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PALABRAS PRELIMINARES

La realizacion del VII Congreso Internacional de la Citedra UNESCO, para el mejoramiento,
la calidad y la equidad de la educacion en América Latina, con base en la lectura y la escritura, en noviembre
de 2013, en la Universidad Nacional de Cérdoba (Republica Argentina), fue el semillero de la
puesta en comun y la actualizaciéon de muchas de las investigaciones y practicas que la lectura
y la escritura suscitan en quienes, dia a dia, trabajan en los distintos niveles educativos, en un
territorio tan fértil y diverso, como pocos.

Asi, otravez, América Latina se reunid, desde las antipodas geograficas hastalas confluencias
existenciales para transmitir, discutir, reflexionar y encontrarse en las preocupaciones por
dos acciones tan sencillas como profundas, tan cotidianas como liberadoras, dos actos
fundamentales de la vida de cualquier ser humano que le permiten comprender el mundo,
abrazar lo inabarcable y reconocerse como parte de la especie en la superioridad de la palabra.

Cada uno de los once volimenes que conforman esta Serie Digital significa la suma de
numerosos esfuerzos, individuales y colectivos, desde las producciones particulares de cada
uno de los autores sobre las diversas tematicas concentradas en los ejes vertebradores, hasta
las revisiones minuciosas de los arbitros académicos, nacionales e internacionales, y las
palabras aglutinadoras de los prologuistas, todos companeros de aulas y pasillos de la Casa
de Estudios que nos alberga.

El proposito que sedimento la idea de la publicacion virtual de acceso libre ha sido
la necesidad de mostrar, sin limitacion ni restricciones, el quehacer tedrico-practico, la
produccion intelectual y los interrogantes de un valioso pufiado de docentes e investigadores
de la vasta América Latina, en dos lenguas romances, espafiol y portugués, que una vez mas
se emparejan y comprenden mutuamente.

Con la publicacién llegamos al final de un largo camino, donde se han compartido tareas,
tiempos y preocupaciones. Agradecemos a todos los que han participado en las multiples
acciones que implica una colecciéon como la que hoy sale a navegar la red, y Eduardo Galeano
nos sefala desde E/ /ibro de los abrazoes, como cada uno de los posibles lectores puede servirse
de estos textos, de acuerdo a lo que necesite:

En la casa de las palabras habia una mesa de los colores. En grandes
fuentes se ofrecian los colores y cada poeta se servia del color que le
hacfa falta: amarillo limén o amarillo sol, azul de mar o de humo, rojo
lacre, rojo sangre, rojo vino... (1989: 11)

Solo queda esperar que los colores de la casa de las palabras acrecienten el deseo de
aprender la paleta completa, para lograr matices que resignifiquen la multiplicacién del
conocimiento, a través de los dos actos fundantes: leer y escribir.

Cecilia Muse
Editora



PROLOGO!

De todos es sabido que el interés por analizar la multiplicidad de aspectos involucrados
en la lectura y en la escritura tiene ya una considerable historia. Los derroteros se trazan
en diversisimas orientaciones, a veces convergentes, a veces divergentes, pero siempre con
el norte de formular propuestas superadoras que ayuden a sortear las dificultades con que
se enfrenta el estudiantado al momento de interpretar o producir un texto escrito. Este
objetivo de soluciéon, constante “instruccional” de las investigaciones pioneras sobre el
tema, se delined, inicialmente, conforme a reflexiones emanadas de la praxis pedagOgica,
las cuales, luego, se constituyeron en el punto de arranque para (re)pensar las habilidades
de leer y escribir desde una mirada mas critica y teotizante.”Asi pues, en la genealogia de
los estudios sobre la lectura y la escritura se pueden reconocer, a riesgo de simplificar, dos
grandes perspectivas revolucionarias: la primera, de impronta cognitiva, se perfila en la
irrupcién y vinculaciéon de los conceptos de “texto”, “proceso” y “estrategia”; la segunda,
de base histérico-socioldgica, enfatiza la idea de “practica social”, en relacion con la cual se
torna decisiva la nociéon de “género discursivo”. Disociadas o integradas, ambas perspectivas
no solo dieron lugar a una serie de explicaciones (teorias, modelos o enfoques; variables
por el énfasis puesto en lo lingiiistico-discursivo, lo cognitivo o lo sociocultural) sobre el
funcionamiento de los procesos y las practicas de la lectura y la escritura, sino que también
defendieron los modos mas convenientes para favorecer su ensefianza y su aprendizaje desde
concepciones educativas de corte fundamentalmente constructivista.

En ese marco, si se repara en las acciones preconizadas desde la Lingiifstica Aplicada y
desde la Didactica de la Lengua, corresponde preguntarse qué significa leer y escribir en
el nivel medio. En primer lugar, debe hacerse la salvedad (aun cuando pueda resultar una
clara comprobacion) de que no es espurio concebir la lectura y la escritura relacionadas
a la organizacion del sistema educativo, toda vez que se tome en cuenta que, al hablar de
niveles escolares o académicos, se habla de contextos psicosocioculturales especificos. Estos
contextos suponen la integraciéon de nifios, adolescentes, jovenes o adultos a la cultura
letrada, es decir, a un complejo contorno epistémico y semiético, funcional al desarrollo de la
cognicién o, con mayor exactitud, al desarrollo de la “cognicién social”.’ En segundo lugar,
ha de destacarse que leer y escribir en el nivel medio presenta algunas peculiaridades que,
desde luego, implican contrastes significativos respecto del nivel primario y del universitario.
La lectura y la escritura en la secundaria podria describirse, en tal sentido, segun rasgos como
la diversificacion de contenidos cientifico-disciplinares semiotizados en distintos espacios
curriculares, la brevedad y la reduccién del tipo de fuentes bibliograficas que se consultan, el
énfasis en actividades orientadas a la apropiacion de conocimientos en un sentido genérico
o global, la exigencia de una relativa autonomia al estudiante en cuanto a la manipulacion de
la textualidad, entre otros.

Claramente, las peculiaridades detalladas, si las pensamos en clave ontogenética y en
estrecha relacion con el desarrollo de la competencia comunicativa (fin tltimo de la educacion

! En las notas al pie de del texto que sigue, se consignan solamente las fuentes bibliograficas consultadas por el prologuista;
las obras utilizadas por los autores de los articulos se anotan en el apartado Bibliografia, al final de cada uno de ellos.

2 Parodi Sweis, G. (1999). Relaciones entre lectura y escritura: una perspectiva cognitiva discursiva. Bases tedricas y antecedentes empiricos.
Valparaiso: Ediciones Universitarias de Valparaiso. / Matinkovich, J. (2002). Enfoques de proceso en la produccion de tex-
tos escritos [Version electronical. Revista Signos, 35(51-52), 217-230.

3 Silvestri, A. (2000). Los géneros discursivos escolares: un aprendizaje discursivo y cognitivo. Lenguajes: teorias y pricticas. Bs.
As.: Secretarfa de Educacion.



lingtistica), se relacionan con la etapa del desarrollo del lenguaje y de la cognicién en que
se encuentra el estudiante de nivel medio cuando transita esta instancia de formacion. Al
respecto, y de acuerdo con los estudios sobre el “desarrollo tardio del lenguaje”, asumimos
que en el contexto de la cultura letrada, al sistematizarse el aprendizaje de la lengua escrita,
la adolescencia constituye una fase clave del desarrollo lingiifstico, puesto que en ella se
observan reveladores avances, de naturaleza formal y funcional, coligados a la aprehension
y al dominio de nuevos recursos de la lengua y de la comunicacion. El supuesto de base de
los mencionados estudios sefiala que esos avances resultan de la incidencia de las practicas de
lectura y escritura y, a su vez, de las actividades de reflexién metalingtifstica o gramatical que
propone la escuela. En otras palabras, se entiende que participar de la alfabetizacién implica
exteriorizar (o ir exteriorizando) cambios concluyentes en los niveles morfolégico, 1éxico-
semantico, sintictico y del funcionamiento pragmatico de los textos.*

El marco conceptual referido acaso pueda ser util para pensar, lato sensu, la integracion
de los articulos reunidos en el presente volumen sobre la interpretacién y la produccion del
discurso escrito en el nivel medio. En efecto, desde vigentes enfoques teérico-metodologicos,
estos trabajos abordan los variados aspectos que podemos atribuir a la lectura y a la escritura
tanto en un micro- cuanto en un macronivel de analisis o reflexiéon. Las contribuciones
constituyen, en lineas generales, reportes de investigacion, de practicas de transferencia
cientifica y de experiencias didacticas, las cuales, deliberadamente, hemos organizado en
dos partes, atendiendo a la naturaleza de los temas que tocan: la primera, Leer y escribir en
contexto: investigaciones y proyecciones educativas, agrupa los trabajos atravesados por interrogantes
del tipo de ;cudles son las dificultades y los desafios que se les plantean a estudiantes y
profesores de nivel medio en relacion con la lectura y la escritura?, squé implica leer o escribir
a través de las disciplinas escolares?, ¢de qué manera se traban las relaciones entre la lectura-
escritura de diferentes géneros discursivos y el desempefio académico de los estudiantes?,
¢como se desarrollan esas habilidades en contextos rurales o en Ambitos socioculturalmente
vulnerables? En la segunda parte, Particularidades de la lectura y la escritura, se ordenan los
articulos que analizan cuestiones mas especificas, vinculadas a problemas de correccion/
adecuacion linguistica, al léxico, a la sintaxis y a los procedimientos discursivos, poniendo
el acento, de seguro, en los procesos y practicas de la produccién y la comprension textual.

Parte I. Leer y escribir en contexto: investigaciones y proyecciones educativas

Abre esta seccion, el capitulo Letramento e desenvolvimento da competencia leitora de jovens e adultos
escolarizados: investigagao e intervengdo, de Marcia Lisb6a Costa de Oliveira. Este trabajo propone
una reflexion critica y a macroescala sobre el estado actual de la lectura en Brasil, haciendo
foco en los modos como se (des)articulan los bajos niveles de alfabetizacion, que evidencian
sectores socialmente desfavorecidos de ese pais, respecto de las practicas de lectura que se
legitiman en la escuela. Con este fin, se analizan datos de la investigaciéon “Indicador del
analfabetismo funcional”, asi como los resultados de pruebas nacionales e internacionales
estandarizadas: la del “Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacion Basica” y la del
“Programa Internacional para la Evaluacion de Alumnos”. A partir de este analisis, se repara
en que dichas evaluaciones enfatizan las habilidades lectoras, pero desestiman diversos
aspectos socioculturales y de exclusién presentes en la escuela brasilefia. Asi, apoyada en la
nociéon de “estrategia de lectura” (Solé, 1997, 1998) y enconceptos sociolingtiisticos y de los
“Nuevos Estudios de alfabetizaciéon” (Wenger, 1998; Mortatti 2004; Gee 2012; Street, 2014),

4 Nippold, M. (1994). Persuasive talk in social contexts: Development, assessment, and intervention. Topics in Language Di-
sorders, 14(3), 1-12. / Ravid, D. y Tolchinsky, L. (2002). Development linguistic literacy: a comprehensive model. Jonrnal of
Child Language, 29, 417-447.
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la autora defiende la importancia de desarrollar abordajes teérico-metodolégicos que, en el
plano de la didactica, atiendan los complejos contornos sociales, culturales y cognitivos que
configuran la actual coyuntura de los procesos y practicas lectoras de adolescentes y adultos
en Brasil.

Enlalinea argumentativa de su precedente, el segundo articulo, de Moénica Beatriz Saucedo,
Lectura y escritura s destrezas vedadas en la escuela de adultos?, reflexiona sobre la realidad de la lecto-
escritura de estudiantes que asisten a “Centros Educativos de Nivel Secundario” (CENS)
en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. En ese marco, se describen los cambios que han
experimentado los CENS en el devenir de la legislacion educativa argentina, cambios que, en
esencia, dicen relacion con un trasvase desde una modalidad asistencial hacia una modalidad
que contempla las particularidades sociales, culturales, econémicas e individuales de los
jovenes y adultos. De acuerdo con la autora, se trata de un estudiantado cuya conformacion
es heterogénea por diferencias etarias, por experiencias y por nivel de conocimientos. La
realidad de los CENS se ofrece como punto de anclaje para delimitar el nicleo de este trabajo:
revelar la situacion de la lectura y de la escritura en el mencionado contexto, habida cuenta de
las fortalezas y debilidades de quienes las practican, sus intereses y sus concepciones. En la
reflexién, convergen aportes de la Didactica y de la Lingtifstica Aplicada a la comprension y
la produccion de textos (Marro y Dellamea, 1994; Solé, 1998; Cassany, 2000; Marin, 2004), de
la Sociologia de la Educaciéon (Tenti Fanfani, 2000, 2007) y de la Ensefnanza de la Literatura
(Montes, 2007). Desde alli, se sugieren algunas alternativas para el trabajo didactico con las
competencias en cuestion dentro de los CENS, ponderando el desempefio lecto-escritor de
los estudiantes no como una deficiencia, sino como un verdadero desafio encauzado hacia
el mejoramiento.

Una forma de volver concreto ese mejoramiento se describe de manera pormenorizada
en el capitulo tercero de esta seccioén, de Federico Navarro y Andrea Revel Chion, titulado
Programa de Escritura en la Escuela. “Aportes para instalar la escritura en las disciplinas”. En este
trabajo, se presenta un proyecto colaborativo, desarrollado desde 2011 en 1., 2.° y 4. afio
de una escuela secundaria portefia, cuyo propédsito fue favorecer la optimizacion de la
escritura en el contexto de su uso dentro las asignaturas escolares. Es esta una experiencia
integral en la cual interviene un docente experto en didactica de la escritura, que acompana
a docentes de otras asignaturas en un proceso de formacion bidireccional. Este proceso
supone que el primero se entrene en los marcos conceptuales y los modos de decir de cierta
disciplina, al tiempo que sus colegas (especialistas en otras areas del conocimiento) logren
reconocer las dimensiones de lo lingtiistico que participan en la producciéon de un texto.
En una adaptacion critica del movimiento anglosajon “Escribir a través del Curriculum”
(Rivard y Straw, 2000; Kelly y Bazerman, 2003; Catrlino, 2004), los autores defienden el valor
epistémico de la escritura, pero también la particular retoricidad de los discursos disciplinares
y, a la vez que nos llevan a reconsiderar el lugar que ocupan las practicas letradas y el rol del
docente en la escuela secundaria actual, proponen un trabajo especifico con el estudiante-
escritor en torno de las competencias letradas basicas, las metacompetencias cognitivas y
lingtisticas, los géneros discursivos escolares, las TIC y la normativa.

En el cuarto capitulo, Alfabetizacion académica: un reto para desarrollar la competencia comprension
lectora, se presenta un plan de acciones para la formaciéon del profesorado de bachillerato
de una escuela poblana (México). Frente a las dificultades que evidencian alumnos de
bachillerato en lo que respecta a comprension lectora, sus autores, Lilia Mercedes Alarcon
Pérez y Jorge Alejandro Fernandez Pérez, describen instancias de capacitaciéon docente,
orientadas al trabajo aulico integral, que ponen la lectura en la transversalidad de las materias
escolares. Luego de trazar, con soélida base tedrica, un exhaustivo detalle sobre el vinculo
entre el concepto de “comunicaciéon” y el de lectura como “competencia comunicativa”, los
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investigadores sugieren trabajar desde la Optica de la “alfabetizacion académica” poniendo
en jaque, asi, el supuesto de que la lectura constituye una habilidad acabada y reutilizable en
la comprension de cualquier texto. En consecuencia, desde una mirada holistica, contemplan
la multiplicidad de los modos de leer segin el contexto sociocultural y, en particular, segin
el contexto disciplinar definitorio de comunidades discursivas peculiares (Radloff y Harpe,
2000; Carlino, 2005; Bhatia, 2005). Se trata de una intervencion institucional que propugna
la actualizaciéon de la formacion docente en lo relativo a la promocién de la lectura, al
tiempo que sopesa nuevas formas de instrumentar didacticamente esa actualizacion para el
desarrollo de habilidades lectoras en los alumnos. Desde el punto de vista metodologico, el
disefio de la experiencia pone en evidencia una rigurosa organizacion en fases que permiten
valorar positivamente el disefio, los resultados obtenidos y el impacto global en la comunidad
educativa.

El quinto articulo, La lectura de textos académicos en el nivel medio: una asignatura pendiente,
de Liliana Suetta Alinovi, también plantea la importancia de concebir las practicas letradas
escolares en una dimension transversal. La discusion, en este caso, gira en torno del “qué
significa leer” hoy por hoy en la escuela secundaria, si se considera su estrecho vinculo con
la subjetividad de los estudiantes. El multiple recorte de objetos cientifico-disciplinares,
junto con el rol que cumple la lectura de textos académicos para acceder al conocimiento,
se perfilan como puntos de partida de la reflexiéon expuesta, cuya premisa central postula
que los problemas en la interpretacion de textos merecen ser atendidos no tanto como una
dishabilidad atribuible solo a los estudiantes, sino, mejor, reformulando las situaciones de
ensefanza y aprendizaje en que se enmarcan las practicas lectoras. De esta manera, se subraya
la responsabilidad de la escuela y de los docentes, asi como la eficacia de los proyectos
institucionales al momento de estimular la lectura en los jévenes. Desde aqui, con base en
aportes de Pardo Belgrano (1998), Carlino (2005) y Mata (2009), se apuntan interesantes
recomendaciones sustentadas en intervenciones didacticas concretas, en las cuales resulta
crucial propiciar oportunidades contextualizadas para la comprension de diversos textos con
el objetivo de entusiasmar y motivar al estudiante de nivel medio; oportunidades que, de
acuerdo con la autora, mejorardn la calidad de los aprendizajes.

Fortalezas y debilidades en  lectura-escritura  argumentativa. La  participacion en  Olimpiadas
Intercolegiales de 1engua de alumnos que finalizan el secundario constituye el articulo sexto de esta
seccion y pertenece a Marfa del Carmen Bottazzo y a Camila Beatriz Berardo. La pregunta
que vertebra este trabajo interpela, de algiin modo, las investigaciones dedicadas a describir
las dificultades de escritura como inherentes al nivel superior. Por ello, el analisis expuesto
intenta dar respuesta a cuestiones que se colocan en un marco mas amplio de razonamiento,
desde el cual se conjetura si esas dificultades se revelan en la organizaciéon toda del sistema
educativo y, ademas, si se supeditan a la complejidad de los textos y al nivel de comprension
lectora. ILas autoras integran nociones cognitivas, discursivas y de la didactica (Camps, 1997;
Bajtin, 1998; Martinez, 2001; Albarran Santiago, 2009; Padilla y Douglas, 2011) para estudiar
un corpus de consignas orientadas a la interpretacion y la produccion de argumentaciones
por estudiantes del 6. afo de secundatia, que, en 2011 y en 2012, participaron de las
“Olimpiadas Intercolegiales de Lengua”, realizadas en la ciudad de Alejandro Roca
(Cordoba). Las caracteristicas de esta muestra justifican otro supuesto de la investigacion,
segun el cual, en los niveles pragmatico, global y local del texto, no existirfan dificultades
para leer y escribir argumentaciones, ya que los participantes fueron estudiantes con buen
rendimiento académico; sin embargo, se logra observar que ese rendimiento es heterogéneo,
es decir, muestra fortalezas y debilidades en cada uno de los procesos analizados, aun cuando
los obstaculos sean mas notorios en la escritura que en la comprension lectora.
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El séptimo capitulo, de Anah{ Barboza, Amparo Fernandez Guerra y Susana Travieso,
se titula Para viajar lejos: la lectura y el Proyecto Educativo Institucional como vebiculos para un mejor
desempernio académico. Como en el caso del anterior, este trabajo se interesa por evaluar como
la actuacién académica de estudiantes motevideanos de secundaria se ve influida por
el apoyo pedagogico en lecto-escritura dentro de un proyecto educativo institucional. El
articulo reporta resultados de una investigacion practica en la cual se realizé el seguimiento
de los participantes durante un periodo de tres anos. Dicho seguimiento toma en cuenta
las pautas establecidas por un programa de lectura y escritura impulsado por el Estado
uruguayo, las cuales funcionan a la manera de parametros para analizar “modos lectores”
que determinan la adecuacién de los estudiantes al nivel académico que cursan. A la luz de
estos parametros, las autoras describen, detalladamente, distintos aspectos del desempefio
de tres estudiantes con niveles similares de dificultad en el aprendizaje, pero con diferentes
grados de participacion en el aludido espacio de refuerzo pedagogico. Para ello, toman en
cuenta textos escritos usados para evaluar la lectura, memorias de espacios institucionales
de compensacién, observaciones de clases, reportes psicopedagogicos e informes oficiales
de resolucién de educacién secundaria. Asi, desde una Optica sociocultural y cognitiva de
la lectura (Petrucci, 1990; Makuc, 2008), las investigadoras corroboran efectos positivos de
la nivelacién lecto-escritora en los logros académicos de los escolares, sobre todo en lo que
respecta a los conocimientos léxicos, sintacticos y ortograficos que el individuo despliega en
la comprension textual.

¢COMO se enlaza el conocimiento del mundo con la representacion mental de un texto
disciplinar? sQué revelan las interrogaciones que le hacemos a un texto cuando intentamos
abordar su sentido? Estas son las incognitas que construyen el nucleo del octavo capitulo,
Lectura en las clases de Ciencia Naturales: las preguntas de los estudiantes como recurso diddctico, de Carla
Inés Maturano, el cual se ordena en la linea de su precedente al vincular los problemas de
comprension con el aprendizaje. Respaldada en Otero y Graesser (2001), la investigacion
conjetura que la formulacién de preguntas a partir de la lectura de un texto de ciencias se
basa en discrepancias cognitivas entre el conocimiento enciclopédico y la representacion
mental del texto. Con arreglo a esta hipdtesis, que un estudiante enuncie preguntas al leer
un texto permite detectar fallas de comprension vy, al mismo tiempo, proyecta un espacio de
accion didactica para solucionarlas. En este sentido, el concepto de “pregunta” no se concibe
tanto como un instrumento cuya manipulacién es privativa del docente, sino, mejor, como
una “herramienta del estudiante”, anclaje para la consecuente intervencion pedagogica.
Desde una matriz tedrica cognitiva (Kintsch, 1998), el trabajo analiza un corpus de preguntas
planteadas por treinta y seis estudiantes de secundaria respecto de lo que no entendian de
un texto de Fisica. Se destacan, en relacion con ello, usos didacticos que pueden atribuirse a
esas preguntas, tales como el diagnoéstico y el seguimiento de concepciones alternativas que
discrepan del conocimiento cientifico, el estudio de los intereses de los estudiantes sobre
el tema, la orientacion para seleccionar y organizar los contenidos que se trabajaran en las
clases, entre otros.

Desde una perspectiva cognitiva y sociocultural (van Dijk y Kintsch, 1983; Cassany,
2000), 1a lectura de textos expositivo-explicativos delinea el interés del noveno articulo, La
comprension del texto expositivo en una escuela rural: el caso del Colegio Secundario N.° 31, de Gloria
Carmen Quispe. El objetivo primordial de esta investigacion es responder a la pregunta sobre
cémo factores socioculturales y lingiifsticos inciden en el desempefio lector de estudiantes
de una escuela de nivel medio de Santa Ana (Departamento Valle Grande, Jujuy), dada la
“diversidad” que poseen dichos sujetos en sus trayectorias de lectura. Especificamente, con
base en la observacion de experiencias de lectura rigurosamente planificadas (que toman en
cuenta la realidad econémica y sociocultural que inscribe a alumnos de 1.%, 2.4 y 3. afio,
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asi como las propiedades del texto que estos han de leer: tema, organizacién, extension,
complejidad lingtifstico-discursiva, etcétera), se informan algunas dificultades y limitaciones
relacionadas con el deletreo y el desconocimiento del significado léxico. Estas observaciones,
a suvez, llevan a proponer acciones de intervencion didactica, con eje en la lectura inferencial,
orientadas al reconocimiento de la organizacion discursiva y a la elaboraciéon de esquemas de
contenido para corroborar la comprension textual. A partir de estas intervenciones, se pudo
apreciar un relativo buen desempefio de los participantes; no obstante, se generan nuevos
interrogantes respecto del fomento de la lectura de otros tipos textuales, mas complejos y
enmarcados en nuevas situaciones de comprension.

Finalmente, el capitulo décimo, tltimo de esta primera parte del volumen, se centra en la
forma de hablar ciencia en el aula. En efecto, Relaciones de significado y estrategias de desarrollo del
patrin tematico en contextos de interaccion en la escuela secundaria, de Ligia Quse, aborda el modo de
referir un concepto especialmente complejo dentro de la Biologfa: la célula. Su autora estudia
los denominados “patrones tematicos”, que, en la perspectiva de Lemke (1997), aluden a
las diversas formas e instancias de formular y reformular un concomimiento cientifico en el
marco de un contexto didactico interactivo que hace posible compartir saberes y establecer
vinculaciones entre ellos para, de esa forma, construir un objeto epistémico (Edwards y Mercer,
1988; Candela, 2001). Esta perspectiva permitiria observar y evaluar cémo se complejiza, a
lo largo de un trayecto formativo, un patréon tematico dado. Desde una metodologia mixta, el
articulo analiza intercambios conversacionales entre docentes y estudiantes cordobeses que,
atendiendo a la dimensién de los significados biolégicos, involucran el empleo de estrategias
como la caracterizaciOn, la analogia, la ClasificaciOn, etcétera. Por otra parte, se exploran
los modos de habla que viabilizan la circulacion de las nociones para construir un patron
tematico (aportes, solicitudes, repeticiones, recapitulaciones, entre otras). De los resultados
se desprenden implicancias didacticas que enfatizan la necesidad de revisar la comunicacién
en el aula respecto de la formacién del docente de Biologia no solo a nivel académico-
profesional, sino también a nivel de la praxis.

Parte II. Particularidades de la lectura y la escritura

Como adelantamos mas arriba, en este apartado se ordenan aquellos trabajos realizados
sobre aspectos que podriamos llamar del micronivel lingtifstico, vinculados, segun se vera, con
la elaboracién y la interpretacion de textos. El que inaugura la seccién, undécimo capitulo,
lleva por titulo Rigueza léxica: estudio comparativo en cuatro sintopias y sus autores son Carlos Jones
y Soraya Ochoviet. Se trata de una investigacion, inscripta en un estudio mayor impulsado
por la Fundacién Comillas (Cantabria, Espafia). En él se evalta el estado de la ensefianza y
el aprendizaje de la lengua espafiola en el mundo hispanico en lo que atafie al desempefio
léxico, sintictico y discursivo de estudiantes de escuelas publicas de nivel primario y
secundario. A partir del corpus recolectado en este estudio, pero formulando nuevas lineas
de andlisis, el trabajo informa resultados de cotejo referidos a la “riqueza léxica” de textos
escritos. Este concepto retoma los aportes de Menard (1983) y se entiende en la articulacion
de dos parametros cuantitativos: la densidad y la variacion léxicas. En concreto, los autores
comparan y correlacionan, vertical y transversalmente, la riqueza léxica segtin el nivel escolar,
el tipo de centro educativo (entiéndase de estrato alto y bajo) y las sintopfas Asuncion, Buenos
Aires, Cordoba y Montevideo. Asimismo, contrastan la informacién recolectada con el
desempefio léxico de adultos competentes de cada pais; para el caso, se toman en cuenta
textos periodisticos. De acuerdo con el diagnostico de la informaciéon empirica reunida, los
investigadores plantean el léxico como un tema impostergable a la hora de planificar, con base
cientifica, la ensefanza y el aprendizaje del espafiol como lengua materna en la escuela de hoy.
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El centro de interés del articulo duodécimo también es el léxico; no obstante, se lo
aborda desde una mirada de corte cualitativo (con ilustraciones cuantitativas) y vinculado
especificamente al nivel clausular y del discurso. El objetivo es observar la incidencia de los
trayectos escolares en el desarrollo lingiifstico propio de la alfabetizaciéon secundaria. Asf,
Léxico, sintaxis y discurso en la alfabetizacion avanzada: el caso de los verbos en el campo de la Historia,
de Viviana Cardenas, describe como estudiantes saltefios de polimodal emplean categorias
verbales en el marco de una tarea metalingiifstica consistente en el completamiento de textos
de Historia. La atencion se pone en las posibilidades de los alumnos para realizar movimientos
sintacticos, transformaciones categoriales y colocaciones que involucran los saberes de la
mencionada disciplina. Aportes de Mugica (1999) y Pinker (2007) fundamentan el interés por
la clase de palabra “verbo”, en el entendido de que es la que posee una considerable carga
semantica y, ademas, es la que participa mas ampliamente de la articulacién léxico-sintaxis-
discurso. En la investigacién, se asocia el empleo de verbos al tipo de colegio (publico o
privado) y al rendimiento escolar. En ese marco, para el analisis de los datos se recurre a un
interesante sistema conceptual, cuya base es la concurrencia y el cruce de los parametros
“gramaticalidad”, “pertinencia semantica” y “aceptabilidad discursiva”. De este modo, se
logra, por ejemplo, recabar informaciOn sobre las aptitudes de los estudiantes en instancias de
explotar recursos léxico-sintacticos ligados a la despersonalizacion del discurso historico, lo
que lleva a ponderar alternativas de soluciéon que bien podrian hallarse en practicas intensivas
de escritura de textos expositivos.

El decimotercer capitulo, que se enlaza directamente con el anterior, se titula Especificidad
discursiva en reformulaciones escritas: uso de verbos. En él, Miryam Mercedes Pagano Conesa
examina el uso de diferentes tipos de verbos en reformulaciones de un texto de Historia,
escritas por dieciséis estudiantes de dos colegios de la ciudad de Salta, cuyos alumnos
muestran diferentes niveles de rendimiento escolar. Desde los conceptos generativistas de
“proyeccion” y de “requisito de saturacion argumental” (Bosque y Gutiérrez-Rexach, 2009),
concomitantemente articulados con la Teorfa Comunicativa de la Terminologia (Lorente
Casafont, 2002), se construye un aparato tedrico que, desde un enfoque cualitativo, permite
a la investigadora analizar las mencionadas reformulaciones en términos de dificultades en
el uso de los verbos. Con este fin se consideran factores como la disponibilidad léxica, la
gramaticalidad en el montaje de las estructuras argumentales proyectadas por los verbos, la
adecuacion semantico-discursiva y el uso de verbos fraseolégicos y con régimen preposicional
fijo. El trabajo logra mostrar que los problemas en el uso de los verbos en una disciplina
especifica tienen que ver tanto con el armado sintactico-gramatical de oraciones cuanto con
la elaboraciéon semantica y discursiva de estas, y, al mismo tiempo, se relacionan, de modo
heterogéneo, con el desempefio académico y con el tipo de institucion escolar.

Lectura, escritura y repeticion. Fendmenos léxicos y sintdcticos en la escritura escolar de textos disciplinares
constituye el capitulo decimocuarto de esta secciéon y su autora es Lucia Romanini. En
este trabajo, también se analizan reformulaciones de estudiantes de nivel medio, habida
cuenta de las relaciones que aquellas entablan con textos fuente pertenecientes a las areas
de la Lingiistica, la Lengua y la Literatura. En particular, se examinan las “estructuras de
repeticion”, entendidas como réplicas de las palabras de un texto base que ha sido objeto de
lectura. La investigacion se orienta en la linea del Analisis del Discurso de tradicion francesa-
brasilenia (Pécheux, 1969; Orlandi, 2005), conforme a la cual el sentido no constituye algo
dado, sino un punto de interrogacion para “hacer sentido”. Desde esta 6ptica, se parte de la
hipétesis de que, en circunstancias de dependencia enunciativa (como las de reformulacién),
las textualizaciones quedan necesariamente estructuradas en un paralelismo gramatical
respecto del texto fuente, el cual determina ciertas formas textuales, asi como el modo de
elaborar el sentido (Desinano, 2009). En ese marco, se trabajé con un corpus de resimenes
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producidos por estudiantes rosarinos de 3. y de 5.° afio, cuyo analisis permitié observar
que las reformulaciones se apoyan esencialmente en la repeticién, pero incorporan, por
ejemplo, algunas transformaciones de orden léxico y sintactico respecto del texto base. La
principal conclusion a la que arriba la investigadora enuncia que las repeticiones nunca son
tales, toda vez que se proyectan en un texto otro para desencadenar, invariablemente, sentidos
diferentes, esto es, distanciados del texto original.

El articulo que sigue, el decimoquinto de esta parte, se ubica en la linea del anterior, pues
reporta resultados de una investigacion que manejé la misma muestra de estudiantes y que
aplicO, también, un enfoque cualitativo para el andlisis de los datos. Su autora es Vanesa
Canavesio, quien, en Los procedimientos de sustitucion y de retroaccion en la escritura de reformulaciones,
examina textualizaciones que elaboran estudiantes de secundaria a partir de la lectura de
discursos cientifico-disciplinares. La instancia de lectura se considera central en el estudio,
toda vez que, en ella, el rol del docente como contraparte del alumno y a través de la pregunta,
la aclaracion de dudas o la explicacion de lo no comprendido es clave para la reformulacion.
El foco de interés del trabajo se perfila en los denominados procesos de “sustituciéon” (o de
traslacién de una significacion a un lugar otro) y de “retroaccién” (o de irrupcion de sintagmas
que completan o amplian elementos precedentes, desambiguan la referencia, etcétera). Desde
la perspectiva de la adquisicion del lenguaje defendida por Lemos (1992), estos procedimientos
constituyen instancias de naturaleza lingiifstico-discursiva que, via proceso de subjetivacion,
suscitan un cambio en la relacién del sujeto con su enunciacion, lo que tiene implicancias
respecto de la escritura disciplinar. La informacién recolectada evidencia que la sustitucion y
la retroacciéon cooperan con la organizacion discursiva de los escritos de los estudiantes. No
obstante, a veces se observan desestructuraciones que, segun la autora, pueden concebirse
menos como “errores” que como “fallos lingtifstico-discursivos”; es decir, como estrategias
que son utiles al estudiante-escritor para aprehender el texto fuente, pero también al docente
cuando se deben tomar decisiones pedagogicas.

