Qué tipo de cabello tenés? ¢ Por qué?

4

12. El vocablo cabeza puede significar:
— principio de una cosa

— pante del clavo opuesta a la punta
- parte superior del cuerpo del hombre

- parte superior de una pégina

— cumbre o parte mas elevada de una prominencia
¢ Cudl es el sentido que tiene en el texto?

~ Se dice que una
palabra es polisémica

. cuando su

~ significado varia sequn el

cotexto y el contexto

13. En el texto hay 1érminos que son especificos de la biologia
como foliculo piloso. Citd otros que aparezcan.

14, El autor utiliza también expresiones que pertenecen al len-
guaje familiar. ¢Cudles son? , ;con qué finalidad las habré

empleado?
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La animacion de la lectura:
un viejo invento*

LUIS BERNARDO YEPES OSORIO

1 El autor es coordinador de Fomento de la Lectura,
COMFENALCO, Antioquia, Colombia.

Por fortuna, atn existe la preocupacién por sacar a flote ese lector
que llevamos dentro. Celebro eso. No me alegro de que haya que ha-
cerlo, pero reconozco que es necesario y que. los inesperados virajes
que le damos los humanos al planeta, engendran nuevos retos, como
el de mantener la conquista de instrumentos que corren el riesgo de
morir aplastados por la indiferencia. Ese es el caso de la lectura.

Los buscadores de lectores, hoy llamados promotores de lectura,
son de diversas especies y procedencias, lo cual indica que nos mo-
vemos por mares distintos.

Un grupo constituido por los llamados empiricos ha centrado su ac-
cionar en la préctica. La persistencia de su trabajo les ha dado autoridad
en el medio. Desgraciadamente carecen del discurso y de la rigurosi-
dad cientifica que les permita sustentar su actividad en el entorno.

Otro sector, procedente de la academia, centra su preocupacién en
la construccién de un corpus teérico que dé cuenta del drea y que per-
mita comprender lo que se hace. Algunos de sus integrantes caen en
una rigurosidad libresca que los aleja de la realidad y en ocasiones
los hace ininteligibles en un medio que los requiere y los busca co-
mo antorchas en la oscuridad. ‘

Y, un tercer grupo es el de aquellos que, habiéndose iniciado em-
pirica o académicamente, han cedido un poco en su posicién inicial
y estdn haciendo aportes en la praxis y en la creaci6n de un piso teé-
rico, a partir de lo que los diferentes postulados conceptuales y otras
précticas les brindan.

Los del tercer grupo han llegado a la conclusién de que existen
promotores y animadores de la lectura. En ese caso, ellos se han au-
tonombrado promotores porque consideran que van mucho maés alld
de darle 4nima a un texto determinado, es decir que sus acciones no
se limitan, en exclusiva, al trabajo con grupos, sino también ala ges-
tién de recursos, al desarrollo de proyectos, a la implementacién de
otras acciones que acerquen la palabra escrita a las comunidades y a
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la produccién intelectual, aque-
lla que brinda la posibilidad de
que perduren las acciones en el
tiempo. Estos del tercer grupo
consideran a los del primero ani-
madores porque tienen como
exclusividad trabajar de manera
directa con segmentos de la po-
blacién, en su mayoria nifios.
Segiin ellos, su labor no va mas
alld de hacer narraciones y lec-
turas en voz alta con las cuales
implementan alguna actividad
relacionada con el desarrollo de
la motricidad fina, la gruesa o la
escritura. Para los del segundo
grupo no tienen una denomina-
cién muy precisa, pero conside-
ran que deben ejercer la practica
con el fin de que puedan corro-
borar los postulados tedricos que
llevan encima.

En ese orden de ideas, ser un
promotor de lectura con dote
de animador es para tener en
cuenta.

Lo més cémodo es decir que
se pertenece al tercer grupo. Al
fin y al cabo es el que podria es-
tar dando cuenta de una simbio-
sis de lo que somos y de lo que
nos negamos. Es el que de ma-
nera sutil anuncia la existencia
de una trayectoria personal.

Pero no todos son militantes
del tercer grupo, muchos busca-
dores de lectores atin estdn po-
larizados tras lo mismo pero en
orillas opuestas. De no ser por
esa circunstancia, la promocidn
de la lectura iria rauda y con
mejores resultados. La verdad
es que estos grupos existen y en
su interior coexiste una hetero-
geneidad que hace que en los
seminarios y congresos relacio-

ta deje satisfechos a todos los
congregados, si esto se da, algo
anda mal o... demasiado bien
para ser creible. De dltimas, su-
pongo que esto es una especie
de justificacién por adelantado
para quienes ninglin aporte en-
cuentren en el presente trabajo.

Promocion y animacion
de la lectura

Estoy en el tercer grupo, creo.
En el de la posicién mds venta-
josa. Me “autodenuncio”. Soy
bibliotecario, por tanto mi voz
proviene de ese laboratorio so-
cial que se me hace el mds inte-
resante desde la antigiiedad has-
ta nuestros dias. A partir de aho-
ra, en primera persona, voy a
decirles lo que sentimos y reali-
zamos en una institucién que
me ha permitido hacerlo todo,
experimentarlo todo y equivo-
carme cantidades.

La aventura de definir los
tres grupos anteriores €S un ries-
go que est4 sustentado bajo los
conceptos de promocién y ani-
macién de la lectura que en
COMFENALCO Antioquia he-
mos asumido hace unos cuantos
afios, y que, por el momento,
mantenemos en virtud de que
nos ha permitido entender que
un anzuelo es insuficiente, que
requerimos varios, y en ocasio-
nes redes. El método de anzuelo
fue creado por ser mds efectivo,
porque permite capturar el Mer-
luzén, si se quiere. Con la red se
capturan muchos peces de dife-
rentes especies. Nosotros, cuan-
do es necesario, empleamos la
red ya que consideramos que
ninguna persona es de menor

*“es cualquier accién o conjunto
de acciones dirigidas a acercar a
un individuo y comunidad a la
lectura elevandola a un nivel su-
perior de uso y gusto; de tal for-
ma que sea asumida como una
herramienta indispensable en el
ejercicio pleno de la condicién
vital y civil.

La promocién de la lectura es en
si misma la macroaccién con la
cual un paifs, una comunidad,
una institucién o un individuo
contribuyen a formar una socie-
dad lectora. Por ello, es una idea
genérica y miltiple que cobija
cualquier accién que cree un
vinculo permanente, productivo
y cotidiano entre el individuo/co-
munidad y la lectura. En esta
medida, y por extensién, involu-
cra los materiales de lectura co-
mo objetos culturales potencial-
mente enriquecedores de la vi-
vencia individual y comunitaria,
y la promocién de la biblioteca
como institucién directamente

responsable de la democratiza- .

cién de la lectura.”

(Betancur B., Yepes Osorio
y Alvarez Z., 1997, p.11.)

Consideramos la animacidn
de la lectura como cualquier ac-
cion dirigida a crear un vinculo
entre un material de lectura 'y un
individuo/grupo. Para ello se
requiere indispensablemente de
la lectura silenciosa, la lectura
en voz alta o la narracion. En
ella pueden o no estar involu-
crados otros elementos, como
por ejemplo algunos medios di-
ddcticos (ibid., p.17), o activida-
des complementarias, denomi-
nadas asi por la mayoria de los
involucrados en este tema.