Cierra la segunda secciéon y el presente volumen, el decimosexto capitulo, titulado
Reflexciones acerca de las dificultades en los procesos de lectura y escritura de los alumnos ingresantes a
primer afio del ciclo medio, cuyas autoras son Ana Marfa Bocca y Patricia Compagnoni. En este
trabajo, como en el anterior, también se recupera la idea de “error” y su valoracién como
anclaje para accionar didacticamente mediante estrategias de aplicacion gradual, selectiva y
eficiente que permitan aportar soluciones a las dificultades de los adolescentes en relacion
con la comprension y la produccion de textos. Con base en la concepciéon de que tales
procesos deben fundarse en la estructura interdisciplinaria que organiza a la escuela y desde
una perspectiva psicosociocognitiva (Castellé Badia, 2000), las investigadoras describen y
explican los principales problemas que manifiestan estudiantes de 1.« afio de una escuela
privada cordobesa en lo referido a aspectos como la segmentacion fonica, la correspondencia
sonido-representacion grafica, el desconocimiento 1éxico, entre otras. Para ello, se basan en
la tipificacion de errores propuesta por Celdran Clares y Zamorano Buitrago (2011) y, en
particular, se centran en los fallos referidos a la “disortografia” y a la “disgrafia”, nociones
que describen, respectivamente, la inadecuada asociaciéon fonema-grafia y las afectaciones en
el trazado de las letras. Se presenta, de este modo, un acabado ejemplario de falencias cuyas
posibles causas podrian ser de tipo perceptivo, intelectual, afectivo, lingtistico o pedagdgico.
Mediante el dato empirico, las autoras trazan un interesante recorrido didactico que podria
tomarse en cuenta al momento de impulsar la escritura (y también la lectura) en las aulas del
nivel secundario.

A modo de cierre, interesa subrayar el hecho de que los trabajos englobados en este
volumen no solo ponen en evidencia una pluralidad de perspectivas de analisis y de
investigacion sobre el estado actual “del leer y el escribir” en el nivel medio, sino que también

16



revelan algunas proyecciones que futuros planteos cientificos han de tener sobre el tema.
Asimismo, se estima que los articulos presentados abonan las dimensiones de la didactica y
de la reflexion sobre los procesos y las practicas de la lectura y la escritura en el contexto que
envuelve, hoy por hoy, a la educacién secundaria.
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Resumo

O ensaio discute a formacio de leitores competentes no Brasil, articulando diferentes conceitos e
contextos para elaborat proposicdes tedrico-metodoldgicas adequadas ao trabalho com pessoas oriundas
de comunidades cujas praticas de letramento divergem daquelas validadas pela escola. Para delinear um
panorama da leitura no Brasil, analisam-se alguns indicadores extraidos dos resultados de duas avaliacGes
de larga escada, o teste internacional PISA e o Sistema Nacional de Avaliacio do Ensino Basico (SAEB),
bem como dados da pesquisa “Indicador de Analfabetismo Funcional”. A pesquisa fundamenta-se na
sociolinguistica e nos “Novos estudos do Letramento”, associando essa abordagem sociocultural aos
estudos sobre o desenvolvimento de estratégias de leitura, para tecer reflexdes tedrico-metodolégicas
sobte o desenvolvimento da metacompeténcia leitora de jovens e adultos no projeto de extensio
Letrajovers (UER] /FEP).

Palabras clave: metacognicion - competencia lectora - enseflanza

Yet reading, (and, for that matter, speaking) always and only occurs witihin specific practices and within
specific genres in the service of specific purposes or contents.
(Gee, 2012: 37)

Na vida cotidiana, a compreensio de textos escritos tem um papel muito relevante, por isso, a leitura
pode ser considerada uma competéncia transversal em contextos de dominancia da cultura letrada. No
ambito escolar, o desencontro entre as expectativas de aprendizagem que sio definidas pelo sistema para
cada ano escolar e as habilidades efetivamente dominadas pelos estudantes acarreta grandes prejuizos a
aprendizagem como um todo. Somando-se a esse desencontro, fora da escola o desenvolvimento precario
da competéncia leitora tem repercussdes em diferentes aspectos da relagio desses individuos com a
cultura letrada em suas diversas manifestacdes.

Buscando contribuir com as discussdes em torno da formagio de leitores competentes na escola basica
brasileira, pretendemos neste trabalho apresentar reflexGes acerca da leitura no Brasil, articulando
diferentes conceitos e contextos para elaborar proposicoes tedrico-metodolégicas que colaborem para a
superacao das dificuldades que a escola enfrenta no que respeita ao desenvolvimento da compreensio
leitora, sobretudo no caso das pessoas oriundas de classes populares.

Para analisar a situacdo da formacdo de leitores no pais sob um ponto de vista macroestrutural,
tomaremos como referéncia os resultados de duas avaliagdes externas de larga escada, o teste aplicado no
ambito do Programa Internacional de Avaliacio de Alunos (PISA) e a prova desenvolvida pelo Sistema
Nacional de Avaliacio do Ensino Basico (SAEB), além dos dados da pesquisa sobre o Indicador de
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Analfabetismo Funcional, que analisa o nivel de letramento dos adultos brasileiros. Pretendemos tragar
um panorama do estado da leitura no Brasil sob diferentes angulos, demonstrando como, mesmo que o
foco em habilidades seja dominante nessas avalia¢Ges, seus resultados revelam os aspectos socioculturais e
as exclusdes que marcam a escolarizagdao no Brasil.

Ap6s essa anilise, refletiremos sobre as implicagdes dos aspectos socioculturais e cognitivos do
processo de leitura para a construcdo de propostas de ensino que incorporem a multiplicidade e a
complexidade que o caracterizam. Para tanto, articularemos conceitos advindos do campo da
sociolinguistica e dos chamados ‘Novos Estudos do Letramento’ (Wenger, 1998; Mortatti, 2004; Gee,
2012; Street, 2014) aos estudos sobre o desenvolvimento de estratégias de leitura (Solé, 1997, 1998).

Tomaremos como referéncia para as reflexdes tedrico-metodologicas aqui apresentadas a pesquisa-
acio sobre o aprimoramento da competéncia leitura de jovens e adultos com baixos niveis de letramento
escolar que ¢é realizada pela equipe do projeto de extensdo Letrajovers, desenvolvido por professores e
alunos da Faculdade de Formagdo de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

O projeto Letrajovens tem como publico-alvo dois grupos distintos: (1) adolescentes e adultos que estao
cursando ou ja concluiram o ensino médio e participam de programas de inclusio social implantados pelo
Departamento de Acompanhamento de Projetos Especiais do Tribunal de Justica do Estado do Rio de
Janeiro (DEAPE/TJER]) e (2) adolescentes que cumprem medida socioeducativa no Centro de Recursos
Integrados de Atencdo ao Adolescente situado no Municipio de Sio Gongalo (R]). Neste trabalho,
focalizaremos as oficinas de leitura e produgio de textos que sio oferecidas ao primeiro grupo, nas quais
buscamos contemplar as especificidades e desafios de um contexto de atuacio que se diferencia bastante
daquele caracteristico do ambito escolar.

Para entender num contexto ampliado a situagdo da formagao de leitores no Brasil, esbocaremos a
seguir uma analise dos resultados obtidos por estudantes brasileiros em trés avaliacbes com escopos
diferentes, que nos permitem tragar uma radiografia do desenvolvimento da competéncia leitora na escola
basica brasileira. Tais avaliagdes, cada qual realizada sob um prisma diferente, registram no macrocosmo
brasileiro o que percebemos no cotidiano do projeto Letrajoven.

A (in)competéncia leitora no Brasil

Diferentes avaliacGes do nivel de letramento em leitura de estudantes brasileiros desenvolvidas em de
larga escala chegam sucessivamente a conclusao de que as escolas brasileiras ndo tém conseguido formar
leitores competentes ao longo da educagdo basica. Verificaremos a seguir os resultados do PISA 2012, da
Prova Brasil 2011 e do INAF 2011.

Sabemos que as avaliacGes de larga escala, como o PISA e a Prova Brasil, por exemplo, tendem a
abordar somente o0s aspectos cognitivos do processo e estdo sujeitas a muitas criticas, tendo em vista que
operam a partit da padronizacio de discursos e praticas, além de estatem a servico do modelo
meritocratico que caracteriza o “Estado Avaliador” neoliberal. No entanto, resguardadas tais ressalvas,
seus resultados constituem um diagnéstico que nao pode ser completamente ignorado, sob o risco de nos
negarmos a neles reconhecer dados concretos que delimitam o que intuitivamente percebemos pela
experiéncia empirica.

Consideramos bastante pertinente a reflexdo que aqui desenvolvemos a distingdo proposta por Street
(2014: 13) entre os modelos autinomo e ideoldgico de letramento - o primeiro, tradicionalmente adotado
pelos sistemas escolates, restringe a leitura a seus aspectos cognitivos, enquanto o segundo “reconhece
que praticas de leitura e escrita estdo sempre inseridas nao s6 em significados culturais, mas em alega¢Ses
ideologicas sobre o que é considerado letramento e nas relages de poder a ele associadas.” Nesse sentido, é
certo que nessas avaliacOes, para usar as palavras de Street, o que conta como letramento ¢ um conjunto
de concepgdes associado ao que poderiamos chamar de cultura-padrio, uma essencializagao que é reificada
no discurso escolar.

No entanto, ndo estamos inteiramente de acordo no que tange a nao validade absoluta atribuida aos
testes de larga escala por autores ligados a perspectiva sociocultural, pois entendemos que, na medida em
que tais testes colocam em cena textos de efetiva circulagdo social, necessariamente acionam estruturas de
recepgdo que incluem, além dos aspectos cognitivos, os tracos sociais e culturais implicados nos sentidos
dos textos, os quais estdo sempre imbricados nas praticas de leitura. Consideramos que as meta-
habilidades de leitura que sdo acionadas para a compreensio das estruturas linguisticas e textuais sdo
sempre carregadas de sentidos que se estabelecem na relacio com o leitor, o qual pde em movimento
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operagdes cognitivas diversas, como ativagdo de conhecimentos prévios, elaboracido e reelaboragio de
hipéteses, elaboragio de inferéncias, etc.

Em suma, mesmo que as provas sejam puramente cognitivas, elas podem auferir aspectos significativos
da leitura, que é multicomponencial, complexa e multifacetada. Preferimos, dessa forma, nio adotar
posic¢des radicais a0 tomarmos como hipétese de trabalho nessa pesquisa-a¢io a perspectiva de que uma
proposta pedagdgica de leitura precisa conciliar nas praticas propostas tanto 0s aspectos cognitivos,
quanto os aspectos socioculturais da leitura e da escrita. Entendemos que ¢é possivel mediar o acionamento
de estratégias de leitura, como a produgdo de inferéncias, por exemplo, sem deixar de lado o género
especifico de texto que estd sendo lido, com todas as implicagdes sociointeracionais decorrentes das
negociagoes de sentidos.

Feitos os esclarecimentos tedricos que julgamos pertinentes, procederemos a seguir uma breve analise
dos resultados de estudantes brasileiros na prova aplicada pelo programa PISA, que avalia as habilidades
de estudantes de 15 anos, idade média em que atingem o fim da educacdo compulséria em diferentes
paises, nas areas de leitura, matematica e ciéncias. Em 2012, o foco recaiu sobre matematica, mas também
foram testadas habilidades em leitura e ciéncias, bem como habilidades relacionadas a solucio de
problemas e ao letramento financeiro. Segundo o INEP, nessa edi¢ao a amostra de estudantes brasileiros
foi semelhante a de 2009, portanto, cerca de 950 escolas e 20.127 alunos brasileiros participaram. Houve
ainda uma subamostra de 4.000 alunos que fizeram os testes em meio eletronico.

Interessam-nos aqui os dados referentes ao letramento em leitura, concebido no contexto do PISA
como “a capacidade de compreender, utilizar, refletir e se envolver com textos escritos, com a func¢io de
alcancar uma meta, desenvolver seu conhecimento e potencial, e participar da sociedade” (INEP/OECD,
2013: 1).

A prova de letramento em leitura no PISA organiza-se em torno de trés caracteristicas para avaliar a
compreensao leitora: (1) variadas situa¢oes de leitura (pessoal, publica, educacional ou ocupacional); (2)
uso de diferentes tipos e formatos de textos; (3) foco em estratégias mentais que o leitor utiliza para
interagir com os textos (localizar e recuperar informacao; integrar e interpretar; refletir e analisar). Essas
caracteristicas s3o consideradas tanto na construcdo da escala de desempenho de letramento em leitura de
textos impressos, quanto na elabora¢io dos itens que compdem a prova.

No que concerne a leitura de textos impressos, os resultados do PISA 2012 ndo deixam margem para
davidas: nossos alunos obtiveram média de 410 pontos em leitura, 86 pontos abaixo da média dos
sessenta e seis paises e economias que participaram da avaliagdo realizada pela OECD. Esse resultado nos
coloca, conforme o relatério divulgado por essa instituicdo, em posicdo comparavel a Colémbia, a Tunisia
e 20 Uruguai. Na América Latina, o Brasil estd acima da Argentina e do Peru, este dltimo tendo sido o
ultimo colocado no ranking da avaliagio, mas fica aquém de Chile, Costa Rica e México.

Mesmo assim, 49.2% dos alunos brasileiros ficaram abaixo do nivel basico de proficiéncia em leitura.
Isso significa que quase metade dos estudantes brasileiros nido conseguiu atingir o nivel dois de
competéncia leitora, que ¢é assim descrito na matriz do PISA disponibilizada pelo INEP:

Algumas atividades nesse nifvel requerem ao leitor localizar uma ou mais informagdes, que podem
precisar de inferéncias e de condi¢Ges variadas. Outras requerem reconhecer a ideia central de um
texto, compreender relagées ou construir significados dentro de um fragmento limitado do texto
quando a informacdo ndo ¢ evidente e o leitor deve realizar pequenas inferéncias. Atividades nesse
nivel podem incluir comparag¢oes ou contrastes baseados em um tnico elemento do texto. Atividades
tipicas de reflexdo neste nivel exigem que os leitores realizem comparagdes ou varias conexoes entre o
texto e seus conhecimentos, obtidos pela experiéncia pessoal ou atitudes INEP/OCDE, 2013: 5).

As habilidades avaliadas no nivel dois correspondem ao dominio basico da leitura para a OCDE,
porque exigem somente que o leitor seja capaz de localizar informagdes e realizar inferéncias. Quase
cinquenta por cento dos estudantes brasileiros, porém, estio em estagio inferior e somente conseguem
atingir os niveis 1a e 1b, nos quais o leitor deve identificar informagdes explicitas em textos de baixa
complexidade que abordam assuntos familiares.

O nivel seis, por outro lado, indica proficiéncia leitora compativel com a expectativa de aprendizagem
atingida ao final do ensino fundamental, mas os jovens brasileiros ndo chegam a esse nivel. Infimos 0,5%
dos cerca de 24.000 estudantes avaliados, cerca de 120 alunos, alcancaram ou ultrapassaram o nivel cinco,
que corresponde as seguintes habilidades:
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Atividades de recuperar informacoes neste nivel requerem que leitor localize e organize diversas
informagdes ocultas no texto, inferindo qual informagio ¢ relevante. Atividades de Refletir requerem
uma avalia¢do critica ou emissdao de hipétese, baseadas em conhecimento especializado. As atividades
de interpretar e refletir requerem uma completa e detalhada compreensio de um texto de conteido
ndo familiar. Para todos os aspectos que sio contritios as expectativas INEP/OCDE, 2013: 5).

O tnico aspecto positivo dessa triste situacdo é que, apesar de tudo, estamos progredindo. Em doze
anos, a média alcancada pelos estudantes brasileiros subiu 14 pontos, sendo que a melhora foi registrada
entre os estudantes com mais baixo desempenho. Na avaliagao da OCDE, essa mudanca, equivalente ao
aumento de 1.2 pontos por ano, deve-se a melhorias no status econémico, social e cultural da populagio.

A diferenca de desempenho entre alunos oriundos de camadas sociais de maior prestigio e aqueles
advindos de grupos e regides de menor prestigio econdémico e cultural, no entanto, fica mais clara nas
avalia¢Oes realizadas em escala nacional. Para verificar regionalmente o quadro geral da leitura no Brasil, a
seguir faremos uma breve revisio dos dados disponibilizados pelo Sistema de Avaliagio da Educacio
Bisica (Saeb), que testa as habilidades e conhecimentos dos alunos da 8* série/9° ano bianualmente,
usando dois instrumentos: a ANEB e a Anresc (Prova Brasil). A primeira é uma avaliagdio amostral e
abrange redes publicas e privadas do pais, em areas urbanas e rurais, ja a segunda inclui apenas escolas
publicas. Ambas fornecem subsidios para a formulacdo de politicas publicas e tém funcdo diagnoéstica,
com diferentes focos: o Saeb avalia sistemas educacionais e a Prova Brasil avalia as escolas e a qualidade da
educacio em cada municipio.

Considerando os resultados da Prova Brasil 2011 na area de leitura, sobretudo os dados distribuidos
por regido, pode-se estabelecer uma comparac¢io entre os desempenhos das redes privada e publica em
cada uma, apontando o nivel alcangado, de acordo com a escala SAEB (MEC/INEP, 2011)

Constata-se, por exemplo, uma diferenca de 21,7 pontos entre a média alcancada pelos alunos da
regido sudeste e aquela obtida pelos alunos nordestinos. Se considerarmos somente as escolas privadas de
ambas as regides, no entanto, essa diferenca fica em 14,52 pontos, ja entre as escolas publicas, a diferenca
¢ de cerca de 22 pontos percemtuais. Por outro lado, a diferenca de desempenho entre os alunos
nordestinos de escolas publicas e particulares é a maior do Brasil, 50,50 pontos. Ou seja, a regido com
mais baixo desempenho médio é também aquela com maior desigualdade entre os sistemas publico e
privado. Trata-se também de uma regido que, embora apresente crescimento constante do ponto de vista
econdmico, apresenta o mais baixo PIB per capita e o maior indice de pobreza entre as regides brasileiras.

Outra constatacdo inevitavel a que chegamos a partir desses dados é que as escolas brasileiras tém
maior dificuldade em lidar com os estudantes oriundos de classes populares, que compattilham
concepgoes de letramento, variantes linguisticas, esquemas de conhecimento e modos de compreensio do
mundo diversos daqueles valorizados e referendados pelo discurso escolar. Como a escola trabalha
usualmente com uma lingua monolitica, uma cultura dominante e um mundo de referéncia padronizado,
as dificuldades de compreensdo vivenciadas pelos estudantes nem sempre podem ser explicadas tio
somente pelos aspectos cognitivos do processo, embora essa perspectiva ndo deva jamais ser
desconsiderada.

O fracasso da escola em lidar com a diversidade sociocultural esta refletido, portanto, nos baixos
indices de alfabetismo funcional constatados entre egressos da educagdo basica, que formam um
contingente muito significativo no Brasil, como constata a pesquisa ‘Indicador de Analfabetismo
Funcional’ , que analisa desde 2001 a capacidade de leitura e escrita (letramento) e as habilidades
matematicas (numeramento) da populagido brasileira adulta, sendo desenvolvida pelo Instituto Paulo
Montenegro e pela ONG Acdo Educativa. No que se refere ao letramento, a avaliacio contempla os
aspectos cognitivos e sociais da leitura. De um lado, as questoes propostas no instrumento de avaliagio
utilizado “envolvem a leitura e interpretacio de textos do cotidiano (bilhetes, noticias, instrugoes,
textos narrativos, graficos, tabelas, mapas, andncios, etc.), de outro, aplica-se um questionario que
aborda as caracteristicas sociodemograficas e as praticas de leitura, de escrita e de cilculo que os
sujeitos realizam em seu dia a dia” (Ribeiro, 2011: 5).

De acordo com o relatério INAF 2011, 25% dos brasileiros que cursaram o Ensino Fundamental II e
8% dos que cursaram o Ensino Médio permanecem no nivel rudimentar de alfabetizacio. Entre os jovens
de 15 a 24 anos, todos os indices demonstram grande progresso em termos de escolarizagdo e de
alfabetizacdo, porém 11% dos brasileiros nessa faixa etiria foram classificados no nivel de alfabetismo
rudimentar), que “corresponde a capacidade de localizar uma informagdo explicita em textos curtos e
familiares (como, por exemplo, um anincio ou pequena carta)” (Ribeiro, 2011: 5).

22



Costa de Oliveira, M. L. / Letramento e desenvolvimento da competéncia leitora de jovens e adultos escolarizados: investigagao e intervengao

Constata-se a concentracdo da fatia da populagdo dessa faixa etaria no nivel basico de habilidades
(47%) — ou seja, “ja leem e compreendem textos de média extensdo, localizam informag¢des mesmo que
seja necessario realizar pequenas inferéncias.” (Ribeiro, 2011: 5) enquanto ha dez anos permanece
estagnado o grupo que consegue atingir o nivel pleno (36%). Considerando-se somente os individuos que
cursaram ensino médio, apenas 35% atingem o nivel pleno de alfabetismo e 57% estdo no nivel bésico;
entre 0s que cursaram o ensino superior, apenas 62%. Mais assustadoras, no entanto, parecem-nos as
seguintes constatacdes com relacdo ao decréscimo das habilidades de leitura nos niveis mais avancados de
ensino:

Entre aquelas pessoas que cursaram o ensino fundamental II, nota-se uma estabilidade na
propor¢io de analfabetos funcionais ao longo da década (entre 27% e 26%). No entanto, vale notar
que cai de 22% para 15% a propor¢io de pessoas com nivel pleno.

Um comportamento semelhante pode ser observado dentre os brasileiros com ensino médio
completo ou incompleto: hda um decréscimo daquelas que atingem o nivel pleno, de 49% para 35%.
Ou seja, se, por um lado hd uma significativa ampliacio da propor¢iao de pessoas que chega ao
ensino médio, por outro lado ha uma forte diminuicdo do nivel de habilidades que aquele nivel de
ensino consegue garantir para a maioria dos estudantes.

O efeito da diminuicio das habilidades adquiridas ao longo da escolaridade basica se reflete
também no nivel superior. Nesse grupo, mantém-se a tendéncia observada antetiormente:
cresce a proporciao de brasileiros que chega ao ensino supetior, mas reduz-se o desempenho
médio do grupo. Com efeito, a propor¢io de alfabetizados em nivel pleno caiu 14 pontos
percentuais (de 76% para 62%) ao longo do periodo 2001-2011 (Ribeiro, 2011:11-12).

As desigualdades socioeconémicas e étnico-raciais sdo bastante salientadas nos resultados do INAF.
No conjunto da populagio entre 15 e 64 anos, a correlacio entre renda familiar e nivel de alfabetismo ¢
clara e, embora tenha havido aumento da escolarizagdode pretos e pardos, ainda se podem constar
desigualdades em relagdo aos brancos. Os dois pélos da tabela revelam que o indice de analfabetismo é de
4% entre brancos, 10% entre negros e 7% entre pardos; de outro lado, o nivel de alfabetismo pleno ¢é de
32% para brancos, 20% para negros e 21% para pardos. Nao é preciso argumentar muito, com dados tio
transparentes.

O cruzamento de todos esses dados estatisticos sobre a competéncia leitora de estudantes brasileiros,
extraidos de instrumentos diversos, com objetivos diferentes, revela que é urgente a transformacio na
forma como se lida com a leitura na escola e em outros espacos educacionais.

No item a seguir, discutitemos pressupostos ¢ estratégias para letramento de jovens e adultos oriundos
de camadas da populacdo que permanecem marginalizadas econémica e culturalmente, cuja escolarizacio,
como revelam as pesquisas brevemente analisadas, ainda é um desafio para o sistema escolar.

Letramento e desenvolvimento da competéncia leitora no projeto de extensio Letrajovem

Os jovens e adultos que frequentam as oficinas de leitura e producio de textos desenvolvidas pela
equipe do projeto Letrajovem apresentam grande heterogeneidade no que concerne ao grau de escolarizacio
formal, mas também no que tange aos conhecimentos e as competéncias leitora e escritora. Isso ocorre
porque muitos deles, em funcio de todas as situacGes de exclusdo a que foram expostos, tiveram um
vinculo irregular com a escola, o que provoca a ocorréncia de defasagens idade-série e série-conhecimento.
Além dessa relacdo inconstante com o sistema educacional, as diferencas culturais entre a proposta do
curriculo escolar e suas proprias vivéncias comunitarias constitui uma barreira, pois a escola tende a
valorizar padrées dominantes e silenciar os tragos culturais dos dominados, dentre as quais podemos
destacar as diferencgas linguisticas, o que gera, muitas vezes, um sentimento de nio-pertenca ao contexto
escolar.

Chama-nos a atencdo o fato de que a maior parte desses jovens e adultos apresenta um nivel de
alfabetismo rudimentar, conforme nomenclatura utilizada pela pesquisa ‘Indicador de Analfabetismo
Funcional’” (Ribeiro, 2011), e revela na fala e na escrita marcas das variantes lingufsticas de menor prestigio
social. Isso faz com que seus conhecimentos e concep¢Oes sejam ignoradas pela escola, assim, o
preconceito linguistico, que ja silencia sua fala, recai inevitavelmente sobre sua escrita. A consequéncia
imediata desse processo de silenciamento ¢ a exclusdo, pois a esses sujeitos, considerados se lingua e sem
cultnra, tém sistematicamente tendo negado o acesso aos bens culturais e a cidadania.
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Conforme sinaliza Gee (2012), o respeito a diversidade linguistica no campo educacional constitui,
antes de tudo, um problema ético, ja que o modelo cultural ticito internalizado nas praticas escolares julga
incorreta e desrespeita a fala das pessoas que pertencem a grupos sociais nao-padrio, para ele:

Termos socialmente contestados sio palavras e combinacbes de palavras cujos modelos culturais
envolvem implicacbes sobre “certo” e “errado”, “bom” e “mal”, “aceitivel” e “nio aceitavel”,
“apropriado” e “ndo apropriado” e outras distin¢Ses valorativas como essas. Quando essas distingdes
sdo aplicadas a pessoas, ela tem implica¢Ges em relagdo a como os “bens sociais” sdo ou deveriam ser
distribuidos no mundo e isso ¢, para mim, em ultima analise, uma questio moral. Dizer que uma
crianga ndo sabe falar sua propria lingua materna corretamente tem implicagdes sobre essa crianga,
suas habilidades e seus déficits - e isso se prolonga em como ela ¢ tratada pela escola e pela sociedade
(Gee, 2012: 24. Traducio nossa).

Portanto, para o trabalho com pessoas originarias de comunidades de praticas (Wenger, 1998) que se
comunicam diariamente utilizando variedades linguisticas orais de menor prestigio social, torna-se
necessario desenvolver estratégias para, de um lado, garantir a expressio desses individuos em suas
modalidades linguisticas maternas (orais) e, de outro, possibilitat-lhes o dominio das formas da lingua
valorizadas socialmente (orais e escritas). Isso é fundamental, sobretudo se considerarmos que o acesso
aos bens culturais e as informagdes que circulam na cultura letrada é um direito de todo cidadio.

Tomando em consideracdo essa perspectiva, a equipe do projeto Lefrajovens atua em sintonia com 0s
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (Brasil, 1998; Brasil, 2000), os quais destacam
que o exercicio da cidadania exige o acesso de todos a totalidade dos recursos culturais relevantes para a
intervencao e a participagao responsavel na vida social.

Entre os diversos conhecimentos necessarios para tal finalidade, citam o dominio da lingua falada e
escrita. Com isso, reforcam a importancia de uma educagio linguistica que forme usuarios competentes da
lingua portuguesa, capazes de usar a lingua para ler com eficicia textos significativos e contextualizados,
em diferentes situagoes de interlocugdo. Sendo assim, a proposta pedagégica do projeto tem como
fundamento o respeito a diversidade, decorrente do conhecimento dos modos como a lingua varia no
tempo, No espago, Nos agrupamentos sociais e nas situagdes de interlocucio, ja que a lingua escrita nao
deve e ndo pode ser, por isso mesmo, encarada como artificio de dominagao ou de imposi¢ao cultural,
mas é necessario que ela seja posta a disposicio dos alunos como um repertério que ampliard sua
competéncia linguistica, permitindo-lhes desenvolver maior flexibilidade e capacidade de utilizar a lingua
de forma adequada nas mais diversas situagdes de uso social.

Para formar leitores segundo essa perspectiva, faz-se necessario pensar em estratégias que articulem o
cognitivo e o sociocultural, tese que enfatizamos ao longo desse trabalho. Os programas de formagao de
leitores, no entanto, em geral optam por seguir um dos caminhos divergentes a seguir:

(1) Intervencdo direta sobre as capacidades que sdo subjacentes ao processo de compreensio (fazer
inferéncias, identificar a informacao importante no texto, etc), enfocando os aspectos cognitivos
relacionados as dificuldades de compreensio

(2) Aprimoramento do conhecimento e das estratégias que influenciam a compreensdo do texto,
promovendo a consciéncia metacognitiva do leitor acerca das estratégias que podem ser uteis
durante a compreensio.

Ambos os caminhos, como podemos perceber, estardo restritos as capacidades individuais e acabam
por neglicenciar a reflexdo sobre os aspectos socioculturais implicados no dominio do letramento em
diferentes “comunidades de praticas”.

Na pesquisa-acdo desenvolvida no ambito do projeto de extensdao Lesrajovers, buscamos construir
estratégias pedagdgicas que conciliem o desenvolvimento de habilidades do tipo metacognitivo, as quais, a
nosso ver, permitem aos alunos refletir sobre os conhecimentos préprios e o(s) objetivo(s) de leitura,
favorecendo a melhora das capacidades de controle da compreensio leitora.

Ler, na perspectiva que adotamos, ndo constitui um ato mecanico, nem descontextualizado, mas um
processo socio-histérico de construcio de sentidos. Numa via de mao dupla, entdo, situacOes
sociocomunicativas sdo recriadas nas propostas do projeto, dotando os textos de sentido e funcio, ao
mesmo tempo em que se desenvolve a capacidade de uso efetivo da leitura e escrita voltada para além dos
muros da escola, buscando-se promover "uma interacdo entre exigéncias sociais e competéncias
individuais” (Mortatti, 2004: 84).
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Podem-se definir quatro campos de conhecimento necessarios a compreensio leitora: conhecimentos
relativos ao texto; conhecimentos telativos ao(s) objetivo(s) da leitura; conhecimentos relativos as
estratégias de leitura; conhecimentos relativos ao papel do sujeito como leitor.

Consoante Solé,

... para ler e comprender é necessatio dispor de "esquemas de conhecimento", ou seja, de conjuntos de
representaces mais ou menos organizados e complexos sobre o tema que ¢ objeto de leitura ou sobre
temas afins, que facilitam ou, as vezes, por suas caracteristicas, dificultam a comprensdo. A todo isso
somam-se as "estratégias" ou atividades que o sujeto poe em ag¢do para conseguir seu proposito, que
no caso que nos ocupa, é compreender e interpretar um texto esctito. Por dltimo, a "metacogni¢cio”
tras informagoes sobre o processo empreendido, que podem ser utilizadas pelo sujeito para regula-lo e
ajusta-lo progressivamente (1997: 4. Trad. nossa).

Seguindo a proposta de Solé, a mediacdo de praticas de leitura compreende trés momentos. O
primeiro momento, fundamental para fornecer as bases para a compreensdo é a Pré-leitura, em que se
estabelece a motiva¢io, enunciam-se os objetivos, revisam-se e se atualizam os conhecimentos prévios
sobre o tema, o género e outros aspectos do texto. E também nesse momento preparatério que se
estabelecem predi¢des e se formulam perguntas que podem otientar a "entrada" no texto. A leitura
propriamente dita é um momento compartilhado em que o professor mantera o papel ativo,
monitorando eventuais dificuldades e auxiliando na ativagio de estratégias necessitias para o
enntendimento. A Pods-leitura é o momento em que o professor atua para que se construa um “texto de
leitura”, integrando os sentidos do texto, estabelecendo relagbes entre os propodsitos da leitura, o
conhecimento prévio e a informagio disponibilizada no texto.

Como afirmamos anteriormente, entendemos que a intervengdo sobre a compreensio, além de
colocar em jogo diversos niveis de elaboragdo, que vao da configuracio léxica a compreensdo de nexos
sintaticos e a conexdo de diversas partes do texto, para chegar a construcio e atualizagio de modelos
representativos do conteudo, precisa incorporar a reflexdo sobre os significados socioculturais do
letramento.

Dessa forma, procuramos operar separadamente com os diferentes componentes do processo de
compreensdo, a0 mesmo tempo em que refletimos sobre os contextos de significacio nos quais estio
imersos os textos. Isso porque, de um lado, o planejamento pedagdgico com foco em habilidades pode
trazer beneficios para o desenvolvimento da compreensdo leitora, de outro, a linguagem nio pode ser
pensada fora de suas relagdes com a sociedade.

Para pensar um projeto consistente de formacio de leitores, portanto, nao basta focalizar os aspectos
cognitivos do processo de leitura. Especialmente quando lidamos com sujeitos oriundos de diferentes
comunidades, faz-se necessaria a compreensido das relagdes socioculturais implicadas nas complexas
dimensoes do letramento. O linguista norteamericano James Paul Gee utiliza o termo Discurso (com letra
maidscula) para dematcar o fato de que os usos que uma determinada “comunidade de praticas” faz da
linguagem incluem muito mais que o uso linguistico especifico de uma variante, compreendendo modos
de interpretar e de agir sobre o mundo. Segundo ele,

Discursos sdo modos de se comportar, interagir, avaliar, pensar, comportar-se, falar e,
frequentemente, ler e escrever, que sdo aceitos como instanciagio de identidades particulares ( ou
“tipos de pessoas”; veja Hacking 1986, 1994) por grupos especificos/.../Discursos sa modos de ser
“pessoas como n6s”. Eles sio “modos de ser no mundo”. Eles sio “formas de vida”. Eles sio
identidades socialmente situadas. Eles sdo, portanto, sempre e em todos os lugares, produtos sociais
de historias sociais” (Gee, 2012: 3 — tradugdo nossa).

E nesse aspecto que reside um dos problemas que se observam na relacio entre alunos oriundos de
contextos sociais cujo Discurso ndo é reconhecido como valido pela escola. Considerando que nesse
espaco institucionalizado opera-se a partir de um Discurso secundario caracterfstico da cultura letrada, a
distancia se instala ndo somente entre as praticas de linguagem dos alunos e aquelas valorizadas pela
escola, mas também entre os modos de usar o corpo, comportar-se e conceber o mundo que ali se
configuram, em contraste com aqueles que marcam o cotidiano e sdo por ele incorporados.