Informados sobre los concep-
tos bajo los cuales nos move-

nafios con este tema, algunos valor en el mercado. mos, no es necesario extender-
asistentes salgan contentos y nos en la explicacién de lo que 2
otros tristes, pero nunca todos Para el equipo del Departa- - significé para nosotros trascen- 3
de lo uno o de lo otro. Por el  mento de Cultura y Bibliotecas  der la animacién de la lectura. LE)
momento, no se puede esperar de COMFENALCO, la promo-  Fue propiciar que las neuronas 3
que el aporte de un conferencis-  cién de la lectura se reventaran pensando en como 45
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tomar un barrio o un municipio
completo con acciones que pro-
pendieran por acercar las comu-
nidades a la lectura de la pala-
bra escrita, al igual que lo ha-
cfamos cuando era necesario
idear una Hora del cuento.

Formacion del pescador

La creacién de anzuelos no sur-
ge por generacién espontdnea,
para ello se requiere de unos
propositos, de politicas institu-
cionales, recursos, preparacion
académica, formacién comple-
mentaria y de un clima de traba-
jo que propicie el respeto por
las diferencias, los encuentros,
las deliberaciones, las explora-
ciones alrededor de las acciones
que se llevan a cabo en el entor-
no inmediato, y de las que aflo-
ren en el panorama nacional e
internacional; todo esto con el
fin de tener unidad de criterios
para no crear el caos en los pro-
cesos lectores que se tienen o
que recién se inician.

Por tanto, el promotor de lec-
tura debe impregnarse de un en-
torno que quiere de ellos lo me-
jor como seres humanos y como
profesionales. Es asi como su
encuentro con el conocimiento
en instancias académicas no s6-
lo debe estar relacionado con te-
mas sobre bibliotecologia, pe-
dagogia, lingiiistica, informa-
cién, informadtica, lectura, lite-
ratura, investigacién, fonoau-
diologia, industria editorial y
promocién de la lectura, sino
ademds, con temas tales como
mercadeo, proyectos, gestion
publica, gestién de recursos,
economia, relaciones publicas y
sensibilizacion ecoldgica, entre
otros. Puede sonar exagerado
eso, pero la relacién con todos
los segmentos de la poblacidn
obliga a que asf sea. ;Qué tipo
de anzuelo se le puede lanzar a

un alcalde, a un intendente? Se-
guramente un anzuelo que ten-
ga como carnada técnicas rela-
cionadas con la gestion piblica.
¢ Cémo enfrentar las nuevas ge-
neraciones que, a pesar de la
tecnologia, estdn siendo forma-
das con una conciencia mads
ecoldgica? Supongo que siendo
seres minimamente ecoldgicos.
Y asi nos podriamos extender
en las miiltiples posibilidades
que tiene el promotor y en las
aguas que lo rodean. .

El grupo encargado de pescar
lectores debe tener la piel dura,
la mente clara y el corazén lim-
pio, de lo contrario llega una
borrasca y lo arrasa. No es tan
facil como muchos creen. Esa
creencia ha motivado que, en
algunas ocasiones, la mediocri-
dad se refugie en esta drea, es la
que ha impedido avanzar lo su-
ficiente para mostrar el impacto
que la sociedad espera ansiosa,
pues el trabajo ha sido arduo en
algunas instituciones, pero co-
barde en otras, dejando, hasta el
momento, tibios resultados en
el seno de la sociedad.

La biblioteca: una red
para atrapar lectores

No quisiera caer en la eterna
disputa relacionada con la es-
cuela y la lectura. Mostrar a la
escuela como el cementerio de
la lectura y a los maestros como
sus sepultureros es el camino
errado. La idea es trabajar todos
en pro de la construccidn de los
espacios bibliotecarios que per-
mitan dar vida a nuevos lecto-
res. Si se orienta como es debi-
do, la biblioteca escolar, al igual
que la piblica, se pueden con-
vertir en la red mas grande para
atrapar lectores.

Un deber que se le suma a la
biblioteca publica moderna es
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el de impulsar y apoyar la crea-
cién y consolidacién de biblio-
tecas escolares; de lo contrario,
la biblioteca publica continuara
siendo un remedo de biblioteca
escolar sin cumplir con la fun-
cién social de ser un espacio pa-
ra todos los miembros de la co-
munidad en la cual estd inmersa
y mucho menos podrd desem-
peiiar el papel totalizador que le
corresponde a la biblioteca esco-
lar de ser un Centro de Recursos
para el Aprendizaje que apoye un
Proyecto Educativo Institucional
determinado.

En este caso, los habitantes
de Bogotd tienen hoy dia una
oportunidad excelente de con-
formar, al derecho, sus bibliote-
cas publicas y sus bibliotecas
escolares. La actual administra-
cién estd trabajando para ello,
pero son los ciudadanos quienes
deben hacer veeduria de un pro-
ceso que les permita contar con
las bibliotecas que corresponde,
en el espacio que corresponde;
de lo contrario, pueden salir en-
gafiados ya que la tendencia del
actual orden econdmico es es-
currirse por la via més facil, y
en este caso, la mds ficil es ne-
garle a las instituciones educati-
vas la exclusividad de tan im-
portante laboratorio social, so pre-
texto de que una biblioteca cum-
ple cuantitativamente mejor su
funcién fuera del centro educa-
tivo. Eso es una verdad a me-
dias, por tanto es una mentira.
La biblioteca escolar tiene la ta-
rea de promocionar la lectura, el
conocimiento y la investigacién
dentro de su comunidad educa-
tiva, y sin materiales de lectura
permanentes es practicamente
imposible hacerlo.

Si se logra la creacién o con-
solidacién de la biblioteca, el
resto corre por cuenta de profe-
sores y bibliotecarios. De ellos
depende seguir estampillados



en el tiempo o construirse alas
que les permita alzarse y mirar
hacia el horizonte.

Sin justificar la importancia
de la lectura, ya hay muchas jus-
tificaciones por ahf para preocu-
parme por ello ahora, me parece
esencial que los educadores y
bibliotecarios forjen en los estu-
diantes el amor por la lectura,
con el fin de que conquisten una
conciencia universal y a su vez
se aduefien de lo bello. Si, es
importante que se formen como
lectores para que alglin dia le
puedan decir a los copresidentes
del Banco Mundial: Seifiores
jbasta! “La pobreza aumenta, el
hambre mata mds que las gue-
rras y el nimero de los que care-
cen de atencién médica y de jo-
venes analfabetos y sin familias
crece dia a dia...”, decirles eso y
muchas cosas mds como lo hi-
ciera Pierre Galand, Ex Secreta-
rio General del Grupo de Traba-
jo de las Organizaciones no Gu-
bernamentales del Banco Mun-
dial cuando renuncié a ese pues-
to argumentando que no queria
ser complice de sus injusticias y
atropellos (Galand, 1996, p.35).

O para que se embelesen con
la historia de amor de Blimunda
y Baltazar descrita por José Sa-
ramago en su novela Memorial
del convento y sean sorprendi-
dos por lineas de esta magnitud:
“El, entrando ansioso y desnudo
en ella y ella, recibiéndolo an-
siosa”. Y quizé ver como las la-
grimas les saltan de emocién y
los confronta con su propia hu-
manidad, porque a decir verdad,
a los estudiantes les importa po-
co saber cuantas palabras de all{
son atonas, pero si les fascina

la vida, dejar que se alivien con
el arte como Blimunda se sana-
ba con la misica de Domenico
Scarlatti, es lo mas reconfortan-
te que podemos hacer. Para lo-
grarlo, es necesario acudir a la
animacidén de la lectura, el an-
zuelo que me es dado presentar
hoy a ustedes.