Segundo Gee, “a linguagem nido faz sentido fora dos Discursos e o mesmo ¢é verdade para o
letramento. Ha varias “linguagens sociais’ (diferentes estilos de linguagem usados pata diferentes objetivos
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e ocasibes, relacionados de maneiras complexas com diferentes Discursos.” (Gee, 2012: 3 — tradugio
nossa).

E preciso notar que a incorporagio da diversidade sociocultural ao curriculo escolar, defendida por

Gee, nio pode obliterar o fato de que para fazer parte da comunidade de praticas que se configura em
uma sala de aula, ainda que alunos e professores estejam envolvidos em diversas comunidades, é preciso
que vivenciem um processo de engajamento mutuo, um empreendimento colaborativo conjunto e um
repertério compartilhado (Wenger, 1998: 73).
Por outro lado, como ja enfatizamos, o trabalho como os aspectos cognitivos da leitura ndo é suficiente
para que esses alunos possam setr bem sucedidos em sua trajetéria escolar, que implica, necessariamente, o
letramento no Discurso escrito escolar. Assim, é preciso que os aspectos socioculturais implicados na
leitura sejam tomados como eixo do trabalho, em torno do qual se desentolario as atividades com o foco
nos aspectos cognitivos e em meta-habilidades da leitura.

O processo de desenvolvimento de meta-habilidades de leitura esta relacionado ao conhecimento e ao
controle das capacidades cognitivas pelo sujeito. Sob essa perspectiva, o trabalho de formacio de leitores
privilegiara os conhecimentos que o leitor detém sobre o(s) objetivo(s) da leitura e as estratégias que deve
acionar para alcancar tal (tais) objetivos e o foco pedagdgico recaird sobre o controle que o sujeito
necessita exercer sobre seus processos cognitivos, de modo que seja capaz de monitorar a propria
compreensao.

Para conciliar todas as preocupagdes tedrico-metodologicas apontadas, o programa das oficinas do
projeto Letrajovem focaliza praticas e estratégias de leitura, sempre privilegiando os géneros mais presentes
no cotidiano e os usos formais da lingua escrita, buscando retomar na compreensido desses textos a
reflexdo sobre a lingua numa perspectiva epilinguistica e contextualizada.

Em cada unidade de trabalho, escolhemos um tema atual e assuntos que possam atender as
expectativas do grupo heterogéneo de alunos, que retne nao s6 individuos com diferentes niveis de
letramento académico, mas também interesses divergentes em funcdo das varias faixas etdrias e dos
diferentes projetos do DEAPE/TJER] que se mesclam nas oficinas.

Em sintese, podemos assim elencar os principios teérico-metodolégicos que fundamentam nosso
trabalho na pesquisa-acao desenvolvida no campo do projeto de extensdo Letrajovern:

- foco nos aspectos socioculturais da leitura;

- trabalho com géneros textuais em diferentes contextos de interlocugdo que caracterizam o Discurso das
comunidades de priticas que compoem o que se convencionou chamar de cultura letrada;

- organizacdo de repertorios de textos sobre um mesmo tema, pertencentes a diferentes género, tendo
como referéncia o interesse, para gerar a motivagao;

- categorizacdo dos textos selecionados de acordo com as estratégias de leitura cuja mobilizacio é
necessaria para sua compreensio;

- formulacio de questdes orais e escritas de pré-leitura, leitura e pos-leitura (Solé, 1998) com foco em um
conjunto limitado de estratégias;

- abordagem sistematica dos aspectos metacognitivos do processo de leitura, de forma a que o leitor em
formacdo aprenda gradativamente a monitorar seu processo de leitura, sendo capaz de avaliar e, se
necessario, retomar o seu movimento de compreensao.

No movimento continuo de transposi¢do diditica e coloca¢io em pratica desses pressupostos,
configura-se um ciclo que se inicia com o planejamento das estratégias que serdo implementadas e a seguir
avaliadas. Um constante desafio é evitar o desenvolvimento de situacGes de leitura contextualizadas que
incorporem o “modelo autonomo de letramento”(Street, 2014), que se faz usualmente presente nas
situagdes escolares. Hsse modelo artificializa as praticas de letramento, esvaziando os sentidos
socioculturais situados que elas assumem para diferentes comunidades de praticas. Enfocando tio
somente o desenvolvimento de habilidades, toma a leitura como atividade intransitiva e neutra.

Por isso, a pesquisa-agdo cujas reflexdes em processo apresentamos nesse texto, pretende buscar
caminhos para a superacio das situacoes didaticas que alijam os textos de suas rela¢Ses socioculturais.

Por outro lado, buscamos integrar os conhecimentos acerca das estratégias acionadas por leitores
competentes a essas praticas de letramento situado ou ideoldgico, articulando os multiplos aspectos
envolvidos nos processos de constituicio de sentidos, partindo do pressuposto de que é possivel e
necessario desenvolver meta-habilidades de leitura, ou seja estratégias que podem ser acionadas na
interagdo com os mais diversos géneros de textos
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Resumen

El presente capitulo tiene por objetivo referir la experiencia en torno a las practicas de lectura y
escritura en los Centros Educativos de Nivel Secundario de Adultos de C.A.B.A. Se aborda la ensefianza
de la lecto-escritura en una poblacién en la que el unico elemento unificador es el haber completado el
ciclo primario y el poseer un nivel de conocimientos muy heterogéneo.

Los alumnos escribiran correctamente al ahondar en su proceso de lectura. El primer escollo que
deben superar surge en la lectura compartida, ese momento en que el alumno adulto se enfrenta con el
texto a leer en voz alta y debe ejercitar diversas habilidades: pronunciar correctamente, respetar los signos
de puntuacién, vencer las propias barreras de la verglienza y, quizas lo mas dificil, construir significados:

Se puede tener un oficio u otro, moverse en este o aquel circulo social, y funcionar —simplemente—
durante buena parte del dfa, pero basta que uno adopte la actitud de lector para que tenga lugar la
mutacion: uno deja de ser engranaje y se convierte en ¢/ gue lee Montes, 2007:3).

Toda lectura es interpretacion y depende de lo que el lector sabe y supone antes de ella. El alumno de
una escuela de adultos posee un bagaje de vivencias que es necesario capitalizar, para conseguir que se
entreteja con lo lefdo. Es decit, no se trata de que el alumno transponga el significado del texto a su
mente, sino de que construya activamente el sentido, a través de sus conocimientos previos conceptuales y
letrados.

En conclusion, los escritores expertos hacen esquemas, escriben borradores, releen; en cambio, los
Inexpertos creen que un texto escrito se produce espontaneamente como uno oral. El aporte pedagogico
consistird en enseflar el planteamiento retérico que ha de permitir a los alumnos reflexionar sobre la
lectoescritura y saber qué revisar y modificar.

Palabras clave: proceso - reescritura - relectura

Introduccion: un poco de historia

Este articulo tiene por objetivo referir la experiencia en torno a las practicas de lectura y escritura en
dos Centros Educativos de Nivel Secundario de Adultos de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

Los C.EN.S., como se los conoce comunmente, poseen una jornada escolar de tres horas cuatenta
minutos, en diferentes turnos: mafiana, tarde y noche; y con distintas alternativas de cursada: por ciclo o
por asignatura. Ademas, la cursada puede ser de marzo a marzo o de agosto a agosto. Algunos de los
establecimientos alternan las materias anuales con las cuatrimestrales; en tanto, otros poseen sélo materias
cuatrimestrales.

Estos Centros para Adultos nacieron en respuesta a las necesidades de los trabajadores, hacia quienes
estaba destinada esta formaciéon. En su inicio, se firmaron para su desarrollo convenios con empresas,
sindicatos, organizaciones provinciales, municipales, de la sociedad civil, entre otros, con el propdsito de
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que los Centros Educativos funcionaran en los lugares de trabajo y tuvieran la activa participacién de la
entidad conveniante. Entre los objetivos fundacionales figuran claramente los de la capacitacién para el
mundo del trabajo y no los propedeuticos, propios de la escuela media tradicional.

Estos Centros Educativos dependfan de lo que fuera la Direccién Nacional de Educacién del Adulto,
en el ambito del Ministerio de Cultura y Educaciéon. Mas tarde, en julio de 1992, como resultado de la
transferencia de servicios educativos nacionales a las diferentes jurisdicciones, la Municipalidad de la
Ciudad de Buenos Aires recibié 71 C.E.N.S., a través de los que atendié una poblacién cercana a los
10.000 alumnos. La Ley de Transferencia, preambulo de la reestructuracion neoliberal que habria de
culminar con la Ley Federal de Educacién, introdujo otras modificaciones. Valgan, a modo de ejemplo:

e La juvenilizaciéon de la matricula como consecuencia de la disminucién de la edad de ingreso
(de 21 a 18 afios).

e La derivacién de buen nimero del alumnado proveniente de la escuela media comuin, como
resultado de su caricter expulsivo.

e El ingreso masivo de docentes no procedentes de la educaciéon de adultos (a partir de la
conformacién de la Junta de Clasificaciéon de C.E.N.S.).

e La titularizacién de los cargos directivos, resultado de los concursos de ascenso.

En decir, la transferencia de los servicios educativos a la Ciudad de Buenos Aires -en el marco de la
Ley Federal de Educacion- acarre6 principalmente la secundarizacion! de los C.E.N.S., en un contexto de
fragmentacion.

Los C.E.N.S., desde entonces, han visto incrementar el nimero de ingresantes mds jovenes,
provenientes -en la mayoria de los casos- de Escuelas de Nivel Medio comun, por las cuales transitaron

con experiencias escolares ligadas al fracaso. A propésito, sefiala el Plan Nacional de Educacion
Obligatoria (2009: 14):

En el afio 2007 se registraron, para todo el nivel secundario comun, 16.394 estudiantes menos, que en
2003, lo que significa una variacién de la matricula de -0,5%. En el nivel secundatio para adultos, se
invierte la situacién: hay una variacion de la matricula de 6,5%, que representa 31.178 alumnos mas, en
2007 que en 2003. Si se considera la matricula de 18 afios y menos que asiste a la modalidad de
adultos, se observa una variacién de 41,4%, equivalente a 43.877 alumnos més en 2007, lo cual
permite pensar que algunos de los estudiantes que dejaron la escuela secundaria comin se trasladaron
a la modalidad de adultos.

Con la implementacion de la Ley Nacional de Educacién N° 26.206 se intenta superar el caracter
remedial del nivel, para otorgarle mayor visibilidad a su identidad y a su especificidad. Para logratlo, tanto
el Estado Nacional como la Ciudad Auténoma de Buenos Aires deben asumir -de manera concertada y
concurrente- la planificacién, organizacion, supervisién y financiamiento de la Educacién para J6venes y
Adultos, junto a las otras modalidades de la educacién secundaria: rural, artistica y especial, pues en el
articulo N° 48 de la LEN se remarca:

La organizacién curricular e institucional de la Educacién permanente de Jévenes y Adultos
respondera a los siguientes criterios y objetivos:

a) Brindar una formacién bésica que permita adquirir conocimientos y desarrollar las capacidades de
expresion, comunicacion, relacion interpersonal y de construcciéon del conocimiento, atendiendo las
particularidades socioculturales, laborales, contextuales y personales de la poblacién destinataria.

Lectura: fortalezas y debilidades del alumno adulto

Una caracterizacién aparte merece el alumnado de los C.E.N.S. Su conformacién es heterogénea por
diferencias etarias, por experiencias y por nivel de conocimientos. En los ultimos afios ha descendido la
edad promedio de los ingresantes, por lo que estd presente -en un importante porcentaje- el joven, victima
del fracaso de experiencias anteriores en la escuela media tradicional. También el adulto, que vio

1 ‘s . ‘s ~ . s .

Entiéndase por “secundatizacién” el proceso por el cual los Centros Educativos se asimilaron a las escuelas medias comunes.
En consecuencia, se produjo una juvenilizaciéon de la matricula por la disminucién de la edad de ingreso (de 21 a 18 afios) y una
profundizacion del caracter compensatorio de los C.E.N.S., frente a la caracteristica expulsiva de la escuela media comun.
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interrumpida su escolaridad por razones familiares o laborales hace varios afios, y finalmente, aquel que ha
completado recientemente el nivel primario en el area de adultos y ha decidido continuar su educacién en
el nivel medio. Las dificultades de aprendizaje de los/las alumnos/as y sus trayectorias escolares previas
no estan vinculadas unicamente con el déficit de conocimientos con el cual llegan a los C.E.N.S., sino
también con el impacto subjetivo del fracaso previo. En cuanto al nivel socio-econémico, existe
desocupacién, subocupacién y ocupacion con salarios precarios.
En definitiva, el/la nuevo/a estudiante de los C.E.N.S. —en términos generales- cuenta con el siguiente

perfil:

posee una edad promedio cercana a los 18 afios.

tiene un frustrante historial dentro de la escuela media tradicional.

es repetidor/a

ha migrado por diferentes instituciones educativas

ha desarrollado destrezas escolares deficientes, como consecuencia de su informal
aprendizaje

se reconoce poca sistematizaciéon de sus habilidades cognitivas

forma parte de una poblacién vulnerable, tanto por la precariedad de su inserciéon laboral,
como por sus vinculos sociales

ASANENENEN

AN

La notable reduccién de edad de los/as alumnos/as ingresantes manifiesta mas que el éxito de los
CENS, el fracaso del nivel medio. Pese a todo, existe en la poblacién de estos centros una valoracion
positiva del sistema escolar, que sigue siendo visualizado como un canal valido de movilidad social. Esta
apreciacion de los sectores vulnerables suele tener mas que ver con las representaciones sociales
preexistentes acerca de la educacién, que con las genuinas posibilidades que ofrecen los C.E.N.S. en la
realidad socio-econémica del mundo actual. Pues es sabido que si bien las escuelas de adultos se hallan
vinculadas al mundo del trabajo, este es altamente expulsivo como consecuencia de la globalizacion: tiende
a la informatizacion, propicia el contrato individual por sobre el de las Organizaciones colectivas del
trabajo y requiere una calificacién cada vez mas especializada para trabajos cada vez mas precarios (Tenti
Fanfani, 2007: 38).

Indudablemente, junto con la reduccién de la edad de los/as alumnos/as también las problemadticas
emergentes, los intereses y el abordaje de la lecto-escritura se modificaron fuertemente e impusieron un
replanteo de las estrategias docentes. Es que en el proceso de aprendizaje los/las propios/as alumnos/as
identifican sus mayores dificultades en torno a la comprensiéon y redacciéon de textos, asi como en la
resolucion de ejercicios matematicos, mientras que seflalan como ventajas o facilitadores la posibilidad de
realizar trabajos grupales y la buena convivencia institucional, tanto en lo que hace a la relacién con pares
como con docentes. Esta dindmica vincular, que estaria actuando como facilitadora, también es percibida
por los/las docentes, quienes, de algin modo, consideran que compensa aquellos déficits mas ligados a lo
cognitivo.

Pero el primer escollo que debe superar el alumno adulto surge en la lectura compartida. Ese momento
en el que se enfrenta con el texto por leer en voz alta y en el que debe ejercitar diversas habilidades:
pronunciar correctamente, respetar los signos de puntuacién, vencer las propias barreras de la verglienza
y, quizas lo mas dificil, construir significados.

Se puede tener un oficio u otro, moverse en este o aquel circulo social, y funcionar —simplemente—
durante buena parte del dfa, pero basta que uno adopte la actitud de lector para que tenga lugar la
mutacién: uno deja de ser engranaje y se convierte en e/ gue Jee Montes, 2007: 3).

En relacién con la necesidad de construir significados, Marin (2004) sugiere diferenciar “sentido” de
“significado”. El sgnificado alude a la correspondencia entre la palabra -unidad significante- y la entidad
referencial que el término nombra. En tanto, el sentido implica la interaccion entre el texto y los
conocimientos previos que, a modo de universo personal, habran de constituir los esquemas mentales de
cada individuo (3). Toda lectura es interpretacién y depende de lo que el lector sabe y supone antes de la
lectura; antes de ese saber cientifico que se adquiere en el contexto educativo. Por lo tanto, habrd que
considerar qué sucede con los alumnos adultos en el momento de leer; qué estrategias tienen dificultades
para implementar y, obviamente, qué grado de responsabilidad les cabe a las Instituciones Educativas por
no abordar la problematica de la lectura como eje horizontal y vertical, en torno de la cual gire la
formacion de lectores no solo alfabetizados, sino criticos.
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Como es sabido, se lee y se escribe con diversos propositos textos socialmente reconocidos en
situaciones reales de comunicacién, pero es alli, en la funcién social de la lectura y la escritura donde
aparece empobrecida la funcién de la escuela; ya que la lectura deberfa trascender su funcién de fuente de
conocimiento o de entretenimiento para transformarse en una forma de acceder al saber subjetivo y al
crecimiento personal. Ese rol de la escuela es indelegable, puesto que como sostiene Montes:

Y la escuela es la gran ocasion ¢quién lo duda? La escuela puede desempefiar el mejor papel en este
avivamiento de la actitud de lectura, que incluye, entre otras cosas, un tomarse el tiempo para mirar el
mundo, una aceptacién de “lo que no se entiende” y, sobre todo, un animo constructor, hecho de
confianza y arrojo, para buscar indicios y construir sentidos (aun cuando sean sentidos efimeros y
provisorios). Si la escuela aceptara expresamente —institucionalmente— ese papel de auspicio, estimulo
y compafia, las consecuencias sociales serfan extraordinarias (2007:3).

Vale la pena recordar que el alumno de una escuela de adultos posee un bagaje de vivencias que es
necesario capitalizar para que se entreteja con lo leido. No es que deba trasponer el significado del texto a
su mente, ni apelar indefectiblemente al diccionario ante cada palabra que no comprenda; se trata de que
construya activamente el sentido, a través del cotexto, de la sufijaciéon y de sus conocimientos previos
conceptuales y letrados. Es decir, se trata de un proceso mediante el cual interaccionan lenguaje y
pensamiento, por lo que el lector asume un rol protagénico en el que interpretard segin su universo
cultural y su objetivo de lectura.

Aunque reconocer el 1éxico no garantiza la comprension lectora, el desconocimiento de vocabulario es
un obstaculo a la hora de leer comprensivamente, dado que muchas marcas del texto resultan ajenas para
el estudiante. Por lo tanto, es indispensable que la escuela ensefie las estrategias de lectura. Pero,
concretamente ¢qué estrategias enseflar? Las que permitan al alumno:

... la planificacién de la tarea general de lectura y su propia ubicacién -motivacion, disponibilidad- ante
ella; [ya que| facilitaran la comprobacion, la revisién y el control de lo que se lee, y la toma de
decisiones adecuada en funcion de los objetivos que se petsigan (Solé, 1998:7).

Es decir, las estrategias deberfan inducir al estudiante a plantearse cual es el objetivo de la lectura que
va a realizar; activar sus conocimientos previos para comprender el contenido leido; permititle realizar
inferencias antes y durante la lectura (predicciones, hipotesis); elegir las marcas textuales clave para ser
procesadas y finalmente, habilitar la revisién y recapitulacién permanentes acerca de la comprension del
texto.

Es que comprender un texto implica alcanzar varios propodsitos; el primero consiste en rescatar las
ideas del texto, reconocer la jerarquia de las ideas y visualizar de qué clase de texto se trata. En este punto,
distintos criterios de clasificacion pueden echar luz sobre el modo de organizacién textual, lo que
permitirfa reconocer el tipo de texto de que se trata. Podra recurrirse a las funciones del lenguaje (emotiva,
informativa, apelativa, fatica, literaria, metacognitiva); a la secuencia textual (descriptiva, narrativa, dialogal,
argumentativa o expositiva-explicativa); o bien, a la base discursiva (que agrega a la anterior, la
instruccional o directiva) (Marin, 2004: 9). Lo importantes serd que el/la estudiante adulto no confunda los
diversos tipos de textos. Pues es muy comun, por ejemplo, que los textos expositivo-explicativos sean
confundidos con los argumentativos, cuando estos tltimos no presentan una subjetividad manifiesta, en lo
que hace al empleo de la primera persona. Sin embargo, los obsticulos en la comprensién pueden
provenir —tal como lo sefialan Marro y Dellamea (1994)- no solamente de la falta de experiencia del lector,
sino también de las caracteristicas de los textos:

Los lectores de historias poseen esquemas narrativos que pueden o no coincidir con la estructura que
adopta la informacion en el relato que estin leyendo. Las historias desordenadas, que violan esas
expectativas, por estar desorganizadas, u omiten informacién sobre el tiempo o el lugar (marco de la
accién), entre otras categorias estructurales, afectan tanto al proceso de lectura (se tarda mas tiempo
en leer) como al proceso de recuperacion de la informacion (64).

El segundo proposito sera descubrir el hilo conductor que hilvane esas ideas y permita reconocer la
progresiéon tematica. Pero la construccién de sentidos no serda idéntica en cada uno de los lectores,
tampoco sera infinita; en realidad, estara relacionada con las marcas linglisticas proporcionadas por el
texto, asi como por el bagaje cultural, los conocimientos letrados, lingiiisticos y textuales que posea el
lector. También incidiran los objetivos de la lectura y las condiciones de recepcién (Marin, 2008: 243).
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Y finalmente, la comprensién debe conducir al/la alumno/a a hallar las relaciones que cohesionan las
ideas globales del texto. El efecto unitario que hace que un texto sea tal estd determinado por redes de
significado que aparecen en su interior y que sirven para relacionar entre si unidades como capitulos,
parrafos, oraciones o palabras. Estas redes son elementos de cohesion que estan representadas por
procedimientos cohesivos que permiten entretejer palabras, construcciones que se correferencian
mutuamente. Por esta razon, aun cuando la lectura tenga caracter lineal, un texto es mas que una sucesion
de palabras; su significado resulta de relaciones transversales entre los elementos que lo constituyen.

La comprension de las relaciones transversales del texto recae en el reconocimiento de los conectores y
matcadores del discurso que le dardn al lector herramientas para saber si esta frente a relaciones de opcion,
oposicién, consecuencia, causa, etcétera.

Una manera de clatificar el camino es que el/la propio/a docente lea en voz alta y comente los
procesos que le permitieron comprender el texto, formule sus hipdtesis, su verificacién, los obstaculos
surgidos en la comprensién y los recursos empleados pata resolverlos. Que el/la docente reconozca la
complejidad del proceso de comprension permitird un mejor acompafiamiento del alumnado en la
activacioén y ordenamiento de sus conocimientos previos.

Mis tarde, el/la propio/a alumno/a adulto/a debetia poder revisar sus saberes previos, hipotetizat,
verificar sus predicciones y construir su interpretacion critica, alcanzando progresivamente un manejo
autéonomo del proceso. Esta construccion aparece ligada a la escritura, puesto que: leer y escribir son dos
caras de la misma moneda.

Escritura del alumno adulto

Dado que escribir es “... una forma de usar el lenguaje que, a su vez es una forma de realizar acciones
para conseguir objetivos...” (Cassany, 2003: 25), cabria plantearse cémo conseguir que la escritura sea
entonces, una practica social eficaz.

Si leer comprensivamente no es facil, menos ain el escribir. Ya no se trata de deducir sentidos, sino de
construitrlos, de realizar las elecciones adecuadas antes y durante la escritura en lo que hace a la
organizacion del texto, de los parrafos, de las oraciones, de las palabras... y todo ello, sin perder de vista la
normativa.

Pero el estudiante adulto carece -en la mayorfa de los casos- de las estrategias necesarias para la
escritura. Por ello, el/la docente debera contribuir con la reparacién de esta carencia y evaluar el proceso
de escritura, mas alla del producto terminado.

A prop0sito, cabe recordar que producir un texto no es el resultado de un acto magico (Cassany, 2000:
38); sino que conlleva un proceso complejo que implica “... la resoluciéon de problemas de comunicacion
tanto individuales como sociales...” (Marro y Dellamea, 1994: 23). Ademas incluye tres instancias:

1. la planificacion
2. la puesta en texto
3. la revision

La planificacion

La produccién de un texto comienza con la planificacién. En esta etapa, el alumno busca ideas, que
aparecen de manera cadtica, desordenada. Por eso, deberd limpiar “[esa] materia prima: hay que
seleccionar las ideas pertinentes, ordenatlas, tapar huecos y elaborar una estructura para el texto” (Cassany,
2000: 71).

Luego debe elaborar un plan de texto que considere el obyetivo del escrito (qué escribira y para qué) y el
destinatario (para quién escribira, qué tipo de lector prevé). De acuerdo con el objetivo y el destinatario,
pensara en el género o tipo de texto mas apropiado para llevar a cabo el propdsito comunicativo, indagara
en sus esquemas mentales, acopiara informacion. Procedera luego a la seleccién de los datos que resulten
primordiales para la finalidad propuesta. El objetivo del texto también guiara la revisién y correccion.

La situacién comunicativa particular es la que impondra las reglas de conveniencia y adecuacién. En su
texto escrito, el estudiante deberd tener en cuenta una serie de normas que regulan el uso de nuestra
lengua (seleccion léxica, sintaxis, ortografia, puntuacién). Dichas exigencias normativas tampoco son
idénticas en todas las situaciones comunicativas.

Asimismo, tendra en cuenta las caracteristicas distintivas de la comunicacion escrita, en relacion con la
comunicacién oral. Es decir, considerard que en el texto escrito:
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v" El lenguaje es el unico responsable de la comunicacion, a diferencia del texto oral que cuenta con
el relevo, confirmador o rectificador de otros sistemas de comunicaciéon (gestos, vestimentas,
posturas o tonos) que colaboran en la construccién de sentidos y que se hallan ausentes en la
escritura; por ende, el lenguaje debe ser preciso.

v" La comunicacién es diferida, no simultinea. En el caso de la comunicacién “cara a cara” sus

signos se hallan codificados también por la cultura (gestos, vestimentas, actitudes, etc.). Pero en

este tipo de intercambio, los recursos lingiifsticos son los Gnicos responsables de la comunicacién

y carecen de la posibilidad de la reformulacién en el mismo momento de su realizacion.

La sintaxis es compleja y cuidada.

Las oraciones son mas extensas que en la comunicacion oral.

La gramatica rigurosa es consecuencia de la conservacion del texto escrito.

Es indispensable la prescindencia de repeticiones y del uso excesivo de interjecciones.

Es importante la espacializacion, el tipo de letra, el titulo, la puntuacion.

Esta presente el nivel grafematico.

El contexto de comunicacién no es compartido: los participantes no comparten tiempo ni espacio

en la situacién comunicativa, lo que exige una constante explicitacion en la escritura.

Los deicticos estan ausentes, salvo como cita o como palabras pertenecientes a un personaje,

debido al contexto no compartido.

v" Es indispensable la representacién de un destinatario ausente: el escritor debe crear su imagen y la
de su lector, debe imaginar quién es su lector, cuanto sabe sobre el tema, qué explicitaciones
necesita, qué tipo de registro y organizacion textual requiere.

v' Esta ausente la retroalimentacion: el escritor no cuenta con la presencia del intetlocutor, por lo
que se dificulta su monitoreo acerca de la eficacia comunicativa. Por ello, el escrito debe carecer
de ambigtiedades.

v" Existe un léxico propio del registro escrito.

COLRRR]
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Sera clave que el alumno valore el lenguaje en la escritura como dnico responsable de la comunicacion,
dado que no existe un contexto compartido que permita -como en la comunicacién oral- rectificar el
mensaje como consecuencia de algin gesto que imponga la reformulacién para clarificarlo. Como
contrapartida, quien escribe cuenta con mas tiempo para pensar lo que dice, escoger el léxico mas
apropiado, planificar como organizar el escrito y por supuesto, corregir su propio discurso.

En situaciones mas familiares e informales (nota, esquela, e-ail, chat, carta familiar o amistosa) debera
recordar que las reglas son menos rigurosas. Pero en otras mas formales, en las que la relacion entre los
participantes es mas distante, tendra en cuenta algunas prescripciones. Del mismo modo, en cada una de
las diferentes situaciones, debera conocer los modelos de produccién textual esperables.

El trabajo grupal de escritura es una alternativa interesante para los adultos, pues propicia el registro de
discusion antes, durante y después de la escritura para analizar el proceso desarrollado por el grupo, y
observar, asi, internamente las distintas fases del escribir. Antes de que el grupo decida comenzar a escribir
deberd realizar su planificacién, resolver dudas, y efectuar elecciones.

La puesta en texto

La puesta en texto es la concrecién en lenguaje de las ideas generadas en la planificacion. La escritura,
concebida como proceso, implicard que el/la estudiante organice su produccién y considere cuestiones
vinculadas con las oraciones que redacte, los parrafos, la ortografia, la gramatica; también los problemas
léxicos y sintacticos, sin perder de vista su guia del plan.

Vale decir que la escritura impone tanto habilidades mecanicas como saberes acerca de los
requerimientos de un buen escrito. Marro y Dellamea (1994:35) aluden en su obra “Estilos de produccién
en los escritores incipientes” (1989) a los tres comportamientos tipicos en los escritores inexpertos:

-escritores con bloqueos de escritura como consecuencia de su excesiva obsesion por los parimetros
establecidos en la planificacién.

-escritores descontrolados en el proceso de escritura, por no tener conciencia de los parametros de la
planificacion.

-escritores ralentizados al comienzo por estar pendientes de la planificacion, pero que alcanzan una
comunicacion eficiente después de sucesivas versiones.
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Revision

Segtiin Marin (2004), la revisién es una instancia indispensable para la que se requiere tener presente, el
problema retérico?; pues de lo contrario resulta dificil saber qué revisar o modificar. Una lista de control
les permitirfa a los alumnos mismos tevisar sus propios borradores, suprimir palabras o frases, hacer
expansiones o reformular frases poco claras. En esta instancia, tal como se sefial, resulta clave crear una
representacion del destinatario de lo escrito, diferente del propio docente; cuinto mejor si es un
destinatario real (11).

En definitiva, el/la estudiante tendrda que elaborar borradores, pulir su texto, mejorarlo y finalmente,
releetlo de manera objetiva para verificar que pueda comprenderse de manera auténoma. En esta tarea es
indispensable la intervencién docente, quien asistira como apoyo en el proceso de mejoramiento del texto.

Conclusion

En conclusion, los escritores expertos hacen esquemas, escriben borradores, releen; en cambio, los
inexpertos creen que un texto escrito se produce espontaneamente. El aporte pedagogico, que se propone
para los Centros Educativos de Nivel Secundario consiste en:

a) propiciar una lectura y produccion textual significativas, reales, para lo que resulta clave aplicar
adecuadamente el planteamiento retérico, que ha de permitir a los alumnos adultos abordar la
lectoescritura de manera autbnoma y eficaz.

b) asumir la reescritura como un momento clave del proceso y no como un castigo.

¢) estimular el trabajo grupal reflexivo de lecto-escritura

Seguramente, con la intervencion de los agentes educativos, con una mirada reflexiva y creativa se
supere la imposibilidad y se conciba una concreta mejora. As{ se lograra plantear la situacion deficitaria de
la lecto-escritura no en clave de obstaculo, sino desde el lugar del desafio.

Ese sera el modo de reducir desigualdades de formacioén, aspiracion que se manifiesta en el articulo 11,
inciso (a) de la Ley de Educacién Nacional (Ley N° 26.206, 2006:2), cuando se sostiene la intencion de
garantizar una educacién de calidad, con igualdad de oportunidades, sin desequilibrios geograficos ni
inequidades sociales, pues:

...El que no puede decir lo que siente, lo que desea o no desea no puede “hacer cosas con palabras” y
por lo tanto estd condenado a delegar un poder a quien si tiene ese “don”. Y este representante, que es
el que “habla en nombre de”, demasiadas veces termina usando este “capital” para satisfacer sus
propios intereses (Tenti Fanfani, 2000: 15).

Bibliografia

Cassany, D. (2000). La cocina de la escritura. Barcelona: Anagrama.

————— . (2003).  Describir el escribir. Cdmo  se  aprende a  escribir. Barcelona:  Paidos.
http:/ /portal.educacion.gov.at/consejo/files/2009/12/ley_de_educ_nacl.pdf

Marro, M; Dellamea, A. (1994). Produccion de fextos. Buenos Aires: Fundacién Universidad a Distancia
“Hernandarias”.

Marin, M. (2004). La lectura como proceso cognitivo e interaccional, en Posgrado en Constructivismo Educacion.
Buenos Aires: Flacso.

————— . (2008). Lingiistica y enserianza de la Lengna. Buenos Aires: Aique

Ministerio de Educacion de la Nacién. Secretarfa de Educacion. Subsecretaria de Equidad y Calidad. Plan
Nacional de Educacién Obligatoria. Res.79/09 CFE.

Montes, G. (2007). La gran ocasion: la Escuela como sociedad de lectura. Plan Nacional de Lectura. Buenos Aires:
Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién.

Solé, 1. (1998). Estrategias de lectura. Barcelona: Editorial Grad.

Tenti Fanfani, E. (2000, mayo 2-7) La educacion bdsica y la ‘cuestion social contempordnea (notas para la discusion).
Ponencia presentada en Congreso sobre pedagogia. Universidad Luis Amigé. Colombia.

————— . (2007). La escuela y la cuestion social: Ensayos de sociologia de la edncacion. Buenos Aires: Siglo XXI Editores
Argentina.

2 El problema retérico esta directamente relacionado con las exigencias externas y los objetivos internos de un escrito; los
supuestos destinatatios y condicionamientos tematicos, discursivos, de extension, etc.

34



Saucedo, M. B. / Lectura y escritura ;destrezas vedadas en la escuela de adultos?

La autora es Licenciada en Ensenanza de Lengua y Comunicacion, egresada de la Universidad
CAECE. Sus sedes de trabajo son los Centros Educativos de Nivel Secundario (C.E.N.S.) 35y
55; el Instituto Superior del Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez” y la Universidad Argentina de

la Empresa.