La seleccién, mas que
un anzuelo, una red

Detras de una sesion de anima-
cién de la lectura se encarna la
ansiedad de saber qué leer, qué
puede ser adecuado para quie-
nes tendremos al frente. Es una
preocupaciéon que manifiestan
de manera constante educado-
res, bibliotecarios y padres de
familia, al igual que lo hacfa en
1399 el notario toscano Ser La-
po Mazzei cuando le escribfa a
un amigo comerciante pidiéndo-
le que le prestara un libro titula-
do Florecillas de San Francisco
para leérselo a sus hijos. Decia
que “los chicos disfrutarfan con
ese libro porque resultaba muy
facil de leer” (Manuel, 1998,

p-144). Esas manifestaciones .

hoy siguen vigentes, por eso,
una de las tendencias es la de or-
ganizar sesiones de lectura en
voz alta con adultos, en las cua-
les se comparta lo mejor de la li-
teratura infantil y juvenil, de tal
manera que los asistentes a estas
sesiones adquieran el bagaje su-
ficiente que les permita escoger
lo mejor para compartir con los
nifios y jovenes.

Claro que el asunto no culmi-
na ahi, en razén de que leer en
voz alta no es un acto privado.
Se requiere ademas que la elec-

nes respecto al esfuerzo que te-
nian que hacer los miembros de
su familia para encontrar algo
adecuado para su padre, sus her-
manos y para ella misma (ibid,
p-149). Y, en honor a la verdad,
ese problema audn persiste. La
animacion, con un texto de cali-
dad literaria'que no llegue a los
escuchas, se puede convertir en
una tediosa rutina en la que por
sustraccién de materia fracasa-
ria, en razén de que ninglin ser
humano ama lo que le aburre, lo
que no le atrae.

Por eso el seleccionador, apar-
te de ser un excelente lector, es
ante todo una suerte de prestidi-
gitador. El ser buen lector no ga-
rantiza que el texto escogido
triunfe, muchos grandes lectores
se han quedado cortos en la se-
leccidn. Por tanto, debe acudir a
su intuicién, a su experiencia
cargada de éxitos y fracasos y
confiar en su buen gusto si quie-
re que el pez muerda el anzuelo.

Por todo lo dicho, la selec-
ci6n no se puede hacer en €l va-
cio, se debe hacer pensando en
los individuos que van a estar
frente a nosotros con su historia.
Una historia que, si nos acerca-
mos un poco a ella, nos puede
dar la clave para llegar con la
carnada perfecta.

Por otra parte, la seleccion no
s6lo tiene aplicacién en la ani-
macién de la lectura, la tiene
también en el desarrollo de las
colecciones de la biblioteca. Una
seleccién de calidad e impacto
en la comunidad, hace que cai-
gan peces de todas las especies.
Esta es la mds importante de las
redes.
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macién, no se puede desconocer
que la animacién es uno de los
principales anzuelos que ha te-
nido la humanidad para desper-
tar al lector que todos llevamos
dentro. El promotor debe hacer-
se a su red: la biblioteca, sea pu-
blica o escolar, y desde alli per-
feccionar los anzuelos y carnadas
para atrapar a los escurridizos lec-
tores, de quienes ya se dijo, se es-
conden detras de cada piel.

La animacién de la lectura no
es una accién exclusiva de la
modernidad. Quiza lo exclusivo
en los ultimos tiempos es la bus-
queda de una definicién concep-
tual que retina todo lo que se
pretende con ella en el actual
momento histérico. El entender
lo que se ha hecho con la lectu-
ra en el transcurso de la humani-
dad es la luz que ilumina lo que
puede hacerse hoy. Se trata casi
de reencauzar, de acuerdo con
necesidades contemporaneas, lo
que nuestros antepasados hicie-
ron para, de esta manera, no re-
petir la historia como borregos.
No en balde, Roger Chartier ex-
presa: “‘el recuperar los lectores
‘populares’ del renacimiento
conduce necesariamente a inte-
rrogarse acerca de las estrate-
gias de investigacién que es po-
sible desplegar para construir
las précticas” (1998, p. 425).

Un nimero considerable de
las acciones de animacién de la
lectura que se ven en nuestros
dias son una herencia del pasa-
do, inconsciente o consciente-
mente ahi estdn, lozanas en el
tiempo.