35



Navarro, F.; Revel Chion, A. / Programa de Escritura en la Escuela

PROGRAMA DE ESCRITURA EN LA ESCUELA. APORTES
PARA INSTALAR LA ESCRITURA EN LAS DISCIPLINAS

Federico Navarro

navarro(@filo.uba.ar

Universidad de Buenos Aires, Universidad Nacional de General Sarmiento, Consejo Nacional de

Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET)

Andrea Revel Chion

andrearevelchion(@yahoo.com.ar

Instituto CeFIEC, Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, Universidad de Buenos Aires

Buenos Aires - ARGENTINA

Resumen

Presentamos los resultados preliminares del Programa de Escritura en la Escuela, un proyecto
colaborativo que busca contribuir a la mejora de las practicas escolares de escritura en las diferentes
asignaturas y que acaba de publicarse en forma de libro. Siguiendo el movimiento escribir a través del
curriculum, consideramos que la ensefianza de la escritura debe hacerse en sus contextos de uso: las
asignaturas escolares. Reconocemos asi su funcién epistémica (el impacto positivo de la produccion de
ciertas clases de textos en el aprendizaje de los contenidos escolares), pero también su especificidad
retérica (la necesidad del trabajo explicito con las particularidades de la escritura en las disciplinas). El
Programa es un curso obligatorio no curricular que se lleva a cabo desde el afio 2011 en 1°, 2° y 4° afio de
una escuela secundaria de la Ciudad de Buenos Aires. Esta a cargo de un docente experto en didactica de
la escritura que colabora con docentes de diferentes asignaturas en un proceso de formacién bidireccional
que conserva los estilos y espacios propios, pero consensua los aspectos por trabajar. A partir de la
reescritura creativa y regulada de textos se abordan cinco dimensiones: competencias letradas basicas,
metacompetencias, géneros discursivos escolares, TIC y normativa. Los resultados preliminares muestran
un impacto positivo que puede ser replicable en otras instituciones: las producciones escritas de los
estudiantes exhiben un desarrollo de sus practicas de escritura en todas las dimensiones trabajadas; en las
encuestas se atribuye a la escritura un rol fundamental en el desempefio escolar; los docentes de las
asignaturas han podido explicitar y modificar el rol que cumplen las practicas letradas dentro de sus
materias; y el docente de escritura ha otorgado sentido a su trabajo con el lenguaje escolar escrito a partir
de la incorporacion de materiales y conocimientos de las distintas areas.

Palabras clave: escuela secundaria - escribir a través del curriculum - didactica de la escritura

Introduccién

Los autores de este articulo trabajamos en la universidad, en la escuela secundaria y en la formacion
docente en disciplinas diferentes (lingtifstica aplicada y didactica de la biologfa). Coincidimos en el interés
por la singularidad discursiva y epistémica de la escritura escolar en el marco de las asignaturas y, en ese
sentido, nuestro punto de encuentro fue el reconocimiento —y la preocupaciéon— por las escasas instancias
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especificas de formacion en esas particularidades. Algunas de las preguntas que impulsaron esta iniciativa
fueron las siguientes:

<Coémo integrar la escritura escolar a los programas de las matetias?

¢«Coémo aprovechar su potencia para acceder a los marcos epistemoldgicos de las disciplinas?

«Como ensenar explicitamente los textos escolares y los recursos lingiifsticos que se necesitan en el
aula?

¢Coémo brindar herramientas a los profesores para que incorporen la escritura escolar en su practica
docente?

¢«Coémo contribuir a que los estudiantes comprendan el impacto que tiene o puede tener la escritura en
sus aprendizajes?

¢De qué manera instalar las practicas de escritura como una herramienta natural y cotidiana en las
clases de biologifa?

En términos generales, nos motiva generar la reflexion de profesores y estudiantes acerca del hecho de
que la escritura fortalece el pensamiento, genera y potencia el aprendizaje, y tiene rasgos propios que debe
dominar quien quiera participar en la discusiéon y formacién en el aula.

En este marco comun naci6 el Programa de Escritura en la Escuela'. Se trata de una matetia obligatotia
pero no curricular de la escuela secundaria® que esta a cargo de un docente especialista en escritura y que
se articula de forma rotativa con diferentes materias curriculares de cada afio escolar. Los estudiantes leen
y escriben a partir de marcos epistemologicos, tematicas, corpus de lectura, consignas de escritura y
dimensiones lingtifsticas relevantes que se acuerdan entre el docente de escritura y el docente disciplinar.
Esta propuesta resulta inédita en la organizacion curricular de la escuela secundaria argentina, caracterizada
por la compartimentacion de las areas, y solo pueden rastrearse algunas experiencias piloto o de corta
duracion. Por otro lado, algunas interesantes propuestas recientes ponen el foco alternativamente en la
especificidad lingtifstica de las practicas escritas escolares (Desinano, 2007; Di Stefano, Rizzi y Axeruld,
20006) o en la especificidad epistemolégica de esas practicas (Carlino y Martinez, 2009), pero no parecen
desarrollar la articulacién de ambos aspectos. Es mas sencillo hallar experiencias de enseflanza de escritura
en las disciplinas y de colaboraciéon entre docentes en la educaciéon superior, tales como el Programa de
desarrollo de habilidades de lectura y escritura académica a lo largo de la carrera (Natale, 2012). Sin
embargo, esta iniciativa esta destinada a estudiantes universitarios en los ultimos afios de sus carreras de
grado.

La propuesta de generar un espacio definido de escritura en las disciplinas fue recibida con entusiasmo
por directivos y colegas cuando se creé en 2011 y gradualmente fue ampliandose al plan de estudios
escolar hasta llegar a establecerse en un curso obligatorio para los estudiantes de 1° (estudiantes de 12-13
afios), 2° (estudiantes de 13-14 afios) y 4° (estudiantes de 15-16 afios) en 2013. De la misma manera, la
percepcion en principio suspicaz de algunos estudiantes frente a una asignatura orientada a las practicas
escritas escolares y articuladora de areas diferentes se fue naturalizando y aceptando con el correr del
tiempo. En particular, la resistencia inicial de los alumnos estuvo vinculada al incremento del numero de
asignaturas con el agregado del espacio de escritura, al hecho de que no existfa hasta ese momento
tradicién institucional ni curricular respecto de una asignatura en la que se trabajara la escritura, y a la
incidencia del desempefio en la calificacion final de las asignaturas participantes.

Se suele aducir que este tipo de experiencias exige y consume mucho tiempo de clase, lo que hace
peligrar la finalizacién de los programas. Esto es cierto, pero no es menos cierto que un cumulo
desordenado e inconexo de conocimientos y la finalizacion de los programas de estudios no garantizan su
comprension, su aplicabilidad y su transferibilidad. ¢Programas completos pero conocimientos inertes? No
nos parece una ecuacioén aceptable.

También suele afirmarse que los profesores de las diferentes disciplinas no saben enseflar las
particularidades de la escritura, pero esto no es menos cierto que el hecho de que los profesores de lengua
tampoco conocen acerca de las singularidades que la escritura expone en las asignaturas escolares. El
trabajo colaborativo aparece entonces como la alternativa mas viable para la incorporacion de la escritura
en el seno de cada una de las asignaturas. Las experiencias que relatamos a continuaciéon pretenden
mostrar un camino posible para resolver estas cuestiones.

1 El dispositivo fue explorado en algunas publicaciones preliminares (Navarro, 2013; Navarro y Revel Chion, 2013).
2 La experiencia que describimos fue realizada en el Colegio de la Ciudad, una institucién de gestién privada de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, Argentina.
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La ensefianza de la escritura en la escuela

Existen acuerdos acerca de la necesidad de que los estudiantes conozcan e identifiquen los significados
de las ciencias naturales, las ciencias sociales y las humanidades. De esta manera, podrin dominar sus
propios “lenguajes” y, por lo tanto, se acortara la brecha entre ellos y sus profesores, al tiempo que la
comunicacion entre ellos se hard mas fluida.

En este punto, es preciso sefialar que, en la mayoria de los casos, los docentes de las disciplinas
necesitan herramientas lingiifsticas y didacticas apropiadas y especificas para poder llevar a cabo un trabajo
explicito y fructifero con las practicas de lectura y escritura de sus estudiantes. Es decir, es preciso un
entrenamiento y una formacién en didactica de la escritura en las disciplinas para poder identificar las
dimensiones del lenguaje involucradas en la produccién escrita, utilizar un metalenguaje para orientar el
trabajo, y andamiar los procesos de desarrollo de las practicas escritas mas complejas. En el mismo
sentido, el docente de lengua necesita un entrenamiento y especializaciéon en los diferentes marcos
conceptuales y estilos retéricos de las culturas disciplinares especificas. Asi, el intercambio y la
colaboracion simétrica y bidireccional entre docentes de escritura y docentes de las disciplinas constituyen
el punto de partida necesario para un enfoque integral sobre la lectura y la escritura.

Las practicas de lectura y escritura escolar y académica en los diferentes niveles y en las diferentes
asignaturas constituyen practicas nuevas que deben ser ensefladas, exploradas y ejercitadas (Catlino, 2004;
Kelly y Bazerman, 2003; Rivard y Straw, 2000). Es decir, no son habilidades naturales o adquiridas solo en
la educacién inicial.

En este punto, creemos que enseflar la especificidad de la escritura escolar y ensefar la especificidad
del discurso de las disciplinas son dos aspectos que estan intimamente emparentados. Es decir, algunos
aspectos relevantes de la escritura escolar estan indisolublemente asociados a especificidades retdricas y
epistémicas de ciertos territorios disciplinares, mientras que otros pueden generalizarse, en mayor o menor
medida, a la escritura en la escuela. Los contenidos y competencias trabajadas dentro del Programa de
Escritura en la Escuela transitan estas dos dimensiones, como se expone mas adelante.

Ademis, la ensefianza de contenidos @ #ravés de la lengua y la ensefianza sobre 1a lengua son dos caras de
una misma moneda. Si bien la lectura y la escritura permiten el acceso a los conocimientos disciplinares,
no puede pasarse por alto que esos conocimientos disciplinares se escriben y negocian en el aula a partir
de ciertas practicas y dimensiones lingiifsticas especificas, que hay que ensefiar y aprender (Rose y Martin,
2012). De esta manera, consideramos que la potencia de la escritura como practica epistémica se asocia a
la potencia de la escritura como prictica retérica.

Esta jerarquizacién del trabajo sobre la lectura y la escritura en todas las asignaturas escolares se
inscribe en la necesidad de abordar el curriculum oculto (Jackson, 1968). En concreto, los estudiantes cuentan
con cierto capital cultural (Bourdieu, 1997; Ezcurra 2011) que integra habilidades cognitivas (analizar,
sintetizar, relacionar, juzgar y aplicar informacioén), habitos académicos ctiticos (utilizar el diccionario,
efectuar una busqueda documental, hacer una ficha, tomar apuntes, leer graficos y cuadros, usar
herramientas informaticas), habilidades metacognitivas y autorregulatorias (monitorear el aprendizaje,
identificar debilidades y fortalezas del propio aprendizaje, identificar errores y su reconduccion, organizar
el tiempo) e informaciones, conceptos y marcos de pensamiento. Dentro de estos componentes del capital
cultural, las practicas de escritura disciplinar asumen un rol clave. Si el desarrollo de las practicas letradas
de los estudiantes no incluye la reflexién y ejercitaciéon explicita y pautada de la articulacién entre
dimensiones lingiifsticas y epistémicas, entonces se estard confiando demasiado en las competencias que
los chicos traen de sus entornos culturales y familiares, es decir, en su capital cultural.

Un programa de escritura para el curriculum escolar

El Programa de Escritura en la Escuela puede pensarse como un espacio especial de biologia,
educacién civica o matemadtica -o cualquier otra asignatura- en la que se ejercitan competencias
comunicativas esctitas, 0 como una materia dedicada a la lectura y la escritura que toma prestados los
contenidos, las practicas epistémicas y los materiales de otras asignaturas del mismo afio. Se trata, en
realidad, de una combinacién de ambas cosas.

Aunque el Programa ocupa un espacio aulico propio, se articula bidireccionalmente con otras materias
segun dinamicas negociadas que dependen de los docentes participantes. Es una materia que no se focaliza
en ejercicios de lectura y escritura aislados de las necesidades y las especificidades curriculares que
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enfrentan los estudiantes, pero tampoco se restringe a remediar las dificultades de lectura y escritura que
las materias tradicionales decidan no asumir.

El Programa también tiene como uno de sus objetivos consensuar intervenciones didacticas de forma
colaborativa con docentes de las diferentes areas y asignaturas. Este aspecto pone el foco en la articulacion
de las practicas de lectura y escritura con la especificidad retdrica y epistémica de las diferentes areas que
integran el plan de estudios escolar. Ademas, esta articulacion supone un verdadero proceso de formacion
docente interdisciplinario. De esta forma, el trabajo colaborativo entre docentes expertos en escritura y
docentes de las asignaturas instaura un proceso bidireccional de formacién novedoso para la dindmica
escolar, acostumbrada a la fragmentacion de la formacién docente, de las asignaturas y de la practica
docente.

Desde el punto de vista del estudiante, el Programa es una oportunidad de desarrollar sus practicas de
escritura escolar a partir de la resolucién de necesidades concretas surgidas en las materias, de adquirir una
conciencia metalingiifstica y un metalenguaje operativo que le permita revisar y mejorar su produccion
escrita de forma auténoma, y de reconocer el rol de la lectura y la escritura como practicas fundamentales
del desempefio escolar en las materias especificas. Este trabajo sobre la lectura y la escritura no tiene como
objetivo solamente conseguir un mayor grado de adecuacién a las practicas letradas del ambito escolar,
sino también desarrollar una estrategia fundamental para aprender mas y mejor los contenidos de los
programas de las materias.

Desde el punto de vista de los docentes de las materias, el Programa es una oportunidad para
reflexionar, modificar y explicitar qué rol cumplen las practicas letradas dentro de sus materias a partir del
desarrollo de herramientas y objetivos especificos junto con el docente especialista en escritura. Asimismo,
el docente de escritura puede dar sentido a su trabajo con el lenguaje escolar escrito a partir de la
incorporacién de materiales y conocimientos de las distintas areas.

El disefio especifico del dispositivo consiste en un espacio aulico propio y en un encuentro semanal de
80 minutos, dentro del horatio curricular regular, es decir, como las demds asignaturas obligatorias, a cargo
de un docente de escritura que trabaja colaborativamente con docentes de distintas asignaturas. Cada
trimestre, el curso de escritura se articula con una asignatura y docente especificos. En su primer afio de
implementacién (2011), el Programa se dict6 en los cursos de 4° afio (15 y 16 afios) y colabord con los
docentes de historia, biologfa y fisica. En su segundo afio de implementacién (2012), el Programa se
amplié también a los cursos de 1¢r afio (estudiantes de 12 y 13 afios) y sumé la colaboracién con los
docentes de matematica, cfvica y geografia. En su tercer aflo de implementacién (2013), se sumaron los
cursos de 2° afio (estudiantes de 13 y 14 aflos) y se apost6 por dar continuidad a algunos cursos y docentes
(matematica y geografifa) mientras que se sumaron otros (biologia). Es decir, un estudiante que ingresa al
primer afio del colegio atravesard necesariamente tres afios de trabajo dentro del Programa de Escritura.
Asi, el Programa busca recorrer todos los afios del curticulum escolar, porque en cada etapa hay
necesidades y objetivos vinculados con las practicas letradas que la escuela debe reconocer e
institucionalizar.

Los estudiantes trabajan durante cada trimestre con lecturas, géneros discursivos, autores fuente,
contenidos y marcos tedricos, y necesidades comunicativas de una materia que estan efectivamente
cursando en ese mismo momento. Si la propuesta sorprende a docentes y directivos, también sorprende a
los estudiantes: ¢qué es esta matetia que es histotia pero no es historia? ¢Por qué me evalian cémo escribo
en biologfa si no me enseflan biologfa? ;Cémo es esto de que docentes de materias distintas estén dando el
mismo temar Parte del desafio del docente a cargo del curso es transformar las representaciones de los
estudiantes sobre la organizacién, ensefianza, aprendizaje y evaluacion del plan de estudios, de las areas y
de las materias, a través de mostrar el valor epistémico de la escritura.

La colaboracién con cada docente de las asignaturas no puede acotarse solamente a un trimestre de un
afio especifico, ni tampoco extenderse a lo largo de varios afios. El disefio del dispositivo estipula que la
colaboracién se extienda durante alrededor de dos afios y que luego se rote a nuevos docentes. De esta
manera, se busca lograr un impacto en una porcién amplia de la comunidad docente. Ademas, se asume
que el trabajo colaborativo es un proceso de formacion que necesita un plazo minimo de maduracién y
asentamiento, pero que también requiere la independencia de los participantes al mediano plazo, ya que el
trabajo con las practicas retoricas disciplinares debe pasar necesariamente del aula de escritura a la
escritura en el aula. El caracter rotativo de la colaboracion entre docentes es uno de los mayores hallazgos
de la propuesta: permite que participen los docentes realmente interesados, que otros comiencen a sentir
curiosidad, que los docentes que no estén satisfechos con el trabajo tengan la opcién de retirarse de forma
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ordenada, y que los menos convencidos de participar esperen a que llegue el momento indicado para
sumarse a la propuesta.

Colaborar para ensefiar, evaluar e innovar

La dinamica de colaboracién negociada constituye un rasgo clave del Programa. Esta colaboracién no
es aislada ni esta centralizada al comienzo del perfodo escolar. Por el contrario, los docentes de escritura y
los docentes de las asignaturas deben negociar en mayor o menor medida a lo largo del periodo de
colaboracién. De esta manera, se habilita un espacio de experimentacion e innovacién educativa que, pese
al esfuerzo extra que implica, resulta muy movilizador para los participantes. Antes del inicio de la
colaboracién, los docentes participantes definen aspectos tales como qué textos disciplinares se utilizaran,
qué criterios de evaluacién se seguiran y, fundamentalmente, qué practicas y dimensiones de lectura y
escritura resultara relevante trabajar. Esto ultimo se relaciona directamente con qué aspectos caracterizan a
las practicas de lectura y escritura de la asignatura, de la disciplina y de la escuela. Durante el trimestre, los
docentes mantienen intercambios por teléfono, correo electrénico y en persona sobre el desarrollo e
implementacién de la planificacién de actividades, ademas de nuevas iniciativas que puedan surgir. Luego
de finalizado el trimestre, los docentes se reunen para evaluar la implementacion de la colaboracion, para
acordar las notas finales de los estudiantes y para planificar modificaciones para la colaboracién del afio
siguiente.

El calculo de la nota comun también es analizado y negociado entre el docente de escritura y el
docente de cada asignatura: al final del trimestre, se comparan las notas de evaluaciones, tareas
domiciliarias y trabajo en clase de cada estudiante en ambas asignaturas, y se acuerda una nota final
comun. Este rasgo innovador surge de la necesidad de que los estudiantes asuman el compromiso de
participar en una materia demandante y compleja, pero no curricular en sentido estricto. Pero tiene un
efecto menos esperado: colabora con la consolidaciéon de la propuesta frente a los estudiantes, ya que
codifica en un aspecto tan relevante como la nota trimestral, los lazos entre marcos epistémicos y practicas
de escritura, una de las premisas del Programa.

Otro aspecto que se encuentra sujeto a profunda negociacion es el método para evaluar a los
estudiantes. La mas convencional es un examen integrador de habilidades de lectura y escritura que evalda
de forma practica lo que ha sido ejercitado durante el trimestre. Este examen, si bien integra tematicas y
textos fuente de la asignatura con la que se realiza la articulacion a lo largo de ese trimestre, es corregido
por el docente de escritura y se concibe como propio del espacio curricular del aula de escritura. Ademas,
se evalian las producciones domiciliarias y la participaciéon en las discusiones y actividades aulicas a lo
largo del trimestre. Otra modalidad implementada consiste en la incorporacién explicita de dimensiones
de lectura y escritura en los examenes y en los trabajos domiciliarios de la asignatura curricular con la que
se articula el Programa. En este caso, el docente especialista de la materia o ambos docentes corrigen los
textos estudiantiles y se llega a una nota final que considera las practicas letradas de los estudiantes.

La asignatura no forma parte de los contenidos obligatorios del plan de estudios de la escuela, al menos
por ahora. El disefio del dispositivo en un espacio curricular propio -aunque no aislado-, con asistencia
obligatoria y en el mismo horario que las demas asignaturas permite imaginar que, en el futuro y después
de los ajustes que la experiencia nos sugiera, podtia pasar a formar parte de las materias obligatorias en
educacién media.

¢Qué escribir en la escuela?

Una propuesta didactica para la enseflanza y el aprendizaje de la escritura tiene que definir ante todo
qué aspectos especificos de escritura son relevantes para trabajar en el aula y como se los abordara. Se
hace necesario definir qué teorfa sobre la lengua y la escritura se sigue, qué aspectos se recortan para su
enseflanza y cémo se los ensefla, lo que se constituye en uno de los mayores desafios del Programa de
Escritura en la Escuela porque la lengua nos atraviesa profundamente como sujetos sociales al jugar un rol
fundamental en la construccién de nuestras identidades.

La lengua en general, y la escritura en particular, suele pensatse como una habilidad unica que se resiste
a ser segmentada en practicas, dimensiones y recursos especificos y diferenciados. Mds aun, es comin
asociar la escritura exclusivamente a aspectos importantes pero insuficientes como la normativa
ortografica o criterios de correccion descontextualizados del uso y sus diferentes grados de adecuacion. De
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la misma manera, la lengua frecuentemente se considera un objeto natural al que resulta indiferente
abordar desde una u otra teorfa lingtiistica.

Pero nada de esto es asi. Existen teorfas lingiifsticas cognitivas, formalistas, funcionalistas, pragmaticas,
entre otras distinciones posibles, y cada una de ellas deriva en configuraciones de la lengua y la escritura
muy diferentes entre si. No es posible enseflar escritura escolar y académica con una concepcioén
lingtiistica que provenga del sentido comun o con gramaticas y diccionarios desactualizados que
prescindan de los avances cientificos alcanzados en las dltimas décadas. Esto no significa que los docentes
de las materias deban ser expertos en lingiifstica antes de poder incorporar la lectura y la escritura de
forma explicita, pero si que es necesaria la capacitaciéon docente en el tema o los proyectos colaborativos y,
al igual que sucede con otros aspectos del Programa de Escritura en la Escuela, los docentes pueden
aprovechar las concepciones sobre la lengua y la escritura que tengan los estudiantes para potenciar el
trabajo en el aula. Es mas productivo explicar la vinculacién de la escritura con los marcos retéricos y
epistémicos de las disciplinas cuando un estudiante pregunta, por ejemplo, por qué el trabajo sobre la
escritura en fisica es relevante para aprender fisica, que hacerlo por propia iniciativa del docente.

Los aspectos trabajados en el aula del Programa de Escritura en la Escuela pueden organizarse en cinco
grandes dimensiones: competencias letradas basicas; metacompetencias cognitivas y linglifsticas; géneros
discursivos escolares; tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC); y normativa. Estas
dimensiones se exploran a continuacién, especificando algunas cuestiones concretas trabajadas con
estudiantes de 15 y 16 afios.

La metodologia general que relaciona los aspectos trabajados en clase se basa especialmente en la
transformacion de textos segun instrucciones detalladas y pautadas que distinguen las dimensiones de interés.
De esta manera, los estudiantes deben cambiar la organizacién sintactica de un fragmento sin modificar el
significado o el 1éxico, adecuar el léxico a distintos lectores, modificar la puntuaciéon de un parrafo para
hacerlo mas claro, reorganizar la posicion y articulaciéon de una cita de autoridad dentro de un informe de
lectura, o ampliar el espacio entre parrafos sin modificar el espacio entre lineas, entre otras muchas
transformaciones posibles. A su vez, esta metodologia explora aspectos lidicos, como la generaciéon de
efectos parédicos, y apela a practicas comunicativas no académicas conocidas por los estudiantes, como el
analisis detallado de géneros discursivos no escolares ni escritos. Se sigue una secuencia basica de trabajo
que parte de la lectura y deconstruccion (individual, en pares o entre todos) de textos de terceros
(materiales del area, textos de otros estudiantes), prosigue con la escritura (individual y de a pares) de
textos propios basados en aspectos trabajados previamente, y finaliza con la lectura y reescritura de esos
textos, que reinicia el ciclo. Habilitar instancias de reescritura de textos es sumamente enriquecedor, ya que
se logra reforzar la representacién de la escritura como un proceso retorico complejo en etapas y con
dimensiones mualtiples. A su vez, se brinda as{ la oportunidad de desatrollar estrategias de deconstruccion,
reformulacién y adaptacion de la produccion propia y ajena. En suma, los textos no solo se escriben sino
que también se resumen, evalian, refuerzan, parodian, citan, etc., ya que la escritura madura es, en
realidad, permanente reescritura en la que los textos y los contenidos se ajustan y modifican:

Los escritores inmaduros, por lo general, no releen ni corrigen sus textos por propia decision, y si lo
hacen, se limitan a aspectos de la superficie: reparar errores ortograficos o de normativa gramatical. En
cambio, para los escritores expertos, el proceso de revision, que involucra operaciones de sustitucion,
ampliacién o expansion, reduccion y movimiento de elementos en el texto (recolocacion), es la clave
de la escritura: escribir es reescribir (Alvarado, 2000: 46).

Competencias letradas bdsicas

En el Programa se busca que los estudiantes desarrollen competencias letradas basicas y transversales a
las practicas de escritura escolar, pero que pueden ganar especificidad en cada asignatura. Estas
competencias linglisticas generales incluyen explicar, describir, narrar, organizar parrafos, sintetizar, citar,
adecuar, explicitat, despersonalizar, nominalizar, reformular, mitigar, reforzar, etc. Se trata de aspectos que
practicamente todo curso de escritura escolar y académica deberfa incluir en mayor o menor medida, si
bien el anclaje disciplinar puede especificar ciertas practicas escritas pot sobre otras. Por ejemplo, aunque
toda disciplina cientifica debe citar fuentes que han hecho afirmaciones y aportes al conocimiento sobre
cierto tema, las estrategias y normas de cita y utilizacién de fuentes bibliograficas varfan disciplinarmente.

A modo de ilustracién, se presenta el trabajo con mitigacion y refuerzo en articulacién con la
asignatura historia. A partir de un articulo de investigaciéon publicado en una revista de la disciplina que es
utilizado como material de lectura obligatorio en la materia, se identifican recursos de mitigacién y
refuerzo en la introduccioén y en la conclusion. Los mitigadores y reforzadores son fundamentales en el
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discurso cientifico-académico, en particular en disciplinas humanisticas como la historia (Hyland, 2005:
57-58), ya que los nuevos aportes deben ser negociados con respecto al cuerpo de conocimiento avalado
por la comunidad sin llegar a constituir una amenaza para esta (mitigacién), pero al mismo tiempo deben
ser presentados con el suficiente compromiso y convicciéon como para ser tomados en cuenta (refuerzo).
Es decir, el grado de certeza y precision de lo dicho no depende (solamente) de qué tan seguros estemos
de lo que decimos, sino mas bien de una correlacién de fuerzas en la produccién socialmente situada de
discursos (Myers, 1989). Esta doble articulacién que envuelve las afirmaciones clave en el discurso
cientifico-académico también es relevante cuando el estudiante presenta y defiende sus posiciones frente al
docente experto. De esta manera, el trabajo con los recursos de mitigacién y refuerzo habilita la discusion
sobre las formas sociohistoricamente especificas de negociacién y validacién de los saberes cientificos
entre esctitores y lectores. Ademas, se vinculan las distintas secciones del género con la predominancia de
los mitigadores (en la introduccién) o los reforzadores (en la conclusion). Los fragmentos asi analizados
son posteriormente reformulados a partir de la incorporacion exagerada de recursos de mitigacién o de
refuerzo que vuelvan al texto parddico. Estos juegos permiten reflexionar sobre los rasgos que hacen que
un texto escolar sea adecuado o inadecuado, a la vez que incentivan la creatividad y el interés de los
estudiantes.

Metacompetencias cognitivas y lingiiisticas

El desarrollo y afianzamiento de metacompetencias cognitivas y lingliisticas puede ayudar a que los
estudiantes asuman una postura critica sobre las practicas escritas y lectoras propias y ajenas y a que
adquieran un metalenguaje de analisis. Esta dimension otorga un balance tedrico y reflexivo a un enfoque
pedagbgico eminentemente practico sobre la escritura. Las metacompetencias permiten que las
ejercitaciones cobren mayor sentido, que los preconceptos sobre qué significa desarrollar las competencias
escritas se discutan y reacomoden y que el manejo de la propia escritura gane en autonomia y perspectiva
critica. Ademas, pueden servir para potenciar el involucramiento en la materia e incrementar el interés de
los estudiantes. Se reflexiona sobre sus historias como lectores y escritores; se identifican y corrigen
errores en producciones estudiantiles propias y ajenas; se analizan las variedades funcionales del lenguaje
segun dimensiones politicas, geograficas, sociales y situacionales; se deconstruye el discurso de los medios
masivos de comunicacion (diarios nacionales); se ejercita la lectura anotada de parrafos; y se discute sobre
las dimensiones subjetivas y objetivas en el discurso cientifico-académico.

Respecto de este ultimo aspecto, en articulacién con la asignatura fisica, se somete a discusion el
caracter de objetividad e impersonalidad atribuido al discurso cientifico-académico y se analizan algunas de
las estrategias de despersonalizacion que sustentan esa construccién (Garcia Negroni, 2008), incluyendo la
nominalizacién (que borra los roles de los patticipantes y es trabajada en las colaboraciones previas), la
metonimia (que muestra como agente a un elemento inanimado, como “el libro” o “la teorfa”), la voz
pasiva (que puede borrar el agente y que es denunciada por los epistemologos como la causa de una
ciencia sin actores, deshumanizada), las formas no finitas (que carecen de informacién morfologica de
persona y numero) y la primera persona plural (que, en los casos de un emisor singular, disimulan su
singularidad). Los estudiantes trabajan con textos biograficos de un autor clave que leen en fisica (Stephen
Hawking) y juegan a despersonalizarlos, poniendo en evidencia la artificialidad del mecanismo.

En la articulacién con la asignatura biologia, se introducen las variedades funcionales del lenguaje
ligadas a factores contextuales: lenguas nacionales (variaciones geograficas y politicas: la lengua de
Argentina o la lengua de Espafia); sociolectos (variaciones sociales por edad, etnia, profesion, sexo, etc.: la
lengua de los adolescentes, la lengua de los abogados); géneros y registros (variaciones culturales y
situacionales); e idiolectos (variaciones individuales). Se utilizan videos extraidos de series, peliculas y
programas de televisién para reconocer las variedades y se discuten dicotomias que pueden generar un
gran interés entre los estudiantes como correccién/adecuacion y homogeneidad/heterogeneidad. A partir
de esta reflexion, se ahonda en la secuencia explicativa en biologia (Revel Chion, 2010), caracterizada
como rasgo clave del discurso disciplinar en la propia materia. Las ejercitaciones consisten en la
transformacion de una explicacion de biologfa a una lengua social (y contexto situacional) especificas.

Géneros discursivos escolares

Dentro del Programa se abordan géneros discursivos escolares, de fuerte anclaje disciplinar, relevantes
para las practicas escritas especificas de los estudiantes: examen integrador de historia; explicacion de un
tema de biologia; editorial de periddico; e informe de lectura de fisica. Los géneros seleccionados son
efectivamente ejercitados y solicitados en tareas de lectura y escritura en las materias con las que el
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Programa se articula. Esto refuerza la dindmica colaborativa y da sentido a las actividades realizadas en
clase.

El trabajo con los géneros discursivos se lleva a cabo a partir de tres conjuntos de rasgos que permiten
caracterizatlos (Bajtin, 1982). Primero, su circulacién: cuil es el o los emisores, cual es el o los receptores,
y cudl es el contexto situacional y social tipicos. Segundo, los objetivos sociodiscursivos: para qué se usa el
género, qué rol social cumple, qué finalidad persigue. Tercero, su textualizacion: qué temas aborda, qué
recursos léxicos y gramaticales tipicos presenta y qué estructura lo organiza. Se intenta dar cuenta de la
especificidad de los géneros escolares y académicos de formacién, es decir, aquellos que tienen como
objetivo (Nesi y Gardner, 2012; Navarro, 2014). Algunas investigaciones recientes en la Argentina pueden
servir de guia e inspiracién en este sentido (e.g., Cubo de Severino, 2005), junto con materiales didacticos
disponibles (Klein, 2007).

En articulacién con la asignatura historia, se ahonda en la deconstruccién del género examen
integrador, que los estudiantes escriben por primera vez durante este perfodo, a partir de muestras reales
de afios previos. Los estudiantes identifican las expectativas del lector, sus objetivos y algunos rasgos
tipicos de su textualizacién. Se exploran en detalle las tareas demandadas en las consignas: qué aspectos
deben obligatoriamente incluirse en la respuesta, qué aspectos estan sobreentendidos pero deben
explicitarse, qué palabras clave de la consigna deben retomarse en la respuesta y qué cantidad de tiempo se
destina a cada respuesta. Dado que el docente suele solicitar secuencias narrativas, explicativas y
descriptivas, se las distingue y caracteriza. Como actividad de escritura, se ejercita la elaboraciéon de un
examen integrador de historia a partir de un texto fuente en la que los estudiantes deben asumir el rol del
docente, ajustando el nivel de demanda y de explicitud de la consigna para que sea apropiado.

Tecnologias de Ia informacion y Ia comunicacion

Las tecnologfas de la informacién y la comunicacion (TIC) atraviesan las practicas escritas escolares
contemporaneas y, por este motivo, se busca incluitlas en el Programa. El objetivo es ahondar en el uso
escolar y académico, diferente del uso social o recreativo, de practicas que los estudiantes conocen y
utilizan. Se discuten estrategias para la evaluacion de la adecuacion, relevancia y utilidad escolar de fuentes
de internet halladas mediante Google; se especifican las caracteristicas que debe tener un correo
electrénico para el envio de tareas escolares; y se explora el uso del procesador de texto para la elaboracion
de textos escolares.

Respecto de este ultimo aspecto, se dedica una clase a discutir las dimensiones de formato deseables.
Se persiguen al menos tres objetivos: explorar herramientas informaticas poco conocidas por los
estudiantes (como el salto de parrafo), enfatizar dimensiones relevantes (por ejemplo, el justificado de
texto) y proponer rasgos formales (tales como el tipo y tamafio de fuente) para ejercitar la adecuacion de
los textos a estos. Se trata de un enfoque practico mediante utilizacién de netbooks en clase: los
estudiantes deben transformar un texto sin formato dado hasta conseguir los rasgos de formato
solicitados.