Cuando San Benito de Nursia
tenfa 14 afios, renuncié a todo,
abandoné la fortuna y los titulos
de su rica familia romana. Hacia
el afio 529 fund6 un monasterio
en Monte Casino y prepar6 unas
reglas en las que la autoridad de
un cédigo legal remplazaba la

voluntad suprema del superior
del monasterio. Al parecer, creia
que Dios nos ofrece el mundo de
dos maneras, como naturaleza y
como libro. En ese entonces,
Benito decreté que la lectura
fuera parte esencial en la coti-
dianidad de la vida mondstica.
En el articulo 38 de su Regla,
establecia la manera de proceder
en la hora de la comida, ya que
habia instaurado que durante és-
ta siempre se leeria (Manuel,
1998, p.140). No sé si la promo-
tora de lectura de la biblioteca
de COMFENALCO Castilla en
Medellin sepa esto, pero alli
existe un programa que es muy
conocido en la zona y se llama
Comiendo con el libro. Es una
actividad de animacién de la
lectura que se realiza durante la
jornada de almuerzo en el res-
taurante escolar del Colegio
Bautista, cerca de la biblioteca.
Mientras los estudiantes almuer-
zan por grupos, €l promotor de
lectura les lee, en voz alta, cuen-
tos cortos en una sesién o largos
en varias sesiones (Yepes Oso-
rio y Rodriguez Santa Maria,
1997, p.94) como hacian los
monjes hace 1470 afios.

En la edad media, oir la lectu-
ra de un libro era, por todos los
reinos de Europa, cada vez una
experiencia distinta y fascinan-
te, habia juglares itinerantes en-
cargados de ello (Manuel, 1998,
p.142). Ahora, en la edad mo-
derna —posmoderna se atreven a
llamarla algunos— no es extrafio
ver en muchas bibliotecas y sa-
las de teatro lecturas en voz alta.
En lo que se refiere a COMFE-
NALCO, alli se tiene un progra-
ma llamado Oir Leer, en el cual
se ofrece una lectura semanal en
voz alta a cargo de locutores de
reconocida trayectoria en la ciu-
dad, buenos lectores y conoce-
dores de la literatura universal.
Los asistentes tienen la opcién
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de solicitar las lecturas que en
un futuro deseen escuchar. Ac-
tualmente se organizan ciclos
alrededor de autores, géneros y
temas, €stos se programan y
anuncian con anticipacién (Ye-
pes Osorio y Rodriguez Santa
Maria, 1997, p.85).

Una condesa llamada Matil-
de de Artois, en los inicios del
siglo X1V, viajaba con su biblio-
teca guardada en grandes bolsas
de cuero y durante las veladas
se hacia leer alguno de aquellos
libros por una de sus damas, ya
fueran obras filoséficas o entre-
tenidos relatos sobre tierras des-
conocidas como los Viajes de
Marco Polo, el tema era lo de
menos (Manuel, 1998, p.143).
La condesa Matilde podria ser
la precursora de lo que hoy se
conoce en el mundo como Ca-
jas viajeras. En muchos lugares
son empleadas para llegar con
libros a lugares apartados. A su
alrededor se desarrollan activi-
dades de animacidn de la lectu-
ra con el interés de promocionar
los materiales que alli se en-
cuentran. Quiza la intencién de
la Condesa no iba mas alld de
buscarse una fuente de placer.
En ese caso no estariamos muy
lejos de ese propdsito individua-
lista del siglo XIV, ya que otro
de los objetivos de un programa
de Cajas viajeras es, precisa-
mente, el de brindar placer por
medio de la lectura en voz alta.
En cuanto a la forma de la bolsa
tampoco estamos distantes. Las
actuales son elaboradas en lona
y cada una tiene capacidad para
almacenar entre treinta y ochen-
ta libros (Yepes Osorio y Rodri-
guez Santa Maria, 1997, p.76).