Normativa

Si bien resulta reduccionista considerarlas el aspecto fundamental que ensefia la escuela respecto de la
escritura, las normativas diversas son transversales a la formacién escolar y, por eso, se enfatizan y
sistematizan dentro del Programa. Se trabaja sobre puntuacién y acentuacién. En lugar de revisar
innumerables reglas, se sigue un enfoque eminentemente practico que consiste en la exploracién y
ejercitacion de principios generales utiles y la reescritura de textos con errores. El objetivo es, sobre todo,
revalidar la relevancia del monitoreo de la acentuacién y la puntuacion propias. Ademas, se exploran las
normas de cita, una normativa nueva para la mayoria de los estudiantes que es especifica del discurso
académico y escolar. En clase se abordan tanto los datos relevantes generalizables -tales como el autor, el
titulo y la fecha- y luego las normas especificas de algunas disciplinas.

Evaluar para mejorar
Con tres afios de implementacién y de ajuste de la propuesta, con su desatrollo en tres niveles del plan
de estudios (1°, 2° y 4° afio), con la aparicién de los primeros materiales didacticos en forma de

cuadernillos, con el permanente apoyo de la direccién, y con la participacion de mas docentes de las
asignaturas, el Programa de Escritura en la Escuela ya se encuentra consolidado.
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En el aula, las percepciones de los estudiantes pasaron a centrarse en la (in)validez e (in)viabilidad del
curso, en su primer afio de implementacién, a cuestiones puntuales y utiles tales como qué aspectos
ejercitar o con qué materias articularse. De hecho, en una encuesta anénima a los estudiantes, realizada al
final del ciclo lectivo 2012, el 80% sefialé que el Programa le sirvi6 en diferente medida (y un 42% que le
sirvié bastante o mucho); este dato es relevante ya que se trata de la percepcion subjetiva anénima de los
estudiantes respecto de un curso sin tradicién previa y con una elevada demanda de trabajo. La encuesta
también mostré una fuerte heterogeneidad respecto de qué crefan los estudiantes que les habia servido
mas y qué menos de los temas trabajados. Es decir, los estudiantes mostraron a través de sus opiniones
que sus percepciones sobre sus fortalezas y debilidades de escritura son totalmente dispares.

Respecto de las calificaciones, aproximadamente la mitad de los estudiantes obtuvieron notas similares
en la materia que participaba en el Programa y en el curso de escritura. Esta tendencia general es
interesante porque muestra que, en términos generales, la articulacién curricular entre el Programa de
Escritura y las materias se corresponde con un grado relativamente alto de consistencia en los desempefios
de los estudiantes en los ambitos articulados. La mitad restante de los estudiantes se distribuyé de manera
mas o menos equitativa entre estudiantes que consiguieron subir el promedio de la materia por su buen
desempefio en el curso de escritura y estudiantes que, a la inversa, redujeron el promedio de la materia por
su bajo desempefio en el curso de escritura.

El Programa logté un fuerte impacto en las practicas letradas de los estudiantes, recuperando y
asentando competencias retoricas previas y, sobre todo, incorporando, desarrollando y explicitando
competencias retéricas nuevas.

Por otro lado, el Programa tuvo una excelente percepcion por parte de los docentes participantes que
se volco en las autoevaluaciones a fin de afio y en las jornadas docentes, y que derivé en la decision
generalizada de continuar participando en el Programa. Ademas, el Programa tuvo un importante impacto
en las practicas didacticas vinculadas a la lectura y la escritura de los docentes participantes. En el caso de
fisica, el docente modificé y complejizé parte de las consignas del informe de lectura y solicit6
explicitamente que las resoluciones incluyeran las estrategias para citar, despersonalizar y argumentar
ejercitadas en el Programa de Escritura, que luego fueron evaluadas. En el caso de historia, el docente
incorporé devoluciones de exdmenes basadas en ejercicios de reformulacioén colectiva.

Para el docente de escritura, la colaboracién permanente con los docentes de las otras materias sirvi6
para comprender algunas de las especificidades del discurso disciplinar. Por ejemplo, la importancia de
distinguir grupos sociales y sus intereses divergentes en las explicaciones de historia.

Creemos que otras escuelas podrfan poner en marcha sus propios programas de escritura por cinco
razones. Primero, las instituciones de educaciéon media de la Argentina, en general cuentan con docentes
preocupados por innovar en su practica docente, directivos ansiosos de implementar politicas que
sistematicen los vinculos curriculares y antecedentes esporadicos o aislados que abordan la escritura
escolar. Segundo, este dispositivo responde a demandas de los organismos de gestion educativa, tanto
porque asume el trabajo con la lectura y escritura de textos y contenidos disciplinarmente especificos
como porque ataca problematicas diagnosticadas de forma repetida por las evaluaciones transversales en
competencias letradas en la escuela. Tercero, el dispositivo tiene una sélida fundamentacién tedrica y
empirica a partir de bibliografia actualizada sobre el tema que da cuenta de su posibilidad de ser transferida
y adaptada a diferentes contextos educativos. El Programa es una adaptacién critica de la propuesta del
movimiento escribir a través del curriculum: combina competencias y espacios aulicos especificamente
disciplinares con competencias y espacios aulicos transversales a las necesidades de lectura y escritura
escolar. Cuarto, el propio disefio logistico del dispositivo brinda cierta elasticidad intrinseca que le permite
ajustarse a distintos marcos institucionales y docentes. Quinto, el dispositivo conserva un espacio
importante para la experimentacion y el descubrimiento de las necesidades que deben abordarse.

Conclusiones

El trabajo diferenciado, pautado y lddico con dimensiones y aspectos especificos de la escritura permite
colaborar con la formacién de escritores que planifican y monitorean sus producciones, que reesctiben y
modifican sus borradores, y que utilizan recursos y géneros discursivos adecuados a sus fines y audiencias.
El Programa de Escritura en la Escuela parece mostrar un importante impacto en las practicas letradas de
los estudiantes, en su percepcion y aceptacion de la iniciativa, y en las practicas didacticas de los docentes
participantes. Asf, el Programa incorpora explicitamente al curriculum escolar un conjunto de
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competencias comunicativas fundamentales pero en general invisibles o asistematicas, al tiempo que
comparte la responsabilidad por su ensefianza con asignaturas y areas diversas.

El Programa de Escritura en la Escuela, a partir de su disefio colaborativo y rotativo, busca poner en la
agenda institucional y didactica el trabajo con estas competencias. El objetivo ultimo es que esas
competencias se curricularicen hacia el interior de las distintas materias y que su ensefianza esté a cargo de
los docentes especialistas de las disciplinas que hayan participado en esta iniciativa de formacién u otras
similares. Asi, el Programa sostiene un objetivo que persigue impactar en la formacién docente de manera
tal que no solo mejore su propia practica, sino también los conviertan en sujetos multiplicadores de esta
propuesta en otros ambitos de enseflanza y con otros colegas.

En relacién con los estudiantes, aprender las practicas letradas escolares no es un “deber” moral o lo
que nosotros ansiamos para nuestra representacién de una escuela ideal. Se trata mas bien de lo que los
docentes, las instituciones y los curriculums efectivamente esperan y evalian de los estudiantes. Es decir,
los estudiantes que no lo logren, que no se comuniquen mediante las practicas letradas esperadas,
seguramente tampoco lograrin concluir sus estudios o no lo lograran de forma satisfactoria. Esto se
explica porque el manejo irregular o incompleto de las practicas de lectura y escritura de la escuela y de las
disciplinas dificulta a los estudiantes acceder a las formas de razonamiento de las materias e impide que
ingresen a una comunidad de aprendizaje donde se exigen competencias comunicativas reconocibles.
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Resumen

Con el fin de contribuir con la formacién y el desarrollo de competencias de comprension lectora en el
Bachillerato General Lazaro Cardenas del Rio, ubicado en la ciudad de Puebla en México, se propuso un
sistema de acciones encaminadas a fortalecer el trabajo de las materias, en funcién de este objetivo,
mediante la capacitacién docente para facilitar la aplicacién de estrategias transversales cuyo nucleo se
encuentra en la utilizaciéon de tareas docentes integradoras desde la clase, siendo los docentes del
Departamento de Lengua y Literatura los rectores de su implementacion.

Palabras clave: alfabetizacion académica - comprension lectora - bachillerato

Introduccion

En la primera década del siglo XXI, en nuestro pais, habfa evidencia que vivia un rezago en el
bachillerato, mayor incluso que en el resto del sistema educativo. Los documentos que ilustran lo anterior
son los resultados de PISA 2000, 2003, 2006 y 2009; el Estudio Comparativo del Sistema de Bachillerato
realizado en 2005 por la Organizaciéon de Cooperacion para el Desarrollo Econémico (OCDE), asf como
la Evaluacién Nacional de Logros Académicos en Centros Escolares (ENLACE), que aplica la Secretaria
de Educacion Publica de México (SEP), lo cual llevo a la necesidad de instrumentar la Reforma Integral de
Educaciéon Media Superior (RIEMS): Un Modelo Educativo Basado en Competencias (MEBC). En este
sentido, podemos afirmar que actualmente, la educacién por competencias es claramente una tendencia en
este nivel, la cual se extiende a la mayorfa de los centros educativos.

El problema es que sigue existiendo una queja comun de los profesores sobre los estudiantes que no
saben leer y escribir adecuadamente, que, en general, no escriben un texto argumentativo, ya que la
mayorfa no incluye argumentos y, en muchos casos, ninguna opinién, y lo més frecuente es responsabilizar
a los niveles anteriores por lo que no aprendieron a hacer. Se han realizado otras evaluaciones (PISA 2012
y ENLACE) y los resultados evidencian que la comprension lectora no ha mejorado; seguimos teniendo
un porcentaje muy alto de estudiantes que no logran un nivel suficiente que les permita desarrollarse en las
tareas de aprendizaje y/o en la vida cotidiana.
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Desde la experiencia es evidente, que al llegar al a este nivel los estudiantes no han leido otras obras
distintas de los libros de texto exigidos en las asignaturas o, si lo han hecho, en la mayoria de los casos, no
se han percatado de la postura de los distintos autores, de la polémica entre ellos, de sus acuerdos y
desacuerdos. En este contexto, la lectura se ha convertido en un acto mecanico, con escaso sentido vy,
légicamente, con pobre comprensién. Podemos asegurar que, cuando nos enfrentamos a problemas de
comprension lectora, encontramos que son uno de los principales precipitantes del fracaso académico; por
eso, a los docentes les preocupa y frecuentemente se preguntan cémo ensefiar a los alumnos la
competencia comunicativa, comprension lectora (Alarcon, 2007).

Por otro lado, hoy dia, las causas que se aducen a la carencia de competencias de comprension lectora y
de la escritura de la mayor parte de los estudiantes de todos los niveles escolares son multiples; algunos
sefialan fenémenos como la irrupcién de una cultura de la imagen y el sonido, entendido esta como “... el
desencanto [...] ante nociones como la razén, la historia, el progreso” (Mardones, 1994: 21); otros, el
predominio, en muchos paises (particularmente los menos desarrollados) de una tradicién basicamente
oral, las condiciones de marginalidad y segregacién aun reinantes, las incoherencias entre las politicas
educativas (Rincén, 1993) entre otras muchas razones. La mayorfa de los profesores da por hecho que los
discentes han aprendido a leer; si esto no es asi, segin ellos, la problematica debe ser un problema de
docentes de Lengua y Literatura.

Para argumentar empiricamente la situacién en el ambito de lo singular, se llevé a cabo un estudio
descriptivo-exploratorio en el citado centro en el periodo escolar primavera 2011 y se obtuvieron los
siguientes tresultados: los estudiantes solo leen para cumplir con las tareas que son propuestas en los
diferentes cursos y no para ampliar su espectro de conocimientos con vistas al futuro. Se comprobé la
falta de competencias de compresion lectora, que parten desde el hogar y hacen su extensién hacia la
escuela. Los docentes de las diversas materias no trabajan en funcién y no motivan al estudiante en el
desarrollo de una competencia de comprension lectora. Dificultades en el estudiante en el nivel de lectura
critica dentro de la cual presentaron conflictos al contextualizar el texto, asi como al definir la idea
principal que se revela durante la trama.

Competencia Comunicativa

En lo referido a la expresion “competencia comunicativa”, esta aparece por vez primera en los anales
literarios de la ciencia desde los escritos de Hymes (1995), que refieren a la competencia de los hablantes
nativos para usar los recursos de su lengua de forma que no fueran sélo lingiifsticamente correctos, sino
también, socialmente apropiados. La competencia comunicativa ha sido definida como "... el
conocimiento que [...] permite utilizar el lenguaje como instrumento de comunicacién en un contexto
social determinado" (Pérez, 2006:28). Por lo tanto, es un concepto dinamico, basado en la negociacién de
significado entre los intetlocutores, aplicable tanto a la comunicacién oral como a la esctita, y que se
actualiza en un contexto o una situacién particular.

El Consejo de Europa (2001) analiza la competencia comunicativa en tres componentes:
sociolingiifstico (aspectos socioculturales o convenciones sociales del uso del lenguaje), lingtiistico (abarca
los sistemas léxico, fonoldgico, sintactico y las destrezas y otras dimensiones del lenguaje como sistema) y
pragmatico (la interaccién por medio del lenguaje, asi como todos los aspectos extra y patalingiiisticos que
apoyan la comunicacion); cada uno de los cuales consta de 3 elementos: unos conocimientos declarativos
(conceptos: sabet), unas competencias y destrezas (procedimientos: saber hacer) y una competencia
existencial (actitudes: saber ser).

Ello es, las competencias comunicativas no solo pertenecen a una comunidad lingtifstica y gramatical,
sino también forman parte de una serie de competencias extralingliisticas, que son sociales; entre ellas, el
saber adecuar el mensaje a la situacioén especifica y utilizar otros cédigos ademas del lingtistico.

La comunicacion y el desarrollo de la competencia comunicativa comprension lectora

Haciendo una revisién sobre la literatura que aborda la comunicacion y el desarrollo de competencias
comunicativas, nos encontramos con las siguientes tendencias, teorfas e investigaciones que abordan la
tematica. Partimos de que, para comprender los rasgos que caracterizan la esencia humana, es necesario
aludir al concepto comunicacion, pues él condiciona tanto el lenguaje como el pensamiento y los
determina. Solo a partir de la comprensioén de ese hecho es como ha sido posible ofrecer una explicacién
cientifica acerca del desarrollo de la especie humana y de la sociedad, pues sirve para exteriorizar

48



Alarcon Pérez, L. M.; Fernandez Pérez, J. A. / Alfabetizacion académica

emociones, sentimientos, ideas, necesidades, etcétera. La cultura, en su sentido mas amplio, es
comunicacién y todo comportamiento social es comunicativo. Segun Nardone y Watzlawick (1995), la
conducta es comunicacién. No se puede no comunicar, siempre se transmite algo en cualquier interaccién
de las personas, ya que todo posee un significado.

Segin Machado (2008), la realidad y el conocimiento son procesos que se presuponen, pero son
diferentes. La primera existe fuera e independientemente de la persona, es exterior al sujeto mientras que
el conocimiento surge a partir del reflejo de esa realidad en su mente y, consecuentemente, del proceso de
elaboraciéon empirico-teérica producto de la actividad practico-consciente de él y se expresa
comunicativamente o (no se expresa explicitamente), lo cual es también comunicacién.

La lengua, por su parte, mas que todo, incluso lo sefialado por la ciencia lingiiistica, es un
comportamiento social. La sociedad moldea la lengua y la praxis del lenguaje genera, a su vez,
transformacion social, para lo cual el contexto sociocultural condiciona a los hablantes, quienes al mismo
tiempo, crean y generan sus propios discursos que vuelven a retroalimentar el contexto (Oliva, 1998).
Desde una perspectiva sistémica, el comportamiento del ser humano esti en relacién con otros
comportamientos y viceversa; él influye en el contexto y, a su vez, es influido por este dltimo.

Tradicionalmente, desde la Lingiifstica, los términos texto y contexto han sido utilizados en el entorno
lingiifstico de un término o de un enunciado, es decir, el discurso en el que dicho término o enunciado
aparecen. Esos conceptos pueden designar un conjunto de informaciones de que dispone el intetlocutor y
que le permiten interpretar el discurso o parte de él considerado en una secuencia espacio-temporal. Segun
esta segunda idea, el contexto, por ejemplo, no viene dado de una vez, sino que es erigido por un
interlocutor sobre la base de informaciones que proceden de fuentes diversas, del principio de
“pertinencia” (Machado, 2008; Cortés, Moraté y Martinez, 1996/1999) y, en dltima instancia, del texto
concebido como una “... versién semidtica, discursivo-praxica, de un aspecto del contexto internalizado y
expresado conscientemente o no concientizado por el sujeto...” (Machado, 2008:15).

En ese entorno y vaivén textual-contextual, es conocido que la comunicacién, por su importancia, ha
sido una categoria estudiada por diferentes disciplinas; entre ellas, la psicologia, la sociologia, la lingiifstica
y la filosofia, entre otras. Por ejemplo, Lisina (1987) la define como determinada interaccién entre las
personas, en el curso de la cual ellas intercambian diferente informacién con el objetivo de establecer
relaciones o unir fuerzas para lograr un resultado. Por su parte, Castro (1988) sefiala como comunicacién
el intercambio, la interrelacion y el didlogo como vida en sociedad, todo ello relacionado indisolublemente
con las necesidades productivas del ser humano, el cual no puede existir al margen de ella. El psicélogo
Rey (1997) enfatiza en que esta es el proceso en el cual se manifiesta un conjunto fluido y multifacético de
elementos entre sus participantes, todos los cuales guardan una estrecha relacion entre si, asi como el
significado psicoldgico que puede tener este proceso con la personalidad.

En una aproximaciéon mas cercana del denominado proceso comunicativo, segin la concepciéon mas
extendida hasta la fecha, emisores y receptores se encuentran en una relacion directa, con un cédigo que
les permite la codificacién y decodificacion mas o menos inmediata de mensajes. E1 dominio de un cédigo
comun parece constituir una de las bases principales de la cultura que comparten; sin embargo, esta
concepcién se cimenta en una idea estrechamente lingiiistica y reduccionista de la comunicacién.

Esto es una explicacion tipica de la comunicacion verbal, en donde tanto el emisor como el receptor
poseen competencias comunicativas hipotéticamente semejantes, las cuales corresponderian a
conocimientos eficientes de los cédigos empleados. Pero, dicha relacién de semejanza potencial solo serfa
verdaderamente idéntica si poseyeran relaciones también idénticas con el contexto social, histético y
cultural, lo cual no siempre es posible en la practica.

Ademas, el principio de intersubjetividad, que se vincula con la relacién interpersonal como un modo
de compartir conocimiento o experiencia, juega un rol menos penetrante que para otros modelos, ya que
no siempre la comunicacién necesita descansar en el logro de la intersubjetividad; como Nardone y
Watzlawick (1995:13) dicen, "... no podemos decit que la comunicacién sélo tiene lugar cuando |[...]
ocurre la comprensién mutua." De esto se deduce que los conocimientos previos, las emociones, etcétera,
de un receptor, pueden llevatlo a una interpretacién que diverge de la que fue pretendida por el emisor y
ello es una practica real en lo referido a la comprension lectora.

Estudios mas recientes, desde una perspectiva centrada en la funcién comunicativa del lenguaje
distinguen tres modelos: “modelo de c6digo”, que asume que un ser humano transmite un mensaje a un
receptor a través del uso de un cédigo compartido; “modelo inferencial”, que sefialan que lo que subyace a
la comunicacién es el comportamiento, sea ese comportamiento intencional o no; y, por ultimo, el
“modelo interaccional”, que asigna un mayor énfasis al modo en que la informacién se sitda en un
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contexto particular, dependiendo menos del cédigo y, por lo tanto, de la intersubjetividad asumida como
basica en el requerimiento de un cédigo compartido univocamente entre emisor y receptot.

Para esta investigacién se asume que la comunicacién, se manifiesta a través de la interaccion entre
sujetos, en la que cada sujeto presente en ella es activo y se influyen mutuamente; se produce a partir de un
intercambio cognoscitivo-afectivo de finalidades y motivaciones con un caracter regulador; surge en forma
de comunicacién emocional afectiva de caracter selectivo a partir de la necesidad de expresarse y se va
transformando en la propia voragine del desarrollo alcanzado por la personalidad; posee un caricter
contextual e individual, que la hace ser diferente en cada periodo de evolucién ontogenética y a su vez
cada sujeto posee un estilo personal; esta condicionada esencialmente por el lugar que ocupa el ser
humano en el sistema de relaciones socioculturales.y finalmente, constituye un elemento imprescindible
junto a la actividad en la formacién y desarrollo de la personalidad asf como expresion de la cultura.

Las didacticas basadas en dichas teorfas consideran, en sentido general, el aprendizaje como un factor
de desarrollo y, a la vez, un producto de él. El proceso de asimilaciéon lo entienden como un proceso de
integracion de los objetos y conocimientos nuevos a las viejas estructuras erigidas anteriormente por el ser
humano. Hoy, la vinculacion entre aprendizaje y desarrollo es analizada en los términos de niveles de
competencia que va alcanzando el ser humano en el curso de su desarrollo a partir del aprendizaje.

Alfabetizaciéon académica

Para Carlino (2005), no se trata solamente de que los estudiantes llegan mal formados de sus estudios
secundarios previos; se trata de que al ingresar al bachillerato se les exige un cambio en su identidad como
pensadores y analizadores de textos. Los textos académicos que los alumnos han de leer en este nivel
educativo suelen ser derivados de textos cientificos no escritos para ellos, sino para conocedores de las
lineas de pensamiento y de las polémicas internas de cada campo de estudios. Son textos que dan por
sabido lo que los estudiantes no saben. Asimismo, se les suele exigir pero no ensefiar a leer como
miembros de las comunidades discursivas de sus respectivas disciplinas. En este sentido, es muy
cuestionable el supuesto de que la lectura sea una habilidad basica y transferible, adquirida de una vez y
para siempre, que sirve para entender cualquier texto que caiga en nuestras manos; existen diferentes
modos de leer y comprender los escritos, modos que forman parte de diversas culturas lectoras.

Lo que no se entiende es que cada disciplina posee su propio repertorio de géneros, que raramente se
usa en otras disciplinas. Cada disciplina (e incluso, en parte, cada subdisciplina, dentro de un campo
especifico) tiene sus procedimientos particulares para construir, interpretar y usar los géneros. Estos se
usan para fijar las caracteristicas de la pertenencia a una disciplina, para determinar y validar los datos que
puedan construir sus razonamientos apropiadamente y para hacer aportaciones substanciales al campo
correspondiente. Todos estos factores contribuyen a establecer las formas tipicas de pensar y comportarse
dentro del marco de una disciplina o subdisciplina especifica (Bhatia, 2005: 18).

Cada disciplina, cada grupo humano, cada momento histérico y cada situacién comunicativa produce
SUS Propios escritos.

Las diversas esferas de la actividad humana estin todas relacionadas con el uso de la lengua. Por eso
esta claro que el cardcter y las formas de su uso son tan multiformes como las esferas de la actividad
humana. El uso de la lengua se lleva a cabo en forma de textos (orales y escritos) concretos y
singulares que pertenecen a los participantes de una u otra esfera de la praxis humana. Estos textos
reflejan las condiciones especificas y el objeto de cada una de las esferas no sélo por su contenido
(temadtico) y por su estilo verbal, o sea, por la seleccién de los recursos léxicos, fraseologicos y
gramaticales de la lengua, sino, ante todo, por su composicién o estructuracion. Estos tres aspectos —
el contenido tematico, el estilo y la composicion- estan vinculados indisolublemente en la totalidad del
texto y se determinan, de modo semejante, por la especificidad de una esfera dada de comunicacion.
Cada texto separado es, por supuesto, individual, pero cada esfera del uso lingtiistico elabora sus tipos
relativamente estables de textos, a los que denominamos géneros discursivos (Bajtin, 1982: 248).

Debemos tener en cuenta que la especializacién de cada campo de estudios ha llevado a que los
esquemas de pensamiento, que adquieren forma a través de lo escrito, sean distintos de un dominio a otro.
Ademas, los profesores no somos plenamente conscientes de que nuestras disciplinas estin compuestas de
ciertos usos del lenguaje, que involucran determinados modos de comprensién y organizacion de los
fenémenos estudiados. Este hecho, que mantiene implicito lo que ha de ser aprendido, convierte en mds
dificil todavia su apropiacion por parte de los alumnos (Bode, 2001).
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Por lo tanto, de acuerdo con Carlino (2005), las dificultades (de los estudiantes) para comprender lo
que leen en la educacién superior no se deben a que carezcan de una habilidad o técnica elemental y
generalizable, sino que, al ingresar al bachillerato, se ven enfrentados a nuevas culturas escritas,
correspondientes a los distintos campos de estudio. Para llegar a pertenecer a estas culturas, los alumnos
(entre otras cosas) deberan cambiar su identidad como pensadores y analizadores de textos.

Ante este hecho, es necesario comenzar a hablar, en plural, de las “alfabetizaciones” (Stevenson, 2000).
Existen distintas culturas en torno de lo escrito y la cultura académica es una ellas. Se trata de una cultura
especialmente compleja, que suele permanecer implicita en las aulas universitarias (Woodward-Kron,
1999). Si la alfabetizacion es un medio para el desarrollo que permite a las personas tener acceso a nuevas
oportunidades y a participar de la sociedad también en formas nuevas, que es tan grande el ritmo de los
cambios econémicos y sociales que el aprendizaje ahora se extiende a lo largo de toda la vida. Por
consiguiente, el uso que se da a la alfabetizacién también debe cambiar y adaptarse.

Con esto decimos que en la medida en que, de forma creciente, la sociedad crea riqueza acopiando y
procesando informacién hasta convertirla en conocimientos utiles, las exigencias de la alfabetizacién
también cambian y es en este sentido como la definicién tradicional de alfabetizacién ha sido superada por
nuevas concepciones que responden a los retos que plantea las sociedades del conocimiento; por ejemplo,
para la UNESCO

La alfabetizacién es la habilidad para identificar, comprender, interpretar, crear, comunicarse y
calcular, usando materiales impresos y escritos asociados con diversos contextos. La alfabetizacion
involucra un continuo de aprendizaje que capacita a las personas para alcanzar sus metas, desarrollar
su conocimiento potencial y participar plenamente en la comunidad y en la sociedad ampliada
(UNESCO, 2005: 21).

De acuerdo con Carlino (2005), el concepto de alfabetizacion académica sefiala el conjunto de
nociones y estrategias necesatias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas asi como en las
actividades de produccion y andlisis de textos requeridas para aprender en el bachillerato; apunta, de esta
manera, a las practicas de lenguaje y pensamiento propias del ambito académico. Designa también el
proceso por el cual se llega a pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional (Radloff y Harpe,
2000), precisamente en virtud de haberse apropiado de sus formas de razonamiento instituidas a través de
ciertas convenciones del discurso.

Los docentes deben reflexionar sobre el sentido de pertenencia y el dominio de las formas
institucionales de actuar que le han permitido desenvolverse con soltura en la academia, han sido producto
de una serie de pricticas que en ocasiones no son totalmente conscientes y que le han permitido
desarrollar sabetres y acciones propios de la comunidad académica. El profesor universitario compatte
formas de leer, escribir e interpretar textos, que permite la afiliacién natural a las convenciones particulares
del contexto, no asi el estudiante, ya que estas practicas comunitarias le resultan poco evidentes e incluso
invisibles pues no participan en el entramado universitario de la misma forma que el docente.

Debemos tener claro que las dificultades no se concentran en las competencias que deben traer los
estudiantes de los niveles educativos anteriores y que no trafan, sino, principalmente, de los modos
especificos de construccién, circulacion y legitimaciéon del conocimiento cientifico en el ambito
académico, modos que deben ser aprendidos y, por tanto, ensefiados.

Con ello se manifiesta que es fundamental desarrollar en las escuelas y colegios un programa para
ensenar explicitamente las habilidades y procesos que exige el desarrollo de la competencia comunicativa
comprension lectora. El desarrollo de las capacidades de comprension de textos escritos requiere, por una
parte, adquirir una serie de recursos especificos (estrategias y conocimientos) que permiten a quien lee
operar con la informacién contenida en el texto. Por otra parte, exige aprender a enfrentarse a una
situacién de comunicaciéon especifica, caracterizada por la ausencia del intetlocutor, a quien no se puede
apelar de una manera directa.

Por consiguiente, serd responsabilidad del profesor acoger y acompafar al “forastero”. Esto implica
estar dispuesto a compartir con los alumnos la cultura académica y desentrafiar juntos los cédigos, las
categorias de andlisis para interpretar los textos, las ideas contenidas de forma condensada en ellos.
Fundamentalmente, implica tener la disposicién para incluir a los estudiantes en la vida académica y
ensefiarles a navegar por estos nuevos caminos.

Desde manera, para evitar el abandono de buena parte de los aspirantes y para ayudar a desarrollar el
pensamiento de quienes permanecen, es indispensable que los profesores de todas las materias
compartamos una responsabilidad: ensefiar los modos especificos de nuestras disciplinas sobre cémo
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encarar los textos, explicitando nuestros codigos de accién cognitiva sobre la bibliografia y hacer lugar en
las clases a la lectura compartida, ayudando a entender lo que los textos callan, porque dan por
sobreentendido.

Se debe ensefiar a leer y escribir en cada asignatura, para evitar que su practica sea fragmentatia, carente
de sentido y descontextualizada de la realidad social, a través de esta enseflanza se debe combatir la
formacién de sujetos que leen mecanicamente, dependientes de la letra del texto y de la autoridad de otros,
reproductores de lo escrito por otros y sin propdsitos propios.

En realidad, la apuesta reside en constituirnos en maestros interesados en el aprendizaje de los
estudiantes, con una actitud inclusiva que nos comprometa a trascender nuestras clases magistrales y a
avanzar hacia una docencia innovadora. La innovacién consistirfa en ampliar nuestra mirada estrictamente
disciplinar hacia una visién formativa en competencias que le permitan a los estudiantes ser un
participante mas de la cultura textual y, asi, tender puentes para su insercién natural en el mundo
académico.

Metodologia para el desarrollo de la competencia de comprension lectora en estudiantes del
bachillerato

La metodologia que se propone, entre sus aspectos esenciales, parte de la necesidad de preparar a los
docentes del bachillerato para su contribucién con el desarrollo de competencias de comprension lectora
en los estudiantes, quienes, a su vez, tendran la responsabilidad de trabajar en funcién de estos propédsitos
con los estudiantes del nivel, aunque se incluyen otras acciones. Esta formaciéon docente debe ser
sistematica, progresiva y ordenada. Su objetivo es contribuir a la formaciéon y al desarrollo de
competencias de comprension lectora en el bachillerato a través de un sistema de acciones encaminadas a
fortalecer el trabajo en las materias. Mediante la capacitacion docente, se procura facilitar la aplicacion de
estrategias transversales cuyo nucleo se encuentra en la utilizacion de tareas docentes integradoras desde la
clase y la participacion de otros agentes escolares, siendo los docentes del Departamento de Lengua y
Literatura los rectores de la metodologia.

El caracter integral e interdisciplinario de la metodologfa exige que responda a las particularidades de
los alumnos y del entorno en que se desenvuelven. Logra conceptuar actuaciones de diferentes docentes
sobre la formacion y desarrollo de competencias de comprension lectora, para garantizar la integralidad de
su desarrollo. Requiere considerar esto como centro de la metodologia y de su caracter personalizado. Los
procedimientos y medios a emplear deben estar de acuerdo con el nivel en que se encuentran y se debe
respetar el grado de desarrollo de competencias comunicativas de cada cual y estimulatlos segin su
desarrollo. Asimismo, posibilita la accién integrada de los docentes, de otros agentes y sus influencias
positivas en los estudiantes, independientemente de la especialidad en la que desarrollen su docencia,
mediante la utilizaciéon de todos los tipos de textos, atendiendo a su cédigo, forma elocutiva, funcién y
estilos que se trabajan desde las asignaturas de curriculo escolar:

El de interrelacion entre la zona de desarrollo actual y la zona de desarrollo proximo supone que la
accion pedagogica, que desde la metodologia se disefia, no solo estd dada a partir de lo que el alumno ha
desarrollado en cuanto a la compresion lectora, sino que, ademas, se deben definir las posibilidades de
desarrollo y mediacién de los docentes, la familia, etcétera.

El de la unidad entre la actividad y la comunicaciéon propicia que los alumnos sean sujetos activos en
las actividades y en la solucién de tareas docentes integradoras de forma colectiva e independiente, ya que
el aprendizaje se concreta mas desde una posicion activa que receptiva. Enfatiza en la consideracion de la
comunicacién como un proceso que se desarrolla en la actividad, en este caso, en la interaccion entre el
docente y el alumno y entre los propios alumnos con la sociedad y sus procesos. El tipo de comunicacion,
interaccién y colaboracién que se establece durante este proceso determina en gran medida el desarrollo
de la competencia de comprensién lectora.

Este postulado, ademas, trata de una actitud que provoca su comportamiento, dindmica que incita a
elegir, comprometerse y perseverar en algo. El papel del docente estd en que motive a sus alumnos a
través de su mediacién, y, a pesar de las condiciones coyunturales, dar a conocer los objetivos de la
actividad docente, hacetles participes en su formulacidn, conocer sus intereses, no solo formativos, sino
incluso personales y, en consecuencia, proporcionarles tareas que resulten significativas e interesantes. Se
debe estimular la participacion con el grupo y la realizacion de actividades de manera cooperativa.

El de flexibilidad metodolégica supone el redisefio permanentemente de la metodologia, en
dependencia de las caracteristicas de los estudiantes. No existe un planteamiento metodologico
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absolutamente mejor que otro; cada profesor precisa, en cada momento, de un tipo de actuacion diferente.
Por lo tanto, no debe prescribirse una aplicacién metodoldégica determinada e invariable. Se trata de
determinar cudles son las acciones mas propicias por implementar. No es una metodologfa transmisiva y
pasiva de acceso al conocimiento, caracterizado por la presentacion, su recepcidon y su acumulacion;
implica ir mas alla y plantear acciones caracterizadas, en este caso, por la mediacién, la interaccion y la
significatividad.