El fuego, como simbolo y po-
sibilidad de encuentro y comu-
nién, ha inspirado a muchos
cuenteros y lectores para que,
congregados a su alrededor, com-
partan historias que flotaa en el



aire caliente y se meten en la
memoria de quienes alli estén.
Lo hizo Pierre Clergue en Mon-
taillou a comienzos del siglo
XIV cuando lefa a sus feligre-
ses, en torno a una hoguera y en
variadas ocasiones, un texto lla-
mado Libro de la fe de los he-
réticos (Manguel, 1998, p.144).
Y lo siguen haciendo biblioteca-
rios en este siglo con activida-
des como Al calor de la palabra,
en la cual asistentes e invitados
especiales participan con lectu-
ras en voz alta o narraciones al-
rededor del fuego, entre tanto
los escuchas se toman una bebi-
da llamada “canelazo” (Yepes
Osorio y Rodriguez Santa Ma-
ria, 1997, p.97).

En el siglo XV existian gru-
pos en los cuales uno de los
miembros leia varios capitulos
de un libro a los presentes y los
otros, al final de la lectura, ha-
cian comentarios. Inclusive en
algunas ocasiones llevaban invi-
tados que hacian las veces de ju-
rados externos con el fin de diri-
mir algunas discusiones (Man-
guel, 1998, p.144). Eran, enton-
ces, lo que hoy, cinco siglos des-
pués y con algunas variantes, or-
ganizan la mayoria de las biblio-
tecas en el mundo y se conoce
con el nombre de club de lectu-
ra o de lectores.

En el afio 1865 en Cuba, el ci-
garrero y poeta Saturnino Marti-
nez tuvo la idea de publicar un
periédico para los trabajadores
de la industria cigarrera en el
cual vieron la luz articulos poli-
ticos, cientificos y literarios. Pe-
ro descubrié que el analfabetis-
mo era el obstdculo més grave
para que el periddico llegara a

ocurrié la idea de utilizar lecto-
res en las fabricas. Mds adelan-
te, otros siguieron el ejemplo y
de ahi surgieron las lecturas en
voz alta en las tabacaleras de
Cuba (ibid., p.136). Audn hoy,
quedan vestigios de ese lector,
sin embargo estd en peligro de
extincidn.

En nuestro medio, apenas hay
timidos intentos de llegar a las
industrias. Las protagonistas de
ellos son algunas entidades del
sector solidario que llevan Cajas
vigjeras a las empresas que tie-
nen afiliadas y, de vez en cuan-
do, comparten lecturas en voz al-
ta con los trabajadores, nada
continuo y sistematico. En la ac-
tualidad no se tiene informacion
de una accién de esa magnitud

“en nuestro medio. Pienso que

ésa es una deuda histérica con la
animacion de la lectura.

Muchas de las acciones de
animacién de la antigiiedad y
edad media surgieron por incapa-
cidad o desconocimiento para
enfrentar la lectura silenciosa. En
la modernidad lo hacemos por-
que se ha observado que es una
estrategia interesante para des-
pertar los libros que duermen su
suefio eterno en los anaqueles, o

para, con evidencia, mostrar lo

fascinante que es la lectura.

Con la animacién se espera
conseguir lectores auténomos.
En el mundo actual, el lector
Scherezada esta caduco, no hay
tiempo de estar subordinados de
manera perpetua a un interme-
diario, se requiere de lectores
con alas que tarde o temprano,
ojald mas temprano que tarde, se

rreo! que implementaron algu-
nas instituciones tienen su razén
de ser.

Lectura silenciosa:
paso obligado

A pesar de que algunas evidencias
histéricas demuestran que persona-
jes como Demdstenes en el afio 424
o Teseo en el afio 428 a.C. pudieron
leer en silencio (Svenro, 1998, p.77-
78), s6lo a partir del siglo VI se em-
pieza a conceder mayor importan-
cia a esta forma de leer. Se plantea-
ba en ese entonces la necesidad de
leer para uno mismo con el fin de
no molestar a los demés. Se decia
también que la lectura en silencio
permitia una mejor comprension
del texto porque el lector aprende
més cuando no escucha su voz. “De
este modo se puede leer sin esfuer-
zo fisico, y reflexionar de las cosas
que se habian leido, ya que éstas
caian de la memoria con menos fa-
cilidad” (Parkes, 1998, p.141), ter-
minaban diciendo los estudiosos
del tema en la edad media.

Ahora, es un compromiso que
debemos asumir quienes tomamos
la decision de navegar por estas
aguas. La lectura autbnoma posee
un peligroso encanto que muchos
temen. La historia nos cita de ma-
nera frecuente ejemplos de siste-
mas de poder que le temen a los li-
bros porque ven en ellos enemigos
que no se amoldan a sus modos de
pensar y de actuar. A pesar de ello,
nosotros tenemos que buscar las es-
trategias que permitan el libre ejer-
cicio de esta manera de leer, y en
las sesiones de animacion de la lec-
tura se puede implementar la lectu-
ra silenciosa, libre y autdnoma.
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prestan libros para la casa. Esos
pasos son constantes. Parodian-
do a Cervantes, las sesiones tra-
tan de lo que oird el que lo escu-
chare leer y verd el que lo leye-
re2. Hemos dejado de lado las
arandelas u otras actividades que
se suelen hacer en el marco de
este tipo de acciones, en las Ho-
ras del cuento, aunque no niego
que en otras actividades de lec-
tura las empleemos, por ejem-
plo, en las desarrolladas durante
las vacaciones creativas.

En lo concerniente a la Hora
del cuento, que es permanente,
el homenaje es a la lectura, que-
remos aprovechar al mdximo
esos 45 minutos que comparti-
mos con grupos escolarizados y
con nifios de la comunidad. So-
mos conscientes que ése €s nues-
tro papel. Aparte del hogar y la
escuela, ninguna otra institucién
en el medio se siente con el de-
ber de hacerlo.

En algunas ocasiones es invi-
tada la escritura. Esta se hace de
manera espontinea y creativa
acerca de algo relacionado con la
historia, sus personajes o la acti-
vidad en si, pero fundamental-
mente nuestra preocupacion es
con la lectura. Macedonio Fer-
nindez decfa que habia empeza-
do a escribir para vengarse de to-
do lo que habia leido. Nosotros
esperamos que los nifios y jove-
nes de las ochenta escuelas y de
todos los barrios que atendemos
también lo hagan. QOjald algin
dia le escriban por su propia
cuenta a los copresidentes del
Banco Mundial o a los duendes y
gnomos que los acompafan en
sus noches de insomnio. Cuando
asf sea, se estard viendo la sefial
inequivoca que estamos frente a
una linda jornada de pesca.

Ahora bien, tenemos claro
que existen lectores que no se
dejan pescar —suena contradic-
torio pero recordemos que todos

llevamos un lector sumergido—.
Saber esto baja los niveles de
ansiedad y nos permite desarro-
llar nuestro trabajo con la tran-
quilidad que puede dar el deber
cumplido. Muchas personas creen
que nuestra pretensién es un fa-
natico deseo de que cuarenta mi-
llones de colombianos lean.
Pues no lo es. Nuestro propésito
es que cuarenta millones de co-
lombianos sepan que existe la
lectura y que tengan algiin con-
tacto con ella en condiciones
distintas a las meramente impo-
sitivas, para que asi puedan to-
mar una decisién con més ele-
mentos de juicio. De lo contra-
rio, nos parece no equitativo que
muchas personas queden margi-
nadas del manantial de la lectura
sin habérseles mostrado los pro
de ésta, pues de los contras ya se
han encargado otros.

En cuanto a los lectores cap-
turados, les proporcionamos un
hébitat digno de su condicién.
Es aqui donde surge el promotor
con todo su brillo 