El de preparacién y disposicion previa del docente sefiala a este, como uno de los agentes esenciales
del proceso, el cual debe estar preparado con anterioridad para que la puesta en practica de la metodologia
sea efectiva. En el contexto del bachillerato, los docentes de la materia Lengua y Literatura son los
responsables de implementar esa preparaciéon. Ademds, toda la proyeccion debe ser concebida a partir de
resultados de diagnodstico, en su contexto de actuacién pedagdgica para propiciar el desarrollo de
competencias de comprensiéon lectora. El cumplimiento de esta exigencia es fundamental, porque
garantiza el éxito de las acciones que se desarrollaran como parte de la metodologia y en las que los
docentes de las diversas materias pueden ser creativos en la utilizacién de métodos, técnicas y
procedimientos a través de una tarea docente desarrolladora.

La metodologia que se propone consta de varias fases para su concrecion: diagndstico y preparacion de
los docentes; e implementacion extracurricular y curricular de la metodologfa, la cual consta de los
siguientes momentos: a) planificacién de la clase, b) ejecucion de la clase y ¢) evaluacién del grado de
formacién y desarrollo de las competencias de comprension lectora, y evaluacion de la metodologia.

Diagnéstico y preparacion de los docentes

Desde nuestro punto de vista, la preparacion docente no es simplemente actualizar y usar
conocimientos, la manera como los conocimientos son impartidos y utilizados en la clase y en el mundo
real es primordial para el proceso docente-educativo. Por eso, el docente debe guiar, desde su matetia, el
proceso de lectura en la clase de una manera tedrica y practica (comunicacion de ideas y analisis),
convirtiendo la lectura no solo en una situacion cotidiana, sino de la vida tanto de los docentes como de
estudiantes. Por ello, la capacitacién, en ese sentido, debe de estar orientada no solo a incrementar o a
actualizar los conocimientos, sino a encontrar nuevas maneras de utilizarlos a través de estrategias
didacticas que hagan mas eficiente el proceso.

Para revisar y evaluar el desarrollo de las competencias comunicativas y la formacién de lectores desde
la clase, se observaron las practicas pedagdgicas. Se propuso como herramienta de diagnéstico, evaluacion
y seguimiento el formato de autoseguimiento de docentes y la observacion de clases, para identificar las
necesidades y las situaciones que impiden que los alumnos desarrollen competencias de comprension
lectora. Esta herramienta, al mismo tiempo, proporciona elementos para una autoevaluacion de la practica
pedagdgica y ofrece recomendaciones sustantivas para elaborar un plan de accién, con metas y acciones
docentes especificas. Los indicadores contenidos en el formato de autoseguimiento y la observacion
corresponden a una propuesta de planeacién de actividades que no necesariamente tienen que llevar la
secuencia en que se presentan, sino que se van logrando las metas de acuerdo con las necesidades de cada
docente.

El diagnéstico se inicia con una reuniéon de trabajo de los docentes de Lengua y Literatura con el
colectivo docente, donde se revisan los indicadores del formato de autoseguimiento y se proyectan las
sesiones de observacion de clases, con el proposito de reconocer la magnitud de las actividades que serd
necesario realizar para lograr la preparacion docente. Una vez efectuadas estas tareas y procesada la
informacion, el colectivo de docentes de Lengua y Literatura, conjuntamente con los de las diversas
materias, elaboré un grupo de temadticas necesarias para las jornadas de capacitacién, las cuales resultaron
del diagnoéstico. Ellas fueron: Historia de la lectura; Lenguaje y comunicacion, La lectura desde diferentes
perspectivas, Estrategias de interpretacién y comprension de textos, Tareas para propiciar el desarrollo de
la competencia comunicativa comprensioén lectora desde la clase, la evaluacién del proceso lector, la
instruccién diferenciada para su desarrollo.

Para cada una de esas tematicas, fueron elaboradas precisiones metodolégicas con la siguiente
estructura: Objetivo, Contenido (segun los atriba sefialados), Modalidad: (talleres, conferencias, grupos
focales, clases comprobatorias por parte de los docentes de Lengua y Literatura, elaboracién conjunta
entre otros), Medios, Responsable. Forma de evaluacién y Plazos de realizacion.
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En seguida, se procedié a implementar la metodologfa, la cual consta de los siguientes momentos: a)
planificacion de la clase; b) ejecucién de la clase y ¢) evaluacion del grado de formacién y desarrollo de las
competencias de comprension lectora y evaluacién de la metodologia.

Implementacion curricular de la metodologia

a) Planificacion de la clase.

En las actividades de preparacién de los docentes, a través de las diversas modalidades descritas, se les
capacita para este momento de la metodologia, de manera tal que, sin dejar de cumplir los objetivos
instructivos de las materias involucradas, puedan lograr un mayor dinamismo en su ejecuciéon y se logre
trabajar integradamente a favor del cumplimiento de objetivos transversales del nivel de ensefianza.

Por dicha razén, la planificaciéon que se haga en funcién del cumplimiento de los objetivos de la
materia y de la formacién y desarrollo de competencias de comprension lectora pueden coincidir en
dependencia de los propdsitos especificos de la primera.

Esto no indica que las asignaturas solo se pongan en funcién de esta meta transversal, pero, siempre
que sea posible, se debe apelar a ella. A continuacién se incluyen ejemplos de dicha planificacién desde la
perspectiva de la materia de MATEMATICA:

Tema: Sistema de ecuaciones lineales

Objetivo: Resolver problemas geométricos que conducen a sistemas de ecuaciones lineales.

Tarea: En un tridngulo, el mayor de los angulos es igual al duplo del menor y el mediano excede en 20°
al menor ¢qué amplitud tienen cada uno de los angulos?

Métodos y procedimientos de enseflanza-aprendizaje:

Antes de la lectura

Es importante que el estudiante conozca que va realizar la lectura de un problema para que sepa hacia
dénde dirigir su atencién durante el proceso. Por ejemplo, el docente puede preguntar: ¢qué elementos se
deberan tener en cuenta?, ¢cudl es el objetivo final a alcanzar?, entre otros.

Dentro de la localizacién del texto matematico, el docente debe precisar con sus estudiantes los
contenidos precedentes y qué aspectos de los ya conocidos podran coadyuvar a la solucién de la tarea; por
ejemplo, en este caso, los referentes al teorema de la suma de los angulos interiores de un tridangulo, el
lenguaje algebraico y las ecuaciones lineales.

La creaciéon de situaciones problemdticas que generen interés en el caso patticular que nos ocupa
podria ser la exposicion de diferentes soluciones para que los estudiantes comiencen a predecir, segin los
conocimientos que poseen. Por ejemplo: la amplitud de los angulos es:

1- o= 65° 3=45° =80°
2- a= 40° B=60° =80°
3- a= 40° B=065° =30°

Durante la lectura

Realizacion de la lectura modelo por parte del profesor o de un alumno preparado con anterioridad; a
partir de ahi, la lectura en silencio por parte de los alumnos del texto asignado en el libro de texto.
Reconocimiento del vocabulario clave, entre ellos, y fundamentalmente en este caso, “duplo” o “exceder”
para lograr la comprension del texto. Se pueden ofrecer diversos significados para que el estudiante escoja
el adecuado y vaya familiarizaindose con el contenido del texto. Por ejemplo, el vocablo duplo expresa el
doble de una cantidad, dos partes de una cosa o la mitad de un nimero.

Determinacién de las ideas esenciales del texto por estudiar: ¢qué pide el texto?, ¢qué tarea debe
solucionarse?, entre otros. En este momento, es posible establecer inferencias y utilizar conceptos y
significados a través de la representacién grafica de la situacién y la realizacion de tareas, mediante la
utilizacion de la lectura comentada:

o= angulo menor 3= angulo mediano g=angulo mayor
Aa

B3 Cgp
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Elaboracién de preguntas por parte de los estudiantes que les permitan cuestionarse y, a partir de ellos,
establecer predicciones en todo momento dentro de la clase. Realizacién de apuntes que contribuyan a la
solucién del problema.

Establecer relaciones entre las variables §2=20, p=0+20°, o+f+8=180°
Planteamiento de la ecuacién: o+o+20° +2a=180°
Resolver la ecuacion:
40+20°=180°
40=180°_20°
40=160°
o=160°
0=40°
Determinar las amplitudes de los dngulos:
B=0+20° =40° +20°=60°
§=2.0=2.40°=80°

Después de la lectura

Se debe realizar una relectura del texto para precisar aspectos, antes de arribar a los resultados.
Comprobacion de los resultados para determinar la veracidad de lo planteado, por ejemplo:
$=80°=2.40°=2. a
B=60° =40°+20°=a+20°
Motivar la realizacion de los comentarios orales de todo el proceso desarrollado (estrategias
metacognitivas).
Elaboracién de la idea global del texto (respuesta).
Por ejemplo: la amplitud de los angulos es 0= 40° B=60° P =80°
Determinacién de las relaciones entre la temadtica trabajada y la informacién precedente que tenfan
sobre ella.

El proceso de relacién interdisciplinaria ayuda al proceso de comprension textual a través de las
relaciones que se puedan establecer mediante la proporcionalidad directa que conduce a una ecuacién
lineal; por ejemplo, en Geografia, para ubicar puntos cardinales, mapas, distancias entre ciudades o, en
Fisica, para calcular el espacio, el tiempo y la velocidad, a partir de una variable dada.

Se orienta una lectura complementaria como via de profundizacién y estudio, atendiendo a los
diferentes niveles en que se encuentran los estudiantes. Para trabajar con el ejemplo anterior, pueden
utilizarse diferentes tipos de tareas, en las cuales el texto esté redactado de forma intramatemadtico (para
estudiantes con dificultades) y extramatematico (para aventajados), también puede estimularse la
creatividad mediante la elaboracion de problemas.

Evaluacion de la tarea

La evaluacién de la comprension de lo estudiado se va realizando durante la clase; sin embargo, es
importante que al cierre cada estudiante conozca cémo termind para trazarse nuevos empefios. Pueden
utilizarse diversas vias evaluativas como la coevaluacién, la autoevaluacion, la observacion realizada por el
docente y la comprobacion en diferentes niveles de aplicacién. Las formas pueden ser orales, escritas,
practicas y combinadas.

Evaluaciéon de la metodologia

Entre los principales objetivos de evaluaciéon de la metodologifa se encuentran los siguientes:
determinar los resultados de la capacitacién a los docentes en la utilizacién de estrategias destinadas a la
formacién y el desarrollo de competencias de comprension oral, valorar el grado de formacién y desarrollo
de la competencia en estudiantes del bachillerato.

Con el objetivo de evaluar la efectividad de la metodologia para el desarrollo de la competencia de
comprension lectora, se realizé un pre-experimento de tipo pre-post test. Para la realizacién del pre-
experimento se comprobé el nivel de desarrollo alcanzado en la competencia, que constituye la variable
dependiente, a partir de la evaluacion de las dimensiones y los indicadores determinados.
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Los métodos y técnicas empleados en el pre-experimento fueron los siguientes

1) Escala valorativa y test para determinar el nivel alcanzado en el dominio de la competencia por los
estudiantes segun los niveles de desempefio de lectura de Kabalen y Amestoy de Sanchez (2005), antes de
comenzar el preexperimento y test de salida con el mismo propésito,

2) Observacion a clases para determinar el estado inicial y final en el dominio de la competencia y
constatar los resultados del analisis de los planes de clases,

3) Autodiagnoéstico para profundizar, mediante el criterio de los docentes, en los resultados de los
instrumentos anteriores sobre el estado inicial y final de la competencia de comprension lectora,

4) Test de satisfaccion de docentes y estudiantes para conocer los problemas, la motivacién y la
disposicion de los primeros sobre el desarrollo de la investigacion y realizar los ajustes correspondientes,

5) Grupo focal con el departamento de Lengua y Literatura del bachillerato.

De la estadistica descriptiva se utiliz6 el analisis porcentual para el procesamiento de toda la
informaciéon cuantitativa de la investigacién, con el propésito de determinar tendencias a partir de la
aplicaciéon de los instrumentos. Como poblacién para el pre-experimento fueron tomados los docentes
(12) y estudiantes de 2do grado (143) del bachillerato y el departamento de Lengua y Literatura. La
muestra para la realizacién del pre-experimento, seleccionada intencionalmente, se concreté en los 7
docentes que trabajan en el grupo B en el bachillerato y los 43 alumnos del mismo grupo.

Resultados mas relevantes

Los 7 docentes que participaron del pre-experimento promovieron desde sus clases el interés de los
estudiantes por la lectura a través de las tareas asignadas y de orientaciones para profundizar en las
tematicas tratadas en el aula. Asimismo, se pudo observar en las visitas efectuadas un marcado interés por
debatir con los alumnos los resultados de la lectura. El 100 %, de una u otra forma, utilizé tareas que
motivaban a los alumnos a realizar una lectura critica de la bibliografia para lo cual se proyectaban tareas
adicionales por realizar tanto en la clase como en la casa.

En sentido general los docentes y estudiantes expresaron su satisfacciéon por la manera en que se
desarrollaba el proceso ensefianza-aprendizaje aduciendo que lo encontraban més motivante y los inducia
a aprender por s mismos. Se observé una democratizacion del proceso, ya que los docentes alentaron a
los alumnos a expresar sus opiniones sobre los resultados de la lectura, en un marco de respeto, tomando
en cuenta y debatiendo argumentativamente sus puntos de vista.

Se constaté que existié un progreso en cuanto a realizar la lectura de materiales no solo en la escuela
sino también en el hogar. En lo referente a las estrategias utilizadas por los alumnos, fueron preparados
para la elaboracién no solo de resimenos escritos, sino ademds para elaborar esquemas logicos del
resultado de la lectura. Se observé una mayor preocupacion por el uso del diccionario para la busqueda de
palabras de dificil comprensién. Para ello, algunas de las tareas centraron su atencién en este aspecto.
Igualmente, se observo, en mas de un 80%, un estado apropiado en el nivel exploratorio y un nivel de
acercamiento de exploracién adecuado. Se observaron avances en la determinacién de la idea central, la
jerarquizacion de las ideas, los personajes, la relacion de frases destacadas y los demas elementos que
acompafian al nivel literal e inferencial. Se elevé el nivel critico: mas del 85% de los estudiantes ya
pudieron contextualizar la lectura y desarrollar el analisis, la reflexién y la comprension acerca de lo leido.
Fueron, en la mayoria de los casos, capaces de argumentar, con un nivel adecuado, los resultados de la
lectura utilizando conclusiones e inferencias validas.

Las acciones planificadas por el departamento de Lengua y Literatura generaron una participacion
activa de los estudiantes tanto en los concursos, la elaboracion de la biblioteca de aula, los debates
literarios con la participacién de escritores locales, entre otros, lo cual incrementé el nimero de asistentes
a la biblioteca del centro y de pedidos de lecturas en mas de un 50%. Se logr6 implicar a los padres de
familia en los procesos lectores de sus hijos a partir de la participacién de estos en actividades
metodoldgicas rectoradas por el Departamento de Lengua y Literatura, aunque es un aspecto en el cual se
debe hacer énfasis en el futuro.

Se apreci6 una intencién positiva por parte de los docentes de ofrecer, mediante sus clases, una mayor
contribucién al desarrollo de las competencias lectoras y al lenguaje como medios de aprendizaje por
excelencia. Esto fue valido para los alumnos con dificultades de aprendizaje.
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Resumen

En el texto se presenta un analisis de la lectura como un medio insustituible de acceso al conocimiento
y para el desarrollo del pensamiento. Considerada asi, se asocia a la lectura con la calidad de los
aprendizajes. Se otorga singular importancia a la responsabilidad de la escuela y de los docentes para esta
tarea.

Palabras clave: nivel medio - género académico - practica de lectura

Durante los afios en los que transitamos las aulas de todos los Niveles del Sistema Educativo,
participamos de chatlas e intercambios con docentes que nos manifestaban sus quejas acerca de los
problemas de comprension lectora que observaban en sus alumnos. La queja se enfocaba siempre sobre
los aprendices, a quienes se tesponsabiliza por el poco o nulo interés para afrontar la tarea escolat.

Si bien esta dificultad aparece en todos los niveles de ensefianza, vamos a focalizar nuestro trabajo en
el andlisis de lo que ocurre en el nivel medio. Esta eleccion se debe a dos razones;

- La primera, porque consideramos que es en este nivel donde los alumnos toman contacto con
recortes disciplinares que corresponden al ambito de las ciencias, cuyos objetos de estudio resultan
abstractos, haciendo uso de un lenguaje simbélico especifico.

- La segunda, asociada a la primera, hace referencia al abordaje de la informacion que se requiere, y que
tiene, a la lectura, como un instrumento casi exclusivo para su incorporacién. En este dltimo punto es
donde se ve involucrada, en forma directa, la lectura de textos académicos.

Sin embargo, las dos razones expuestas no pueden considerarse sin hacer mencién del tipo de
pensamiento que deben adquirir los alumnos para poder comprender los contenidos que leen.

Si bien las quejas son validas -es real que los jévenes manifiestan serios problemas de comprension-, es
importante hacer alguna mencién acerca de cuestiones que pueden observarse en las aulas de las escuelas
de nivel medio y que dan cuenta de las situaciones de ensefianza y aprendizaje de la lectura.

Partimos de algunos principios que nos permiten dar sentido a las observaciones que realizamos.
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¢Qué es leer?

En primer lugar debemos decir que Leer es atribuir significado a un texto, es interactuar con él para
desentrafiar su sentido. La comprension e interpretaciéon de lo que se lee esta siempre ligada a los
conocimientos previos y a la subjetividad del que lee. Es él quien debe comprender lo que el autor quiso
trasmitir y confrontar con sus propias expectativas. Esta concepcién acerca de la lectura invita a un trabajo
personal de reflexién, analisis, inferencia e hipotetizaciones que favoreceran el desarrollo de un
pensamiento complejo.

Podemos complementar lo dicho utilizando los aportes de Mata cuando dice que “la lectura es un acto
de elaboracion de sentido” (2009: 183), Pero ademas, el mismo autor amplia su mirada acerca de la lectura
afirmando que el acto lector debe ser una actividad placentera. A propésito nos dice:

La revelacién de lo desconocido, la percepcion de nuevas relaciones entre las cosas hasta entonces
desunidas, el incremento de informacién, el descubrimiento de la semejanza o la captacién de la
armonfa que provocan los objetos artisticos explican la génesis del placer. En ultima instancia, la
posibilidad de construir con ellos representaciones del mundo y de la humanidad y de manipularlas
internamente, destruyéndolas o proyectandolas, es asimismo una fuente permanente de placer. Todas
estas operaciones mentales -descubrit, relacionar, conocet, simular, fantasear, representar- también
tienen lugar al leer” (Mata, 2009: 41).

Leer en la escuela

Sin embargo, la lectura que se realiza en la escuela es impuesta, inducida, lo que contradice la definicion
misma de lectura, dada la subjetividad e intencionalidad que le hemos asignado al acto lector.
Mata también convalida esta afirmacién cuando nos dice:

La lectura escolar se haya asociada con el fastidio y los exdmenes, es un error mayusculo. Seguir
anclados en la idea de que el aprendizaje es fruto del esfuerzo y no la consecuencia de un regocijo,
resulta anacrénica y perturbadora. ¢Significa eso predicar la diversién permanente, el juego perpetuo?
No, desde luego. El placer de la lectura puede lograrse en un estado de quietud, silencio y
concentracion. La satisfaccion tiene que ver con los motivos, las expectativas, los procedimientos o las
promesas de la lectura, cuyo cumplimiento compensa y anima a seguit leyendo (2009: 44).

Vamos a trabajar con algunas situaciones que hemos observado en las aulas del nivel medio y que
ponen en cuestion el concepto de lectura que presentamos y la responsabilidad de la escuela a la hora de
promover el conocimiento a través de la enseflanza.

1.- Los alumnos para estudiar suelen leer apuntes de clase en los que se transcribe la informacién que el

docente expone. Esa misma informacién es la que resulta suficiente a la hora de evaluar el aprendizaje.

La falta de lectura de textos expositivos reales y la carencia de contacto con libros es una de las causas

de la pobreza del aprendizaje que se alcanza en el nivel medio. En este caso, se estan limitando las
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posibilidades de lectura. Debe tenerse muy presente que la lectura es un medio que enriquece al que

aprende, porque facilita el desarrollo del pensamiento, pero, ademas, es el medio que va a posibilitar

aprendizajes de calidad.

2.-No se presentan situaciones variadas de lectura en las diferentes asignaturas. Esto hace que la lectura

no sea percibida como una necesidad, sino mas bien como un peso. Hay muchos alumnos que

terminan la escolaridad aborreciendo la lectura, no los textos de una asignatura sino “la lectura”. En

este caso, la escuela y los docentes han fracasado. Si este sentimiento se da en alumnos aplicados y

responsables que logran evaluaciones satisfactorias, el problema se torna mayor; somos los docentes

los que debemos hacernos cargo de esas limitaciones que -de una u otra manera- hemos favorecido.

3.- Es comun hablar acerca de la necesidad de generar habitos lectores, pero si entendemos el habito,

como la repeticién de una determinada accién, no parece suficiente. Si las lecturas que se realizan en

forma reiteradas son literales y no se busca, a través de ellas, el desarrollo de operaciones de
pensamiento, definitivamente la propuesta es pobre; mas bien habria que propiciar situaciones variadas

y con intencionalidades diferentes. Es comun ver, en los libros de texto cuestionarios con preguntas o

actividades encabezadas por palabras como gué, donde, cudnto, menciona, enumera que, en forma individual,

de ninguna manera favorecen el pensamiento complejo que se intenta desarrollar.

4.- Muchas veces, aun la lectura de textos literarios se escolariza (el término escolarizacion se utiliza

para significar que las actividades que se promueven en la escuela a través de estos textos solo tienen

sentido dentro del dambito escolar).

Vamos a enumerar algunas posibles causas de las dificultades de comprension lectora de los alumnos
adolescentes. Estas causas tienen relacion directa con las situaciones que hemos enunciado al focalizar
nuestro estudio en el nivel medio: las caracteristicas de los contenidos por aprender, el tipo de
pensamiento para abordarlos y la necesidad de leer que el aprendizaje demanda.

Los adolescentes, si bien tienen la posibilidad de desarrollar un pensamiento complejo y abstracto, el
contexto en el que se desarrollan les brinda estimulos que los mantiene alejados de esa posibilidad y
permanecen “pegados”, “fijados” a la imagen. Con video clips, la play, el monitor y el celular, con
jueguitos, establecen un vinculo estrecho y casi exclusivo con la imagen. Si bien esta relacién desarrolla en
ellos la capacidad de observacion y una capacidad de decodificacion diferente de la que somos capaces los
adultos, los aleja, en cambio, de la posibilidad de vincularse con textos que les exigen un proceso de
observacion y decodificacion arbitraria, y, por lo tanto, mas compleja. Ademas, hay que agregar que el uso
de estos instrumentos les exige una accién directa que los compromete e involucra. La lectura, sobre todo
aquella que es impuesta desde la escuela, no los motiva ni interesa per se. Sera, pues, responsabilidad del
docente reconocer los intereses, necesidades y posibilidades de los alumnos para, a partir de alli, poner el
foco en el contenido disciplinar especifico. Comenzar por la complejidad de un contenido histérico,
filos6fico o sociolégico sin antes haber contagiado el placer de leer, serd un esfuerzo en vano. Un ejemplo
podra aclarat:

Un profesor de Literatura queria que sus alumnos disfrutaran de la poesia y pudieran escribir poemas. Pidid que
crearan un poema. Escnchd, al proponerlo, un murnullo de desaprobacion. Solo unos pocos presentaron el trabajo pedido
el profesor se dio cuenta de que babia errado el camino.

Entre los alumnos, Juan fue el mds rebelde a la propuesta. Esto se debia a que su padre consideraba que la poesia era
cosa de mujeres. Como este alumno tenia ascendiente sobre sus companieros, logrd el apoyo del grupo. El profesor al ver la
negativa que su propuesta habia recibido, considerd necesario cambiar las estrategias. Como sabia que Juan tocaba el
tambor en la banda del colegio, le pidid gque lo levara a la clase. Empezaron a trabajar juntos ilustrando ritmos poéticos
con el acompaniamiento del tambor. Esto condujo a una serie de discusiones sobre el ritmo. En clases posteriores,
analizaron una cancion de moda, de la que todos sabian la letra. Los alummnos se sorprendieron al saber que se trataba
de una especie de poema aungue no se ajustaba a las reglas de la métrica. Posteriormente les leyd baladas antignas,
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cantos de navegantes e himnos. Mas tarde introdujeron en clase biografias de algunos poetas y los alummnos se
sorprendieron al saber que habian llevado vidas emocionales comunes. Recordaron que los hombres habian recurrido a la
poesia cuando trabajaban y también cnando percibian belleza y, de esta forma, aprendieron que la poesia no era solo
para las personas refinadas, sino también para aquellas que trabajaban la tierra. Tanto Juan como sus comparieros
estaban orgullosos de su nueva compresion.

A partir del ejemplo expuesto, se puede inferir claramente que la propuesta genera diversas
oportunidades de lectura, con textos variados y, a partit de una contextualizacién, que entusiasma e
interesa. El profesor, ademas de cumplir con su objetivo de poner a sus alumnos en contacto con la
poesia, logré un cambio de actitud en sus alumnos. Esta nueva actitud los gratificé y entiquecié. Es
importante sefialar que en este ejemplo también se puede observar claramente que todo lo que el docente
quiso que sus alumnos leyeran tuvo una intencionalidad, una necesidad por lo que su lectura produjo
interés.

Por lo expuesto se puede afirmar que, en el nivel medio, la calidad de los aprendizajes puede asociarse
a las oportunidades y situaciones de lectura que se brindan. En este punto se puede relacionar el concepto
de estudio con el de lectura.

El otro punto de analisis que debe considerarse al abordar el trabajo con textos académicos, es la
consideracién de la lectura como estrategia metodoldgica para la ensefianza. En este punto, una linea de
analisis podrfa ser tomar como eje los contenidos de los libros de texto que se utilizan en las diversas
asignaturas.

Lo expresado se convierte en un gran desafio para la educacién formal que mantiene una estructura de
funcionamiento donde lo placentero es visto como superficial y obstaculizador de un aprendizaje de
calidad. El desafio sera entonces estimular una adhesién hacia la lectura como instrumento fundamental
para el estudio, el aprendizaje y el desarrollo de un pensamiento complejo.

A partir de lo dicho podemos afirmar que la lectura en el Nivel Medio es una estrategia tanto para el
alumno como para el docente. El alumno lee para aprender y el docente debe generar situaciones de
lectura para promover el aprendizaje, es decir para ensefiar.

Es frecuente que los profesores comuniquen consignas diferentes con la finalidad de aproximar a los
alumnos al estudio de un tema. En algunas oportunidades dicen: “Lean el capitulo referido a la
inmigracién”, por ejemplo. En otras, utilizan el verbo “estudiar”. sCual es la diferencia entre una y otra
consigna? ¢Se especifica esa diferencia? Podrfa interpretarse que hay una confusiéon inicial en la
comunicacién de la actividad, ¢cudl es la intencién que el alumno debe poner en la lectura que se le pide?
¢Cuando se estudia no se lee? ;Qué otra intencién se pone en la lectura en la escuela, cuando no se lee
para estudiar?

Comencemos por clarificar términos:

- 6Qué quiere decir “estudiar’?
- sComo tienen que realizar el estudio?
- ¢Para gué?

Acerca de la accién de estudiar, dice el diccionario: Ejervcitar el entendimiento para comprender una cosa. Pensar
insistentemente sobre un asunto para resolyer sobre é/ (“Estudiar”, El Pequefio Larousse Ilustrado, 1996).

Pues bien, cuando un docente dice: “Estudien...” (Todos los alumnos saben que deben “ervitar e/
entendimiento para comprender lo que tienen que aprender? ;Qué deben pensar insistentemente sobre el asunto?” Lo
entiende asf el docente?

La lectura es una estrategia insustituible para pensar y comprender, pero esas acciones deben
ensefarse, ya que, una vez adquiridas, deben aplicarse cada vez que se tome contacto con un texto con la
intencién de aprender. Sera responsabilidad de los docentes generar las situaciones de lectura a través de
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las cuales los alumnos “puedan pensar insistentemente sobre el asunto que deben aprender”. Existen distintos tipos
de lectura que pueden ofrecer oportunidades para pensar, sacar conclusiones, generar nuevos contenidos
promoviendo aprendizajes de calidad.

Tomemos algunos ejemplos que orienten el trabajo.

Conviene aclarar que los distintos tipos de lectura no necesariamente deben realizarse siempre sobre
textos lingiifsticos. Se pueden leer imagenes, pinturas, peliculas, gestos, etcétera. Todos estos recursos nos
permiten iniciar un proceso de lectura que podria considerarse mds cercano a la realidad de los alumnos
adolescentes y para la cual, como ya se ha dicho, han desarrollado capacidades especificas.

Tomemos, por ejemplo, el tema de /a inmigracion enropea del siglo XIX. Podria iniciarse el tratamiento con
el aporte de algin documental acerca del tema o algin texto narrativo que dé cuenta de las peripecias de
los inmigrantes. A partir de alli, algunas preguntas de significacién podtian establecer relaciones con
hechos o situaciones asociadas a aquella que se narrd. Este tema especifico se puede vincular con alguna
situacion vivida por un familiar de alguno de los alumnos. Se podrian elaborar hipétesis acerca de los
motivos que llevaron a huir del paifs natal. Esta primera actividad favorecerfa la contextualizacién, y
vincularia a los alumnos emocionalmente con el tema. Se podrian generar algunos cuestionamientos para
iniciar la busqueda de informacién. Sera el momento de invitar a los alumnos a leer algin documento o
texto expositivo que brinde la informacion necesaria para dar respuesta a aquellos interrogantes
planteados. Hasta aqui podemos identificar dos tipos de lectura:

1.-La primera surgida a partir de elementos graficos podriamos caracterizarla como inferencial en
la medida que propone telaciones con hechos y/o situaciones diferentes de aquellas que se observaron.

2.-En el segundo caso, podrfamos proponer un tipo de lectura literal con la finalidad de realizar
una busqueda de informacién que permita comprender el contexto en que se produjeron los hechos
conocidos.

Después, podria realizarse una ampliacion del contenido a partir de alguna actividad de
intertextualidad. Sobre la base de un texto argumentativo o de un poema que refiera a la tematica. Con
estas actividades se presenta una nueva oportunidad lectora que desarrollarfa capacidades mas relacionadas
con las emociones y los sentimientos. Se trata en este caso de una lectura apreciativa.

Como se puede observar, existen diversos tipos de lectura que promueven diferentes aprendizajes,
pero todas ellas ayudan al alumno a realizar un estudio profundo del contenido. Estas actividades pueden
ser realizadas con textos expositivos o narrativos, pero es el docente quien debe orientar y promover los
distintos tipos de lectura segin la intencién que ponga en la enseflanza. Es importante que estas
actividades se realicen de manera reiterada, pero sin rutinizarlas. Si los docentes de las diferentes
asignaturas toman estas propuestas para el tratamiento de los distintos contenidos, el trabajo sistematico y
en conjunto promovera un aprendizaje a través de la incorporacién de habitos de estudio y trabajo. “Cada
materia requiere un particular modo de razonar, deducir, relacionar, crear, atribuir, representar, expresar.
Es decir, una diferente manera de pensar. Tampoco hay una unica forma de alcanzar la comprension.
Cada individuo posee una inteligencia tnica, en la que prevalecen unos factores y se atentan otros” (Mata,
2009: 125). Con un mejor nivel de lectura, se lograran aprendizajes de calidad.

Sin embargo, con propuestas de lectura variadas y con mayor nivel de significacién no se soluciona el
otro problema que sefialamos al comienzo de esta exposiciéon y que tiene relacién con el sentido de la
lectura que se promueve en el nivel medio. En la escuela en general y en el nivel medio en especial, los
alumnos leen por obligacién, porque son inducidos a hacerlo. Como ya se dijo, esta no es la mejor
situacion para lograr una lectura que sea enriquecedora. Las propuestas que se dieron ayudatian, pero lo
que hay que lograr es una adhesién personal, un interés y una motivaciéon que genere en los alumnos la
necesidad de leer. Este deberia ser el compromiso de la escuela, porque representarfa un aprendizaje que
dejarfa huellas para su vida como estudiante de una carrera superior, como profesional o como ciudadano
comprometido.

El rol del docente

Los docentes del nivel medio deben convertirse en animadores de la lectura. No podra promover una
adhesion hacia la lectura quien personalmente no se sienta comprometido con ella, quien no sienta
emocion al leer. Esta actitud es imprescindible para la lectura de textos literarios, pero también resulta de
importancia para la lectura de textos expositivos. Por esta razon, cuando la lectura es una estrategia para la
enseflanza, el docente deberd generar en su vinculo con los alumnos la necesidad de la lectura, de la
indagacién y de la busqueda. Si las exposiciones de los docentes en clase brindan toda la informacién que
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los alumnos deberfan obtener del texto, esa exposicion reemplaza la lectura; es la situacién que hemos
descripto con anterioridad. Esa informacién dificilmente se convierta en conocimiento para el alumno, si
no se lo motiva y orienta, solo manejara la informacién que le brind6 el profesor sin lograr una
elaboracion personal que lo enriquezca y promueva en él un aprendizaje de calidad.

: ‘I'(IJ'.I,IH"-
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Libros de texto

Habiamos dicho que el otro elemento por considerar, para desarrollar el tema de la lectura en el nivel
medio era el referido a los libros de texto.

Los libros de texto son un recurso de significacién para poner al alumno en contacto con la
informacién que debe conocer. Ellos son un material de apoyo que debe contribuir con el logro de
aprendizajes personales y significativos. Por esta razén, deben ser considerados un medio para la
enseflanza y el aprendizaje y no un instrumento que ordene y organice la tarea, ya que esto es
responsabilidad del docente.

Un buen libro de texto debera presentar distintos tipos textuales que permitan abordar, desde distintos
puntos de vista, un mismo contenido. Serd una propuesta de lectura intertextual que favorezca la
profundizacién del contenido que se ensefa. También serd importante la inclusién de documentos,
laminas y fotografias.

Por otro lado, no es oportuno que aparezcan actividades ni cuestionarios que limiten u orienten el
trabajo del docente. Esta sugerencia se realiza porque un libro de texto es elaborado con la finalidad de
favorecer el acceso a la informacién de poblaciones diversas, insertas en contextos también diferentes. Las
preguntas o actividades que puedan sugerirse deben ser responsabilidad de los docentes que son los que
ponen intencionalidad en la enseflanza y los que conocen las caracteristicas de los grupos, sus necesidades
y sus posibilidades.

Alonso Tapia (citado por Mata. 2009: 131) dice:

Las personas no aprendemos a leer en el vacio, sin la mediacién de los adultos, sino que lo hacemos
en el entorno creado por los textos e influidos por el contexto que incita a leerlos. Sera preciso, pues,
examinar el modo en que dicho entorno facilita o dificulta la existencia de una motivacion adecuada y
de procesos eficaces.

64



Suetta Alinovi, L. / La lectura de textos académicos en el nivel medio: una asignatura pendiente

Mata (2009) completa los dichos de Tapia cuando nos dice:

En funcién de esos contextos, y en funciéon también de las personas que nos ponen en contacto con
los textos, la comprension serd mas o menos sencilla. Los adultos que ensefian no siempre se detienen
a pensar si les dan buenos motivos para hacerlo o si ellos mismos se sienten motivados. Es facil
reprochar a los alumnos su falta de motivacién; es en cambio mas dificil reconocer la propia
desmotivacion”. “Por qué exigir a los alumnos que se zuteresen (la bastardilla corresponde al antor) por la
lectura si no se les ofrecen textos y actividades interesantes (131).

“Formar lectores no patece el resultado infalible de determinadas técnicas o de efimeras celebraciones,
sino de programas duraderos, constante dedicacién y titanica paciencia. Y aun asi, nunca se estara seguro
del triunfo” (Mata, 2009: 63). Para completar esta afirmacion, serfa bueno decir que todo docente, para
lograr el aprendizaje de sus alumnos, debe impactar en su sensibilidad, en su interés y en su voluntad. Esta
responsabilidad no es solo de los profesores de Literatura, aunque los incluye, sino de todos aquellos que
ensefan y deben valerse de la lectura para que sus alumnos aprendan. Nadie puede entusiasmarse con la
Historia, la Literatura, la Biologfa o la Antropologfa, si antes no siente la necesidad de leer. “Leer es, si se
admite la metafora, bucear, es decir abismarse en los sentimientos, las ideas y las fantasias depositadas en
un texto y, con lo encontrado, elaborar un significado” (Mata, 2009: 129). Aprender a leer es una actividad
compleja. Compleja no quiere decir necesariamente dificultosa, sino mds bien que confluyen en ella
muchos factores y circunstancias que hay que considerar en el momento de proponer textos.

Como docentes deberemos estimular en los alumnos un interés personal por la lectura considerando
sus necesidades, sus expectativas, sus anhelos y curiosidades. No es lo mismo leer con una intencién
personal que por el temor o la necesidad de satisfacer a los adultos. Contrariamente, es obligacion de los
adultos generar las situaciones que convoquen estos sentimientos y pongan a los alumnos en condiciones
de aprender y hacerse duefio de su futuro.
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Resumen

Las producciones escritas de alumnos del dltimo afio de la escuela secundaria es el eje de investigacion
del proyecto de adscripciéon en la materia Planeamiento Curricular e Institucional del area Lengua y
Literatura. Las dificultades observadas en primera instancia, en la observacién de un proceso aulico nos
generd la inquietud de conocer lo que sucede con la escritura en una muestra mas general. Las Olimpiadas
de Lengua nos permitieron observar las fortalezas y debilidades de los mejores alumnos, que
reconocemos, no son mayorfa, para plantearnos posibles acciones a futuro. La muestra se tomé con
evaluaciones correspondientes a diferentes afios y a diferentes instancias. El objetivo fue obsetvar y
analizar los procesos de comprension lectora de un texto argumentativo, por un lado, y la planificacion y
escritura definitiva, por otro. Consideramos que los alumnos participan voluntariamente y que se preparan
para ello, pero las exigencias del género generan mas dificultad en la escritura que en la comprensioén
lectora: construir una voz enunciativa que construya un objeto persuasivo no es tarea facil. Observamos la
existencia, o no, de planificaciéon de la escritura. Identificamos procesos lingiifsticos de construccion del
enunciador y procedimientos argumentativos priorizados y los analizamos considerando el grado de
dificultad que representa la utilizacién de cada uno. Los rasgos identificados nos permiten hipotetizar
ciertas fortalezas y dificultades generales que permitirian reflexionar acerca de la enseflanza de la escritura
de textos polémicos.

Palabras clave: lectura y escritura - argumentacion - Olimpiadas Intercolegiales de Lengua y Literatura

El presente articulo focaliza uno de los ejes curriculares de las asignaturas “Practica Profesional
Docente” y “Planeamiento Institucional y Curricular del Area Lengua y Literatura”, materias de sintesis de
la formacién disciplinar del Profesorado en Lengua y Literatura de la Facultad de Ciencias Humanas de la
UNRC. Estas materias abordan el proceso de escritura desde la didactica y desde las practicas de
ensefianza.

Seleccionamos este eje curricular porque las practicas de escritura atraviesan todos los niveles
educativos y porque existe una notable preocupacién por investigar las dificultades que los estudiantes
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universitarios presentan al momento de escribir. Es nuestro propdsito indagar si estas dificultades estin
relacionadas con la produccién de textos académicos especificos del nivel superior o si es una dificultad
que atraviesa distintos niveles del sistema educativo. Nos preguntamos: ¢los problemas de escritura estin
relacionados con la complejidad de los textos?, ¢la dificultad estd relacionada con el nivel de comprension
lectora?, ¢las dificultades se manifiestan en los niveles anteriores?

En nuestro trabajo hemos tomado como unidad de analisis los textos que elaboran los estudiantes del
ultimo afio del secundario en el marco de las Olimpiadas Intercolegiales de Lengua -que se caracterizan
porque los alumnos que participan pertenecen al grupo de mejor rendimiento escolar de cada institucion, a
la vez que representan a diversas instituciones (publicas y privadas) de distintas localidades-.

Consideramos que la heterogeneidad mencionada es lo que hace representativa a la muestra, ademas de
permitirnos partir del presupuesto de que no existitfan dificultades en escritura.

Las Olimpiadas son organizadas, desde el afio 2005, por el Instituto Privado Alejandro, de la localidad
de Alejandro Roca, Cérdoba, con la colaboracién del Departamento de Lengua y Literatura de la Facultad
de Ciencias Humanas de la UNRC, que tuvo a cargo la elaboracién de los protocolos de evaluacion y que,
desde el afio 2011, realiza la correcciéon de los protocolos.

Las evaluaciones seleccionadas pertenecen a la cuarta categoria, que concierne a los alumnos de sexto
afio del Ciclo Orientado, y corresponden a los afios 2011 y 2012.

El punto central de este trabajo fue obsetvar y analizar, por un lado, la lectura, interpretacién y
resolucion de actividades sobre textos argumentativos y por el otro, la tarea de escritura que desarrollan
los alumnos.

Las consignas se hallan organizadas en tres niveles: A, lectura e interpretacién de un texto
argumentativo; B, la lectura y analisis de un texto ficcional; C, escritura de un articulo de opinién o una
carta de lectores. Cabe aclarar que A y B estan organizadas con consignas de respuesta cerrada.

En este trabajo analizaremos la resolucion de las consignas A y C -centradas en los procesos de
comprension y produccion de un texto argumentativo-.

Para abordar los trabajos de los alumnos, partimos de la nocién de género de Bajtin (1998), “el uso de
la lengua se lleva a cabo en forma de enunciados (orales y escritos) concretos y singulates que pertenecen a
los participantes de una u otra esfera de la praxis humana”, pues tanto para comprender como para
producir un texto eficazmente, es necesario contextualizar la esfera de uso social a la que pertenece y que
permitira reconocer quién lo produce, para qué, para quién y qué recursos se seleccionan para construitlo.

Desde una perspectiva discursiva, Padilla y Douglas (2011) plantean que los textos argumentativos
pueden ser analizados en tres niveles: pragmatico, global y local.

El nivel pragmatico hace referencia al contexto en el que se producen los textos y, por ello, permite
ubicar a los participantes en su marco situacional, indicar la fuente institucional del discurso, los status, los
roles, las posturas respectivas, los intereses, los valores y todos los datos que pre-construyen los discursos
argumentativos producidos. En relaciéon con el contexto, las autoras afirman que es una situacién en la que
se instaura un objeto de pensamiento como discutible y que el enunciador es quien construye sobre ese
objeto su propio punto de vista o tesis. Cuando el enunciador presenta su tesis y la pone a consideracion
de los otros, que pueden compartitla o rechazarla, el enunciado adquiere un caracter dialdégico que es
propio de la argumentacion.

Podemos afirmar que los alumnos que estan terminando el secundario no tienen problemas para
identificar el género textual ni los elementos globales que corresponden al nivel pragmatico: reconocen
emisor, esfera de circulacion, tema polémico y la tesis que se plantea.

El nivel global hace referencia a las categorfas estructurales que forman parte del texto argumentativo
en el cual un enunciador elabora su tesis a partir de un objeto de discusion, y para sostenerla, parte de
ciertas premisas o datos de la realidad para llegar a una conclusién.

De acuerdo con el objetivo que tenga el enunciador en la construccion de su texto, es posible distinguir
distintos modos de organizacién teniendo en cuenta las estrategias predominantes en el nivel pragmatico.
Estos son modelos posibles, y no unicos, que funcionan como guias: estrategia de justificacion: objeto,
tesis, argumentos y conclusion; estrategia polémica: objeto, tesis, premisas, tesis adversa, argumentos de la
tesis adversa, refutacién a la tesis adversa, argumentos de la tesis propuesta y conclusion; y estrategia
deliberativa: objeto, premisas, argumentos y tesis/conclusién.

El nivel local hace referencia a los recursos que ayudan al lector a comprender un texto argumentativo.

Es importante resaltar que la tarea de lectura es una actividad cognitiva muy importante, porque en ella
interactua la informacion que posee el lector en la memoria a largo plazo con la que proporciona el texto.
Ante ello, los alumnos, para poder comprender los textos, deben necesariamente prestar atencion a quién
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los enuncia y establecer asi desde dénde o desde qué postura enunciativa se presenta el enunciador, con
quién o en contra de quién va a polemizar, reconocer a partir de qué estrategias lo hara y tener presente
que la argumentacién siempre tiene un fin persuasivo, como sostiene Masseron (1997), quien plantea que
el enunciador tiene diferentes maneras de desplegar su intencién argumentativa para influenciar el
pensamiento y/o la accién del enunciatario .

Los textos que debian leer, comprender y, a partir de los cuales debfan producir un escrito fueron:
“Coérdoba, ¢no te da verglienza?”, escrito por Sebastian Garcia Diaz, ex secretario de Prevencion de la
Drogadiccion y Lucha contra el Narcotrafico de Cordoba, en el diario “La voz del interior” en Octubre de
2011; “Derechos humanos para algunos” publicado en www.lanacion.com a fines de octubre de 2011 y la
“Carta de J. Lanata a Cristina Fernandez de Kirchner” escrita por el periodista Jorge Lanata en junio de
2012 con el fin de denunciar que el gobierno reescribe la historia a su modo, ya que él no fue reconocido
como fundador del diario Pagina/12.

En los tres textos, la estrategia elegida por los autores para organizar la argumentacion es la polémica,
ya que el objetivo que tienen es contraponer su postura con otras opuestas para refutarlas y concluir
reforzando su propia tesis. Los enunciadores parten de una situacién que quieren denunciar, que les
resulta vergonzosa, injusta, con el fin de exhortar al lector a que reflexione para promover un cambio.

En relacién con el analisis del nivel global, las actividades propuestas en las evaluaciones de las
olimpfadas apuntan a que los alumnos puedan reconocer la tesis, las premisas, los argumentos, los
contraargumentos y la conclusién. Pudimos observar que los estudiantes, en general, los identifican.

En el nivel global, los textos presentan una modalidad de enunciacién asertiva y se constituyen como
enunciados polifénicos, ya que el objetivo es discutir con otras voces para denunciar, en estos casos, el
accionar del Estado a nivel local, provincial o nacional.

En general, los alumnos identifican quién es el emisor del texto y de qué modo construye a su
oponente con el fin de presentar su tesis; de la misma manera, pueden determinar que los receptores de
los textos deberfan ser personas que estén en contra de los gobiernos de turno a los que hace referencia
cada produccion, es decir, los estudiantes logran identificar el uso de la estrategia polémica.

Dentro de las consignas A, de lectura e interpretacién de un texto argumentativo, se proponen,
ademds, un grupo de preguntas referidas al uso y funcionamiento de los procedimientos argumentativos
en el texto y exigen, como sostiene Martinez (2001:153) “la toma de conciencia de que todo texto obedece
a un plan de accidn, resultado de una selecciéon y una ordenacion de ideas”, reconocimiento que permitira
inferir el proposito persuasivo del autor.

Este es el aspecto que presenta mas obstaculos a los lectores, ya que, en la resolucion de la actividad los
estudiantes tienden a identificar como recursos argumentativos solo el ejemplo, la pregunta retérica y la
cita de autoridad, y desconocen otros procedimientos.

Podriamos pensar que los recursos mencionados resultan mas simples de reconocer y, por eso, los
estudiantes tienden a tomarlos como un lugar seguro, ya que observamos que son estos los que utilizan en
la escritura propia, en detrimento de otros que presentarfan una mayor complejidad como por ejemplo, la
analogfa.

Retomando la idea de género de Bajtin, diremos que el reconocimiento del uso del lenguaje es otra
dificultad, ya que no comprenden con claridad su aspecto subjetivo, el predominio de valoraciones,
presentes tanto en los subjetivemas como en los mecanismos de modalizacién que hacen que un
enunciado neutro se convierta en uno orientado hacia una conclusién, premisa o argumento. Ademds, con
respecto al uso, se observa la escasa relacién que establecen entre los planos sintactico y pragmatico,
fundamentalmente en el reconocimiento de la clase de subordinacién que predomina en la argumentacion.
Esto nos sugiere que no reconocen las estructuras sintacticas propias del género.

La consigna C, de escritura, exige que los alumnos se posicionen como enunciadores, que tomen una
posicion clara respecto de un tema, que definan su tesis y la sostengan con argumentos para persuadir al
enunciatario que han construido.

Acordamos con Camps (1997) en que la actividad de escribir es fundamentalmente social y que
requiere de la interrelacion simultinea de una setie de procesos intelectuales en los que intervienen
factores sociales, culturales, cognitivos y personales (emocionales).

Al igual que en la lectura, para llevar adelante una actividad de escritura deben tenerse en cuenta los
niveles pragmitico, global y local.

En el nivel pragmatico, un escritor debe considerar, para realizar su tarea, los aspectos situacionales en
los que esta inserta la actividad, es decir, ¢qué va a escribir? (considerar género textual y tema), ¢a quién se
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va a dirigir?, ¢con qué fin?, scual serd el registro y la selecciéon léxica mas adecuados, considerando el
destinatario?, ¢el destinatatio-lector es el mismo que propone la consigna?

Responder estas preguntas supone tomar decisiones en este nivel y ser conscientes de que incidirdn
tanto en el nivel global como en el nivel local.

La primera operacién que debe realizar un escritor en el nivel pragmatico es la planificacion, es decir,
generar ideas que ayuden a reflexionar sobre el aspecto polémico del tema, las posiciones que se pueden
tomar, los puntos de vista posibles y los argumentos que pueden ser validos y pertinentes para apoyar la
tesis que se decida proponer, todo esto debe pensarse en funcién del receptor que se ha seleccionado,
considerando sus posibles saberes y creencias.

Los estudiantes de nuestra muestra presentaron, en este primer nivel, serias dificultades: en relacion
con el género, un porcentaje considerable no pudo resolver las cuestiones estructurales que lo caracterizan
(carta de lectores, carta abierta), tales como el encabezamiento; ademds, observamos dificultades en la
determinaciéon de destinatario y en la seleccion de argumentos adecuados en relacién con la tesis propuesta
(predominan los ejemplos, las citas de autoridad -con generalidades que debilitan su fuerza pragmatica- y
preguntas retoricas que poco inducen a la reflexion).

Los alumnos pueden planificar y elaborar borradores de sus textos. Desde una perspectiva cognitiva, la
primera operaciéon que debe realizar el autor es la planificacion, que requiere de la generacioén de ideas, con
el fin de explorar sobre el tema para conocer diversas posturas sobre el objeto de discusion, los puntos de
vista y argumentos para asi evaluar su grado de razonabilidad. A su vez, es necesario que el escritor
determine quiénes seran los lectores de su texto y cudl es su objetivo al escribitlo. Una vez que ha previsto
lo mencionado, debe comenzar a pensar cudl es su postura sobre el tema, qué argumentos seran validos,
qué estrategias son mas utiles para lograr su proposito, decidir si incluird otros puntos de vista, entre otros.
Dentro de esta operacion, deben tenerse en cuenta la organizacion y jerarquizacion de las ideas. Luego de
la planificacion del texto es necesario que el autor lleve adelante su textualizacién. Por dltimo, siguiendo el
modelo de Flower y Hayes (1996), se presenta la etapa de revisién que tiene que ver con la evaluacién y
control, de manera constante, sobre el producto escrito a medida que el autor va escribiendo.

Una hipétesis que podemos establecer, a partir del analisis de los borradotes, es que los estudiantes no
reconocen la planificacién pragmatica como instancia determinante de la produccién escrita, en tanto
orienta la actividad por realizar en los otros niveles. La mayoria la utiliza para escribir y corregir errores de
puntuacién o de ortografia, pero no se observan, salvo en algunos casos, esbozos de planificacion.

En el nivel global se analizan las organizaciones super- y macroestructurales del texto.

Para complementar lo expuesto hasta el momento resulta interesante tomar lo planteado por Albarran
Santiago (2009) que cita, por un lado, indicadores de evaluacion del proceso de produccion del escrito vy,
por el otro, indicadores para evaluar la calidad del producto.

En relacién con los primeros, el autor sefiala que orientan al escritor para determinar las fortalezas y los
obstaculos que se presentan a la hora de producir un escrito, y toma las estrategias de Flower y Hayes
antes mencionadas (planificacién, textualizacién y revisién); mientras que los indicadores para evaluar la
calidad del producto estin presentes, desde una perspectiva textual, en el texto final que produce el
escritor y se relacionan con el contexto y el texto, con elementos lingiiisticos, género y tipologia textual,
presentacion del texto final, conocimientos del tema, habilidades cognitivas y cognitivo-lingiiisticas.

En segundo lugar, al examinar las producciones de los alumnos en las consignas C se puede ver que, en
la muestra seleccionada, ellos logran polemizar y entienden quién enuncia y desde qué lugar lo hace. Por lo
tanto, es posible afirmar que logran reconocer la superestructura y, por ende, reconocen la forma de
organizacion de los textos.

En relaciéon con la planificacion, resulta importante resaltar que los estudiantes que tienen que elaborar
la carta de lectores la dirigen no solo a los evaluadores, sino también a la presidenta de la Nacion Cristina
Fernandez de Kirchner. Ante ello, deben tener presente la férmula de cortesfa empleada, ya que esta debe
ser adecuada a la destinaria que representa una investidura particular, con lo cual, la mayoria lo resolvié a
partir del uso de “Sra. Presidente”. También se observé un uso que no es adecuado como “Respetada y
alabada Sra. Presidente”.

Se puede ver que aquellos alumnos que redactaron previamente un borrador han logrado mejores
producciones. La elaboraciéon del borrador permite ver que los alumnos organizan cuiles son las ideas
fundamentales que va a tener el texto, presentan las premisas, los argumentos a partir de “tachones”,
correcciones, etcétera.
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Luego de esto, se lleva adelante la textualizacion y se observa que los alumnos redactan la version final
respetando la estructura que han esbozado en los borradores con ciertas correcciones que evidencian la
madurez que va adquiriendo el proceso mismo de escritura.

A su vez, cabe resaltar que en la mayoria de los casos los alumnos presentan notorias dificultades para
utilizar estrategias argumentativas, ya que los textos estan centrados en argumentos y premisas.

En algunos casos se observa una ausencia total de estrategias argumentativas, mientras que en otros,
utilizan aquellas que, podtia afirmarse, resultan mas corrientes, como la ejemplificacion.

Por dltimo, es posible hipotetizar que los alumnos desarrollan la tarea de control y evaluacién porque
se observa que borran, tachan, releen. También se puede ver que en muchos casos no firman el texto que
elaboran ni le ponen fecha, lo que puede deberse a un olvido que evidenciarfa una falla en la tarea de
control, o bien a un desconocimiento de la importancia que tiene la firma en este tipo de texto.

Para complementar el andlisis de las producciones textuales son importantes los indicadores para
evaluar la calidad del producto que presenta Albarran Santiago (2009). En relacién con el contenido, se
observa que los alumnos logran plantear su tesis y presentar argumentos validos. Pero, como se mencioné
anteriormente, presentan dificultades para introducir la voz del otro y estrategias argumentativas.

A modo de conclusion, se podtia establecer que, a partir de la muestra analizada, la tarea de escritura es
compleja para los alumnos vy, si bien las dificultades de los que participaron de las olimpfadas podrian ser
menores, estas se evidencian por la complejidad que encierra en si mismo el escribir, el redactar un tipo
textual tan comprometido como es la argumentacion.

El gran desafio para los docentes hoy es la enseflanza gradual de la escritura considerando que encierra
un proceso muy complejo que implica una tarea de elaboracién y reelaboraciéon constante por parte de los
alumnos y una ardua tarea de revisién y correcciéon que estd en manos de todos los profesores
comprometidos y ocupados en el logro de aprendizajes por sus alumnos.

Anexo
OLIMPIADAS INTERCOLEGIALES DE LENGUA 2011
Evaluacién para la cuarta categoria (sexto afio C.E.)

CONSIGNAS: A
U Lee con atencion el texto “Cérdoba, ¢no te da verglienza?”:

Coérdoba, ¢no te da verglienzar
Por Sebastian Garcia Diaz*

La accion de redes mafiosas en el corredor de la ruta 19 se equipara al modo impune con el que operan hace tienpo en la
zona de Villa Maria/ Marcos Judrez y con lo que estd ocurriendo en Rio Cuarto y alrededores.

En los ultimos dfas, como cordobés, he sentido vergienza. Estin buscando el cuerpo de “Marita”
Verén en whiskerfas y burdeles de Cérdoba. Y mas alla de que la encuentren o no, los cordobeses no
mostramos sorpresa ante la posibilidad cierta de que haya muerto tratando de escapar de una red de trata
de personas que la mantenia esclavizada. Pese a que sabemos lo que sucede, ya no nos asombra nuestra
realidad.

Y no es porque no seamos sensibles al sufrimiento de su madre. Es que nos hemos acostumbrado a
vivir con estas realidades terribles. La semana pasada tuvimos la “sorpresiva” noticia de que, en Arroyito,
una directora de colegio podria estar coordinando una red similar. Los vecinos de alli tampoco se
sorprenden. Porque hace tiempo que narcotrafico y trata de personas operan en ese corredor con total
impunidad, s6lo amedrentados por la acciéon del valiente cura y otros dirigentes comunitarios (no por la
policia o la Justicia).

Cuando fui secretario de Estado de la Provincia, ya me llegaban las noticias de prostitutas de la
Republica Dominicana esclavizadas en burdeles de Morteros. No en vano esa ciudad estuvo a punto de
realizar una “pueblada”, cansada de que se vendiera droga ante la pasividad de los responsables de
combatirlo. Aqui agrego a algunos intendentes de localidades del interior, que pretenden seguir negando
que en su pueblo corren la droga y el alcohol como si fueran agua.

La accién de redes mafiosas en el corredor de la ruta 19 se equipara al modo impune con el que ya
operan hace tiempo en la zona de Villa Matfa/Marcos Juarez, y a lo que estd ocurtiendo en Rio Cuarto y
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alrededores. Droga y trata son delitos explotados por las mismas redes, de vinculos con mafias a los que el
poder parece garantizar impunidad.

Sospechamos que por la ruta de Punilla entra la droga a gran escala, sin ningtin control, con la
sensacion de que parte de la policia le hace el trabajo sucio al poder politico, y que parte de la Justicia mira
para otro lado. Como cordobés, me avergiienzo y me lleno de ansiedad, porque no estamos aprovechando
que todavia no se han aduefiado del territorio, como ya ocurre en zonas del Gran Buenos Aires o en otros
paises. Fsa es mi esperanza. Que “todavia podemos”.

¢Acaso nos hemos adormecido? Tal vez fallamos cuando comenzamos a alegrarnos de que el asalto
en el que nos robaron todo “por lo menos, no fue violento”. O cuando la venta impune de alcohol a
menores (fenémeno controlable pero nunca controlado) por lo menos no arrojé ningin muerto en las
noches de picadas... hasta que murié Mariana. Tal vez fallamos cuando dejamos de denunciar porque nos
cansamos de que no pasara nada.

¢Sera que, de tanto desconfiar sobre el origen de los fondos de esas campafias millonarias, hemos
decidido que ya no nos importa? Ni tampoco que se sigan aprovechando de los mas humildes haciéndolos
votar por un bolsén o sacandoles la plata mediante tragamonedas (con todo lo que ese fenémeno trae
aparejado). ¢Serd que la desmesura en el “robo para la corona” de nuestro comprovinciano Ricardo Jaime
ha llevado nuestro nivel de tolerancia a niveles impuadicos?

Pido perdén a la madre de “Marita”, en nombre de todos, por no estar haciendo una marcha de miles
de personas junto a ella en esta espera dolorosa. Y también a los familiares de adictos sin recursos, por no
solidarizarnos ante la falta de un lugar concreto adonde enviar a sus hijos a internar.

Me gustarfa que Cérdoba gritara al pafs por estas realidades (que bastantes politicos conocen; sin
embargo nada hacen). Y me avergiienza y entristece pensar que tal vez ya no lo hagamos porque nuestro
corazo6n ciudadano se ha endurecido.

*Ex secretario de Prevencién de la Drogadiccion y Lucha contra el Narcotrafico de Cérdoba
La voz del interior, Opinidn, 05/10/2011 (modificado).

OLIMPIADAS INTERCOLEGIALES DE LENGUA 2011
Evaluacién para la cuarta categoria (sexto afio C.E.)

CONSIGNAS: A
U Lee con atencion el texto “Cérdoba, ¢no te da verglienza?”:

Coérdoba, ¢no te da verglienzar
Por Sebastian Garcia Diaz*

La accion de redes mafiosas en el corvedor de la ruta 19 se equipara al modo impune con el gue operan hace tiempo en la
zona de Villa Maria/ Marcos Judrez y con lo que estd ocurriendo en Rio Cuarto y alrededores.

En los ultimos dfas, como cordobés, he sentido vergiienza. Estan buscando el cuerpo de “Marita”
Verén en whiskerfas y burdeles de Cérdoba. Y mas alla de que la encuentren o no, los cordobeses no
mostramos sorpresa ante la posibilidad cierta de que haya muerto tratando de escapar de una red de trata
de personas que la mantenia esclavizada. Pese a que sabemos lo que sucede, ya no nos asombra nuestra
realidad.

Y no es porque no seamos sensibles al sufrimiento de su madre. Es que nos hemos acostumbrado a
vivir con estas realidades terribles. La semana pasada tuvimos la “sorpresiva” noticia de que, en Arroyito,
una directora de colegio podria estar coordinando una red similar. Los vecinos de alli tampoco se
sorprenden. Porque hace tiempo que narcotrafico y trata de personas operan en ese corredor con total
impunidad, s6lo amedrentados por la acciéon del valiente cura y otros dirigentes comunitarios (no por la
policia o la Justicia).

Cuando fui secretario de Estado de la Provincia, ya me llegaban las noticias de prostitutas de la
Reptblica Dominicana esclavizadas en burdeles de Morteros. No en vano esa ciudad estuvo a punto de
realizar una “pueblada”, cansada de que se vendiera droga ante la pasividad de los responsables de
combatirlo. Aqui agrego a algunos intendentes de localidades del interior, que pretenden seguir negando
que en su pueblo corren la droga y el alcohol como si fueran agua.
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La accién de redes mafiosas en el corredor de la ruta 19 se equipara al modo impune con el que ya
operan hace tiempo en la zona de Villa Marfa/Marcos Juirez, y a lo que estd ocurtiendo en Rio Cuarto y
alrededores. Droga y trata son delitos explotados por las mismas redes, de vinculos con mafias a los que el
poder parece garantizar impunidad.

Sospechamos que por la ruta de Punilla entra la droga a gran escala, sin ningin control, con la
sensacion de que parte de la policia le hace el trabajo sucio al poder politico, y que parte de la Justicia mira
para otro lado. Como cordobés, me avergiienzo y me lleno de ansiedad, porque no estamos aprovechando
que todavia no se han aduefiado del territorio, como ya ocurre en zonas del Gran Buenos Aires o en otros
paises. Fsa es mi esperanza. Que “todavia podemos”.

¢Acaso nos hemos adormecido? Tal vez fallamos cuando comenzamos a alegrarnos de que el asalto
en el que nos robaron todo “por lo menos, no fue violento”. O cuando la venta impune de alcohol a
menores (fenémeno controlable pero nunca controlado) por lo menos no arrojé ningin muerto en las
noches de picadas... hasta que murié Mariana. Tal vez fallamos cuando dejamos de denunciar porque nos
cansamos de que no pasara nada.

¢Sera que, de tanto desconfiar sobre el origen de los fondos de esas campafas millonarias, hemos
decidido que ya no nos importa? Ni tampoco que se sigan aprovechando de los mas humildes haciéndolos
votar por un bolsén o sacandoles la plata mediante tragamonedas (con todo lo que ese fenémeno trae
aparejado). ¢Serd que la desmesura en el “robo para la corona” de nuestro comprovinciano Ricardo Jaime
ha llevado nuestro nivel de tolerancia a niveles impuadicos?

Pido perdén a la madre de “Marita”, en nombre de todos, por no estar haciendo una marcha de miles
de personas junto a ella en esta espera dolorosa. Y también a los familiares de adictos sin recursos, por no
solidarizarnos ante la falta de un lugar concreto adonde enviar a sus hijos a internar.

Me gustarfa que Cérdoba gritara al pafs por estas realidades (que bastantes politicos conocen; sin
embargo nada hacen). Y me avergiienza y entristece pensar que tal vez ya no lo hagamos porque nuestro
corazon ciudadano se ha endurecido.

*Ex secretario de Prevencién de la Drogadiccion y Lucha contra el Narcotrafico de Cérdoba
La voz del interior, Opinidn, 05/10/2011 (modificado).

OLIMPIADAS INTERCOLEGIALES DE LENGUA 2011 - Segunda instancia
Evaluacién para la cuarta categoria (sexto afio C.E.)

CONSIGNAS: A
U Lee con atencion el texto “Derechos humanos para algunos”

Derechos humanos para algunos
La biisqueda de la verdad y la justicia respecto de lo ocurrido en los asios 70 deberia realizarse sin ninguna impunidad

Los derechos humanos constituyen los valores mas preciados de todos los habitantes. El derecho a la
vida, a la integridad fisica y psiquica esta consagrado en la Constitucién Nacional y los tratados
internacionales, y por ello exigen un Estado muy activo para su proteccion.

Pero la realidad de la convivencia ciudadana indica que permanentemente se producen colisiones
entre los derechos de unos y otros. En nuestro pais, el derecho a manifestarse o a peticionar, por ejemplo,
suele afectar otro derecho igualmente legitimo de los demas ciudadanos, como es el de circular libremente.
Es justamente en esos casos que el Estado debe intervenir para encontrar equilibrio en las posiciones,
irradiando mesura en primer lugar, empatia por los planteos de todos y especialmente apego a la ley.
Nuestro gobierno, por el contrario, ha demostrado en muchos de los episodios con derechos vulnerados
una gran incapacidad para conciliar intereses contrapuestos.

Los derechos humanos comprenden por definicién a todas las personas por el simple hecho de su
condicién y abarcan cualquier lesion o restriccion a los bienes bésicos que hacen a su dignidad. De alli,
pues, se desprenden sus caracteristicas distintivas: integridad y universalidad.

A contramano de ese concepto abarcativo, el gobierno nacional y algunas agrupaciones afines
incurren con frecuencia en visiones sesgadas con relacion a la lucha por los derechos humanos, ya que
privilegian la reivindicaciéon de un sector, movilizados por problematicas con contenido politico o
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ideolégico. Incluso se direcciona el esfuerzo hacia los derechos avasallados de antafio por sobre las
lesiones actuales. Pero la manipulacién en su maxima expresion del concepto de los derechos humanos,
sumado a la mentira y el absurdo, esta dada por la pretendida impugnaciéon de una operacién comercial
absolutamente licita, como lo es la compra de Papel Prensa, y bajo el pretexto de que alli es aplicable la
lesa humanidad propia de la violacién de estos derechos.

En linea con esta concepcion es que muchos de los organismos de derechos humanos nacidos
durante el tltimo gobierno militar para denunciar los delitos de la dictadura centralizan sus reclamos en la
reparacion de los derechos vulnerados hace mas de 30 afios a una parte de las victimas de la violencia
armada de los 70.

Las condenas del primer juicio por los crimenes cometidos en la ESMA! han sido un paso adelante
contra la impunidad. Pero también hay que reconocer que, mientras tanto, se opta pot ignorar y no
sancionar a los culpables de las demas victimas, e incluso las de civiles, totalmente ajenas al conflicto de
los afios 70. Falta una lucha solidaria e integral por los derechos de todos los involucrados en aquella
tragedia de nuestra historia.

En este sentido, cabe destacar lo afirmado por Arturo Larrabure, hijo del coronel asesinado por la
subversién, en una carta publicada por La Nacidén, en la que solicité que asi como el Gobierno creé el
Futbol para Todos, también impulse los "derechos humanos pata todos".

En muchos y gravisimos atentados a los derechos humanos de todos no se petcibe del Gobierno ni
de esas organizaciones fuerza para condenarlos. Las muertes de nifios indigenas por desnutricién en Salta
o las ocasionadas por represion policial en Jujuy no originaron manifestaciones de condena, a pesar de
lesionar el derecho humano mas importante: el derecho a la vida.

En ese sentido, resolver las desapariciones de mas de 300 nifios y adultos que hoy contintan sin
paradero en nuestro pafs pareceria no ser una prioridad para algunas organizaciones de derechos humanos,
quiza con la excepcion de Jorge Julio Lopez, cuya desaparicion se presume producida en el marco de los
juicios a los represores.

Asimismo, muchas otras violaciones de los derechos humanos en el mundo tampoco generan
criticas, llegando al extremo de la titular de Madres de Plaza de Mayo, quien ha justificado y aplaudido la
cafda de las Torres Gemelas.

Las matanzas perpetradas por lideres mesianicos de regimenes dictatoriales como Egipto, Siria,
Tunez o Libia contra su propia poblacién que se manifiesta o protesta por cambios democraticos tampoco
generaron ni un tibio pronunciamiento del gobierno argentino.

El caso de Cuba es otra expresion muy clara del componente ideolégico del que estan imbuidos
algunos defensores de los derechos humanos. Las violaciones flagrantes que se suceden en la isla desde
hace mas de 50 afios son absolutamente ignoradas, e incluso su eterno lider Fidel Castro fue aclamado y
distinguido en su paso por nuestro pafs en 2003. A las Damas de Blanco, mujeres valientes que se oponen
a un régimen tirdnico, no se les da el apoyo que corresponderia. Es paraddjico que muchas de las personas
que sufrieron el exilio durante el gobierno militar y encontraron eco en el mundo para hacerse oir y
denunciar los excesos ahora piensen que lo que sucede en Cuba es un tema interno de ellos y no una
ofensa a la dignidad del ser humano.

La lucha por los derechos humanos deberfa implicar la defensa irrestricta de cualquier ataque a la
dignidad del hombre, sin distincién alguna respecto del sujeto que lo ejecuta, su motivacién y las
circunstancias de lugar, nacionalidad, origen étnico, religién, signo politico, posicién ideoldgica o cualquier
otra condicién.

Fuente: lanacion.com (consulta: 29-10-2011). Levemente retocado

OLIMPIADAS INTERCOLEGIALES DE LENGUA 2012 - Primera instancia
Evaluacién para la cuarta categoria (sexto afio C.E.)

CONSIGNAS: A
U 1ee con atencion el texto “Carta de J. Lanata a Cristina Fernandez de Kirchner”

Carta de J. Lanata a Cristina Fernandez de Kirchner

! Escuela Superior de Mecanica de la Armada
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Sra. Presidente:
El miércoles a la tarde me preguntaron en un reportaje de una revista qué tres cosas me gustaban de usted.
Dije que me gustaba su audacia, su inteligencia, y el hecho de que usted parecia convencida de lo que
estaba haciendo. Aclaré que eso no cambiaba el hecho de que yo pensara que usted se equivocaba, pero
que usted me parecia convencida de lo que hacfa. Y el miércoles a la noche me di cuenta de que el
equivocado era yo. Y me di cuenta después de escucharla en el acto del vigésimo quinto aniversario de
Pégina/12, celebrado en la ex ESMA.
Yo fundé el diario Pagina/12 el 26 de mayo de 1987. Yo tenfa 26 afios. Lo dirig{ durante los primeros diez
afios de esos veinticinco. Y el miércoles fui testigo de algo que conocia, pero que nunca habia sufrido en
carne propia: fui victima de cémo el gobierno reescribe la historia como quiere, saca y pone personas de la
foto a su antojo, como hacfan los soviéticos durante las purgas (...).
Me parece, Sra. presidente, patético y triste que me hayan convertido en el primer desaparecido de
Pagina/12. Usted se llena la boca hablando de la identidad, el origen, y de los derechos humanos. Y no
respet6 ni mi identidad, ni mi origen, ni mis derechos.
No estoy sangrando por la herida, sefiora, ni necesito un diploma, le juro que no. No es la primera vez que
censuran mi nombre en Pigina/12 desde que me fui de ahi, hace muchos afios. Soy, para muchos de los
que se quedaron en el diario, un testigo molesto. Lo entiendo, porque usted estaba, el otro dia, rodeada de
un ex vendedor de camisas y un pequefio abogado. Cada uno elige a sus compafifas. Pero lo patético y
triste de esto era ver ahi a la presidente de la Argentina tratando de reescribir la historia a su medida y a su
gusto.
Quiero decitle, sefiora, que no se puede. Que no es una cuestién de poder o de plata, que son dos cosas de
las que usted goza. Sefiora, usted nunca lo hace, pero salga a la calle sin el helicoptero y sin la custodia y
pregunte por ahi quien fundé Pégina/12. Preguntele a los miles de estudiantes de periodismo de esos
aflos, a otros periodistas, a otros politicos, a los que entrevisté, a los que me hicieron demandas, a los que
leyeron mis notas, a los que me putearon y a los que me aplaudieron. Vaya y Pregunte.
Yo le quiero decir, con respeto, que no solo la situacion del otro dia fue patética. Usted fue patética.
Patética cuando trata de tapar el viento con la mano, cuando cree que su poder va a durar siempre en un
edificio que se tambalea de mentiras.
Seflora, yo no voy a permitir que ni usted ni el diario que fundé me desaparezcan. Estas palabras no tienen
ningln interés politico. Le estoy pidiendo que me respete como persona, que respete mi pasado y mi
identidad y que respete mi presente. No es esta una cuestion de ego ni de logros. Yo, gracias a dios, no
necesito Pigina/12 para ser quien soy, pero Pagina/12 si me necesita para haber sido lo que es.
Aunque yo sienta en los dltimos afios que Pagina/12 ya no estd y que se transformé en un boletin oficial
servil, mire, yo tenia pegado, y tengo pegado, hace 25 afios, en un corcho de mi escritorio, este cartel. Es el
primer cartel de Péagina/12. “Despiértese con Péagina/12”, decfa, “el diatio sin desperdicio”. Lo
llamabamos “el diatio sin desperdicio” porque no tenfamos plata para el papel; entonces, como teniamos
pocas paginas, tratibamos de hacer de la falta una virtud, que era decir “tenemos pocas pero son buenas
paginas”. Este es el primer cartel del diario, que anunciaba su salida hace 25 afios, cuando lo fundé.
Este cartel es uno de los preciados recuerdos fisicos que tengo de aquel diario que fundé. Voy a romperlo
en honor de su mentira. Ahora ya no lo tengo mas. Lo que me queda de ahora en mas de Pigina/12 estd
en mi cabeza y en mi corazon, y en la cabeza y en el corazén de miles de personas.
Ahi, usted, sefiora, no puede entrar, a menos que le demos permiso. Y yo nunca le voy a permitir que
usted entre a mentir también ahi. Con el respeto que me impone su investidura, peto sin ningin respeto
personal, me despido de usted.
Jorge Lanata
Fuente: www.losandes.com.ar (03-06-2012). Levemente modificado
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Resumen

En este trabajo presentaremos los resultados preliminares de una investigacion realizada en un centro
de ensefianza media en Montevideo en el que nos propusimos evaluar la influencia del Proyecto
Educativo Institucional referente a los espacios de apoyo pedagogico en lectoescritura en los resultados
académicos de los estudiantes.

A partir del estudio de caso de tres estudiantes a lo largo de un trienio, buscamos evidenciar y
confirmar diversos aspectos acerca de los diferentes procesos de los estudiantes. Realizamos el
seguimiento de estos estudiantes de acuerdo con el modo lector establecido en las pautas propuestas por
el documento marco del Programa de Lectura y Escritura de la Administracién Nacional de Educacion
Publica, a partir de un corpus de producciones escritas de diversa indole, informes de los espacios de
compensacion institucionales en los que participaron los estudiantes, notas y observaciones de clase;
informes psicopedagégicos de los estudiantes, realizados por profesionales fuera del centro educativo,
informes oficiales de resolucién de Secundaria.

Nos centraremos en la observacion de la comprension del texto, haciendo énfasis en el conocimiento
linglifstico en tanto conocimientos léxicos, sinticticos y ortograficos que el individuo pone en juego en la
lectura, de modo de intentar describir y sistematizar esos elementos que los estudiantes pueden procesar e
interpretar en el proceso de la lectura.

Observamos que los espacios de apoyo en lectoescritura contribuyen fuertemente en aspectos
cutriculares y afectivos que desarrolla el estudiante lo cual mejora sus logros académicos.

Palabras clave: lectura - tipo lector - dificultades especificas en lectoescritura

Introduccion

En este trabajo presentamos los resultados preliminares de una investigacion realizada en un centro de
enseflanza media en Montevideo, Uruguay. En esta investigacién nos propusimos evaluar la influencia del
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Proyecto Educativo Institucional referente a los espacios de apoyo pedagbgico en los resultados
académicos de los estudiantes.
Partimos del entendido de la lectura como una practica social y cultural:

Un porvenir para la lectura, entendida como una actividad cultural o de deleite para el hombre
alfabetizado, esta asegurado, en la medida en que es cierto que en el futuro préximo continuara la otra
actividad comunicativa fundamental, propia de las sociedades alfabetizadas: la escritura. Hasta que
dure la actividad de producir textos a través de la escritura (en cualquiera de sus formas), seguird
existiendo la actividad de leetlos, al menos en alguna proporcién (sea maxima o minima) de la
poblaciéon mundial (Petrucci, 1990: 521)

En este marco, nos detenemos en el estudio de caso de tres estudiantes a lo largo de un trienio.
Abordamos los casos de tres estudiantes con similares dificultades especificas diagnosticadas y con
diferente grado de participaciéon en los espacios de apoyo pedagdgico. El espacio de apoyo que
consideramos es el correspondiente a Compensacién en la lecto-escritura, donde se trabaja sobre las
competencias lingiifsticas que puedan encontrarse desfasadas con respecto a sus pares. Uno de ellos
participé del espacio de apoyo en lectoescritura durante los tres afios, otro lo hizo en forma esporadica, y
el tercero no participé del espacio.

Tomando como marco las pautas de referencia sobre niveles de lectura en espafiol como primera
lengua! buscamos establecer si los alumnos con los que trabajamos se inscriben en el tipo lector acorde al
nivel académico que cursan, pese a sus dificultades diagnosticadas, y si lo hacen de igual modo que un
estudiante sin dificultades diagnosticadas en la misma institucién. Por lo antedicho, consideramos la
lectura como practica fundamental que implica mucho mas que el simple acto de leer:

En el ultimo siglo casi todas las campafias de alfabetizacién de masas, conducidas a niveles nacionales
o mundiales (por ejemplo desde la UNESCO), en paises avanzados o en ex coloniales, han incidido
fundamentalmente en potenciar y difundir la capacidad de leer, no la capacidad de escribir. Tal
eleccién ha sido, evidentemente, el fruto de un planteamiento consciente de caracter pedagoégico de las
instituciones que en todo el mundo han elaborado diversas ideologias las metodologias del
aprendizaje: la escuela de los estados burgueses y la Iglesia |[...] el aparato bibliotecario |[...] elaborador
de la ideologia democratica de la lectura puiblica, la industria editorial, interesada en la creacién de un
publico cada vez mas amplio de personas que lean, no que escriban (Petrucci, 1990: 525)

Nos centramos en la observacién de la comprension del texto, haciendo énfasis en el conocimiento
lingtliistico en tanto conocimiento 1éxico, sintactico y ortografico que el individuo pone en juego en la
lectura, de modo de intentar describir y sistematizar esos elementos que los estudiantes pueden procesar e
interpretar en el proceso de la lectura:

La lectura, tradicionalmente entendida como una actividad de decodificacion que se ensefia o se
aprende, pasa a ser interpretada, desde un enfoque cognitivo, como un proceso complejo, orquestado
y constructivo a través del cual los individuos construyen significados. Esta reconceptualizacion
obedece, en gran medida, al cambio de paradigma en relacién al proceso mental humano, cambio que
se expresé tanto en la psicolingliistica como en la psicologfa; la superacion de la perspectiva
conductista permitié abordar la discusién acerca del funcionamiento interno de la mente. De este
modo, la lectura es revalorizada como una posibilidad de acceder a los procesos internos y centrar la
investigacion en la comprension y la relacion de este proceso con el funcionamiento cognitivo
humano (Makuc, 2008: 408).

Buscamos a partir de este analisis observar y evaluar procesos de aprendizaje de lectura y escritura;
evaluar nuestras practicas docentes a la luz de los resultados obtenidos y resaltar la importancia del
Proyecto Educativo Institucional? para un mejor desempefio académico.

Enmarcamos este trabajo tomando en cuenta las practicas docentes coordinadas (dentro del marco del
PEI) como facilitadoras de un mejor desempefio académico (docentes/alumnos).

El corpus que usamos para este trabajo se compone de producciones escritas donde se planteaba a los
estudiantes preguntas para indagar sobre la comprension de un texto (a lo largo de los tres afios del ciclo

12011-2012 Administracién Nacional de Educacién Publica. Proyectos de Impulso a la Inclusion Académica. Programa de
Lectura y Escritura en Espafiol
2 De aqui en adelante usaremos también PEI
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de Enseflanza Media: evaluaciones de curso, evaluaciones de examen final, otras producciones); informes
de los espacios de compensacién institucional en los que patticiparon los estudiantes, asi como notas y
observaciones de clase; informes psicopedagogicos de los estudiantes realizados por profesionales fuera
del centro educativo; informes oficiales de resolucion de Educacién Secundaria.

Presentacién de la Institucion/Proyecto Educativo Institucional

La institucion en la cual se enmarca este proyecto es un Colegio Confesional de Montevideo, del barrio
La Blanqueada, barrio de clase media-alta, al que asisten estudiantes de clase media, familias de padres
profesionales o pequefios empresarios. Se trata de un colegio de influencia metropolitana cuya poblacién
excede al barrio donde esta inmerso.

Los principios fundamentales se basan en un documento macro que engloba la Misién Educativa
Marista’, donde se define la escuela como “un lugar de aprendizaje, de vida, de evangelizacion. Como
escuela, ensefia a los alumnos ‘a aprender a conocer, a hacer, a vivir juntos, a set” (MEM: 53). En este
sentido, la Orientaciéon Educativa se ubica en este centro como un area importante, entendida como el
acompafiamiento integral del alumno y el vinculo consiguiente con sus familias y sus docentes, que parte
de una reflexién profunda sobre la educacién. Una dimensioén fundamental en esta propuesta es el trabajo
conjunto de los docentes a partir de la coordinacién que permita avanzar en el proyecto y, de esta manera,
colabore con el crecimiento personal de los estudiantes.

El Proyecto Educativo Institucional tiene como uno de sus ejes el Equipo de Orientacién Educativa?,
compuesto por distintos profesionales, multi- e interdisciplinario, que tiene un rol significativo en el
acompafiamiento y la gestion de cambios en la escuela y en la comunidad; su funcién esta en el apoyo a la
comunidad educativa en general a fin de garantizar la integracion y la salud del sistema educativo, segin se
explicita en el Documento Marco de los Equipos de Orientacién Educativa (2010).

Uno de los espacios especificos de accién del EOE es el de compensacion en el area de lectoescritura.
Este consiste en un espacio de apoyo extra-horario, de asistencia obligatoria, al cual los estudiantes son
derivados por la asamblea docente o el EOE. Se trata de una clase de 80 minutos, de frecuencia semanal.
En este ambito se trabaja sobre las dificultades que presenten los estudiantes y se busca potenciar la
comunicacién oral y escrita. Actualmente, esta propuesta de trabajo no forma parte de la curricula oficial
de Educacién Secundaria. Estuvo vigente desde el plan 1986 hasta el plan 1996 cuando se eliminaron las
areas de compensacion a contra turno para aumentar la cantidad de horas de clase en el turno curricular
liceal.

En la institucion donde realizamos esta investigacion, el espacio de apoyo sigue funcionando aun
habiendo sido eliminado de la curricula oficial. En esta institucién se trabaja bajo la modalidad de taller,
con no mas de diez estudiantes, por lo que se genera un vinculo con el docente diferente del que se
establece en aula.

La investigacion practica: estudios de caso

Nuestro analisis se enmarca en la denominada investigacion practica. Desde esta perspectiva nuestras
practicas educativas son tomadas como objeto y eje de nuestro trabajo. En este sentido, tomando en
cuenta a Zavala consideramos la investigacion practica como una busqueda personal que promueve:

...en esencia, nuevas formas de hacer, pero no por una pasién innovadora, renovadora,
anticonformista, cansada de “lo de siempre” [...] La investigaciéon practica de la practica de la
enseflanza busca algo nuevo, pero que también pueda ser defendido como “mejor” que lo que uno ha
estado haciendo hasta entonces, porque se ha llegado al punto de que eso es definitivamente
intolerable al propio sujeto de la accién (2008: 246).

Los estudios de caso aqui planteados, no pretenden mas que ilustrar parte de lo que observamos a
diario en nuestras practicas docentes, con la intencién final de sistematizar algunos datos y elaborar
marcos de referencia que nos permitan ordenar la reflexién, asi como brindar posibles insumos para
quienes nos precedan en nuestra tarea. Sabemos y reflexionamos sobre la individualidad de cada

3 De aqui en adelante usaremos también MEM
4 De aqui en adelante usaremos también EOE
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estudiante asi como la de cada docente, y es por eso la necesidad de enfatizar que este trabajo se trata de
una reflexioén colectiva, que no busca ser definitiva sino ordenar pata abrir el debate.
En esta linea sostiene Zavala:

... las teorfas de la practica tienen a la vez una capacidad explicativa, descriptiva y predictiva que les es
comun con otro tipo de teorias, fruto de la investigaciéon y que remiten a la elaboracién de correlatos
verbales del mundo en general, no solo del de la accién del propio sujeto de la accién (2008: 246).

Como planteabamos anteriormente, presentamos tres casos con diferente grado de inclusion en el
proyecto de EOE en el area de lectoescritura. Buscamos describir el nivel lector en el que se encuentra
cada estudiante segun las categorias planteadas por las pautas de referencia del ProLEE? y, tomando como
base dichas pautas, el perfil de egreso de Ciclo Basico® elaborado para el centro.

Consideramos la comprension desde una de las categorias planteadas para definir el modo lector como
un proceso de construcciéon de significado que requiere la realizacién de inferencias basadas en el
conocimiento lingtistico, lo que permite al sujeto “reconocer en la lectura una estructura discursiva y ser
capaz de entender diversos textos e integrar esa informacién al conocimiento del mundo que posee”
(ProLEE; 2012: 7). De esta manera, entendemos que la lectura supone procesos cognitivos y estrategias
metacognitivas diversas, abarcando desde la decodificacién al intercambio de significados culturales,
elementos que son tomados por el lector mas o menos conscientemente para lograr la comprension del
texto.

El Proyecto Educativo Institucional también se visualiza en proyectos colectivos de la sala de lengua,
como los proyectos especificos de fomento a la lectura por placer y la escritura creativa. En este contexto,
se desarrolla el proyecto de kctura por placer en el cual desde el aula de idioma espafiol se dirige la lectura de
al menos una novela por afio. Dependiendo de los docentes a cargo se alterna entre una misma novela
para todos los estudiantes o se presentan opciones para que los estudiantes elijan una. Actividades
concretas como las campafias de lectura, llevadas a cabo por el dia nacional del libro, o la campafia
Montevil.eo -proyecto desatrollado por la Camara Uruguaya del Libro y adherida por el Colegio-, donde
los estudiantes leen textos de autores uruguayos en diferentes espacios publicos del bartio, o los talleres de
practicas de escritura -3er. Afio- y la elaboracién de un libro digital por clase, una selecciéon de textos
elaborados durante el afio, ilustran parte del trabajo de la sala de lengua al PEIL

Presentacion de casos

Ermnesto

Ernesto ingresa a la Instituciéon en el primer afio de Educacién Media (Secundaria). En 2013 es un
adolescente de 16 afios que cursa primer afio de Bachillerato con diagnéstico de dispraxia y déficit
atencional. En 2010 -afio en el que comienza la Educacién Media- se presenta ante la institucién un
informe psicopedagdgico en el que se destaca que Ernesto es “un puber con capacidad potencial adecuada
para la edad que manifiesta un rendimiento descendido por presentar: inhibicién en inseguridad en
relacién a las tareas de aprendizaje y a sus posibilidades; pensamiento concreto en transicioén al abstracto;
modalidad de aprendizaje con tendencia a la acomodacién (creatividad y autonomia de pensamiento
restringidos). Es relevante el vinculo que establece con el docente para que se habiliten los mecanismos
necesarios para que se produzca aprendizaje. No aparecen dificultades especificas en lectura y escritura. Se
observa una adecuada memoria y atencién. Se sugiere: tratamiento psicopedagdgico, psicomotriz y
consideracién de criterios de tolerancia en relacion a su Dispraxia; utilizacion de uso de grabador de voz a
la hora de tomar apuntes asi como también de computadora portatil para producciones escritas extensas,
fomentar la autoestima y el buen vinculo con el docente”

Frente a este informe se comienza el tramite de tolerancia ante Educacion Secundatia que se expide de
la siguiente forma: “otorgar tolerancia al evaluar ortografia, sintaxis y comprension lectora, as{ como en el
area de las Matematicas. Adecuar la curricula del idioma inglés a sus posibilidades. Siempre que sea
necesario explicitar las consignas en forma personalizada, asegurandose que las entienda. Asi como
también otorgar mas tiempo para la ejecucién de tareas, o bien que sus pruebas o escritos sean mas

5 Programa de Lectura y Escritura en Espafiol, Administracién Nacional de Educacién Publica

¢ El Ciclo Escolar uruguayo se conforma de dos afios de Educacién Inicial, seis afios de Educaciéon Primaria y seis afios de
Educacién Secundaria de los cuales los tres primeros conforman el Ciclo Basico y los tres altimos el Ciclo Superior o Bachillerato;
siendo obligatorio hasta tercer afio del Ciclo Basico.
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breves. Darle oportunidad de aclarar y complementar oralmente sus producciones escritas. Ubicatlo en los
primeros lugares del aula, junto a alumnos que se concentren bien para facilitar su atencion. Permitirle el
uso de un ordenador portatil si la actividad lo permite y en algunas actividades que exijan producciones
extensas. Asimismo, en la medida de lo posible, permitir el uso de grabador de voz (mp3) a la hora de
tomar apuntes. Es importante que al alumno se le estimule en todas sus producciones en forma positiva ya
que necesita reasegurar su autoestima y potenciar su seguridad en si mismo. Recordar que las repetidas
frustraciones al no conseguir sus objetivos, para lo cual pone mucho empeflo y esfuerzo, retacean y
aumentan mds sus dificultades dado que hay un gran componente emocional en ellas. Se recomienda
continuar con la reeducacién psicopedagogica”.

Evolucion académica dentro de la Institucion/ grado de participacion en las propuestas de acompariamiento pedagdgico

Ernesto no participé de los espacios de apoyo institucional, pero si recibié apoyo externo como se
consignaba en el informe del organismo oficial. Si bien logré certificar los conocimientos basicos para
aprobar el Ciclo Basico, lo hizo con grandes dificultades ya que debi6 rendir todos los afios examenes a fin
de curso. Respecto al curso especifico de Espafiol, en ninguno de los tres afios logré resultados aceptables
durante el curso: rindi6 siempre examen final y no logré aprobatlo en una primera instancia. Actualmente
se encuentra cursando primer aflo de Bachillerato con muchas dificultades y su promocién del curso se
encuentra en riesgo. Independientemente de aspectos actitudinales o afectivos relacionados con el vinculo
que el estudiante logra con la institucién, sus compafieros, los docentes y su propio aprendizaje, no ha
logrado compensar dificultades especificas en la lectoescritura, lo que, necesariamente, lo lleva a no lograr
el rendimiento esperado para un estudiante de su nivel.

Renzo

Renzo ingresa a la institucién en Primaria. En ese nivel recibi6 el apoyo pedagogico existente en la
insititucion (maestra especializada una vez por semana, cuarenta minutos). Renzo es un adolescente de 16
afios, que cursa primer afio de Bachillerato en 2013, y presenta un perfil de dificultad especifica a nivel del
cédigo lecto-escrito. A nivel del lenguaje oral, presenta un desarrollo ajustado con persistencia de
dificultades a nivel fonolégico. El informe psicopedagogico sugiere el apoyo especializado para compensar
dificultades (fonoaudioldgico, pedagdgico), implementar una modalidad de evaluaciéon de su performance
en la cual se contemplen sus dificultades.

Por otra parte, el informe de tolerancia expedido por Educacion Secundaria sostiene que es
imprescindible que se le otorgue tolerancia en todas las asignaturas que involucren ortografia, sintaxis,
comprension lectora y razonamiento. Se le exonera del idioma Inglés. Se sugiere tener en cuenta otorgarle
tiempo complementario para culminar sus tareas, explicitarle las consignas hasta que logre entenderlas,
estimularlo a que participe en forma oral y plantearle tareas domiciliarias para reforzar su trabajo. El
informe oficial también sugiere reeducaciéon pedagogica.

Evolucion académica dentro de la Institucion/ grado de participacion en las propuestas de acomparnamiento pedagdgico

Renzo asistié en forma regular al area de compensacion en lectoescritura durante los tres afios del
Ciclo basico; se le aconsejé a la familia que lo llevara a reeducacion especializada externa; sin embargo, si
bien lo acompafiaron siempre en su superacion, no le propiciaron apoyo profesional especifico.

De los informes de los docentes de los espacios de apoyo, de los cuales Renzo participé durante tres
afios, se observa un muy buen proceso. De la performance inicial se desprendia: comprension escasa de
apenas la idea global del texto, reiteracion léxica y dificultades en la sintaxis. En su proceso se puede ver, a
través de sus diversas producciones, a un estudiante que finaliza el CB con notables mejoras en sus
ejercicios de comprension de texto, asf como con un compromiso mayor y constatable con el aprendizaje.

Actualmente, Renzo cursa primer afio de Bachillerato con calificaciones minimas satisfactorias en todas
las asignaturas.

Matias

Matias ingresa a la institucién en el primer afio de Educaciéon Media. Matias es un adolescente de 15
afios que cursa en 2013 primer afio de Bachillerato. A partir de un estudio psicopedagogico realizado en
2012 y solicitado por la institucion, se presenta un diagnéstico de dificultad especifica en la lectoescritura,
por lo cual se recomienda tratamiento psicopedagégico, aunque también se sugiere tratamiento
psicolégico.

Segtin un informe psicopedagogico realizado con anterioridad (2010) al solicitado en Educacién Media,
las funciones neuropsicolégicas exploradas denotan rendimientos heterogéneos, y se obsetvan descensos
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en el nivel perceptivo visual. En la valoracién de la lecto-escritura se aprecian descensos significativos; la
velocidad de lectura se halla significativamente descendida. El modo lector es vacilante, no logra respetar
el ritmo y la prosodia del texto. Comete numerosos errores de caracter especifico durante el proceso de
lectura, que, en general, no rectifica. Necesita la mediacién del adulto para construir el significado de lo
leido. En la escritura se observa un cociente ortografico muy descendido, con aparicién de errores de
caracter especifico y compromisos en los tres niveles del discurso.

El informe expedido por Educacién Secundaria resuelve: “otorgar tolerancia al evaluar ortograffa,
sintaxis y comprension lectora. Adecuar la curricula del idioma inglés a sus posibilidades. Otorgarle mayor
tiempo para la ejecucién de las tareas y enviarle tareas domiciliarias para afianzar su aprendizaje,
aprovechando de esta manera mayor tiempo para fijar los conocimientos adquiridos en el aula. Explicarle
las consignas siempre que sea necesario hasta asegurarse que las entienda, sentatlo en los primeros lugares
junto a alumnos que se concentren bien para ayudarlo en la fijacién de su atencién. Se recomienda el inicio
de tratamiento Psicopedagdgico y terapia psicologica para atender los aspectos emocionales que estan
influyendo en su aprendizaje”

Evolucion académica dentro de la Institucion/ grado de participacion en las propuestas de acomparnamiento pedagdgico

Matias asistié en forma esporadica durante los tres afios del Ciclo Basico a los espacios de
acompaflamiento pedagoégico institucionales, aunque también se le sugirié a la familia la necesidad de
reeducacion especializada externa, que no fue tomada en cuenta.

A partir del trabajo realizado en el area de compensacion se establece que al inicio del trabajo Matias
comprende la idea global del texto pero presenta dificultades para fundamentar respuesta, tanto en forma
escrita como oral. Su lectura es lenta, vacilante, en muchos casos no respeta las unidades de pensamiento
y los parrafos. Al finalizar el dltimo afio de Ciclo Basico la docente encargada del espacio de apoyo
observa que si bien el vinculo con el adulto ha mejorado, la falta de asiduidad y concurrencia esporadica al
espacio no permitié obtener logros mayores en cuanto a las dificultades especificas.

Actualmente cursa primer afilo de Bachillerato con calificaciones insuficientes pero sin estar en riesgo la
promocién del curso. Algunas de sus dificultades fueron compensadas por la maduracién natural del
estudiante, otras siguen pendientes de ser abordadas por los diferentes docentes de aula y en especial por
un tratamiento especifico que no fue realizado en ningun momento. En lo que efectivamente se puede
apreciar una evolucién positiva es en lo que respecta al vinculo con la Institucion, sus pares y el rol del
alumno en el aula: Matias se encuentra especialmente activo y superando la actitud apatica de afios
anteriores.

Pautas de referencia/ el lector que egresa del Ciclo Basico

Segtn las pautas de referencia que tomamos para este trabajo (ProLEE, 2012), el modo lector que se
espera para el estudiante que finaliza el CB es el 3B. Este modo lector implica que la compresion estd
definida desde algunos de los siguientes indicadores: logra comprender en profundidad los textos que se
trabajan; logra resumir textos, destacar ideas importantes, seleccionar la informacion segin su importancia
en el texto; es capaz de hacer una lectura de barrido de texto, escaneo, lectura exhaustiva con textos breves
cuyas temadticas conoce y/o son trabajadas en clase; lee textos para ampliar datos y repasar lo aprendido;
experimenta la lectura placentera a partir de cuentos, novelas breves, articulos de revistas de su interés;
logra elaborar inferencias, interpretaciones, predicciones, hipdtesis y conclusiones a partir de los textos
cuyas tematicas conoce y/ o han sido trabajadas en clase.

Desde el eje del conocimiento lingiifstico, el aspecto lexical estd marcado en este modo lector por:
conocer todo el Iéxico relacionado con su contexto inmediato; identificar 1éxico desconocido; reconocer
de manera implicita las relaciones 1éxicas sinonimia, antonimia, homonimia, que le permiten comprender con
mas profundidad los textos; reconocer aquellos usos metaféricos del lenguaje que estan proximos a su
significado literal. Por otra parte, el aspecto sintactico se destaca por lograr procesar estructuras sintacticas
que se caracterizan por presentar oraciones mas complejas: oraciones largas, con mayor cantidad de
constituyentes oracionales y mayor cantidad de oraciones subordinadas; mayor presencia de elementos
anaforicos y elipticos; alternancia entre oraciones con orden no marcado (sujeto-verbo-objeto) y oraciones
donde hay variacion en el orden de los constituyentes.

En los estudios de caso analizados observamos, a partir de la sistematizaciéon de los datos, que en los
items planteados arriba, dependiendo del estudiante y del grado de acompafiamiento recibido, varfa
sustancialmente el logro alcanzado.
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Consideraciones finales

A partir de este trabajo, pudimos evidenciar y confirmar aspectos que intufamos, desde nuestra practica
docente diaria, acerca de los diferentes procesos de los estudiantes. En la medida que los estudiantes se
involucran con la propuesta institucional y participan de los espacios de apoyo especifico, los rendimientos
académicos se superan. Esta claro que en la mejora de los logros académicos de los estudiantes se ponen
en juego diversas variables y no podemos asegurar que su positiva evolucion se deba en exclusividad a esta
intervencién. También visualizamos que el proceso positivo en el area de la lectoescritura mejora los
rendimientos académicos de todas las asignaturas, aspecto que estd extensamente trabajado desde la
filosofia del lenguaje, o teorfas linglisticas como la generativa.

Observamos que los espacios de apoyo en lectoescritura contribuyen fuertemente en aspectos
curriculares y afectivos que desarrolla el estudiante y que se materializan, finalmente, en logros
académicos. No solo se refuerzan aspectos especificos del lenguaje que el estudiante debe acompasar
respecto a sus compafieros de curso, sino que se buscar trabajar la dificultad desde el autoconocimiento,
de modo que el adolescente busque querer apropiarse de los significados para superarse. La modalidad del
aula de apoyo genera un vinculo diferente con el docente, asi como también fortalece el sentido de
pertenencia con la Institucién.
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Resumen

Los fundamentos tedricos que sustentan las investigaciones en las que se basa este articulo consideran
que las discrepancias cognitivas actian como disparadoras de preguntas (Otero y Graesser, 2001). Asf, los
estudiantes formularfan preguntas a partir de la lectura de un texto disciplinar cuando surge un conflicto
entre su conocimiento del mundo y la representaciéon del texto que pretenden lograr. Este trabajo se
fundamenta en estudios llevados a cabo en proyectos de comprension lectora en Ciencias Naturales que
intentaron caracterizar, a partir del andlisis de las preguntas que formulan los estudiantes de nivel
secundario, la comprensiéon que ellos logran cuando leen un texto escolar para aprender. Las
investigaciones se realizaron en clases de Ciencias Naturales proporcionando textos cortos, auténticos o
con escasas modificaciones, extraidos de manuales escolares, sobre los cuales los estudiantes debian
formular preguntas. Las preguntas se clasificaron teniendo en cuenta diversas taxonomias que consideran
las vinculaciones existentes entre las ideas textuales, y entre estas y los conocimientos previos del lector. Se
las analiz6 relacionandolas con los diferentes niveles de representacion del texto en la memoria logrados
por los estudiantes (Kintsch, 1998): formulacién superficial, base del texto o modelo de la situacién. La
caracterizacion de las preguntas formuladas por los estudiantes ha permitido elaborar la propuesta que se
presenta en este trabajo, la cual usa dichas preguntas como recurso didactico con distintos propositos:
diagnoéstico y seguimiento de concepciones alternativas que discrepan del conocimiento cientifico, estudio
de los intereses de los estudiantes sobre el tema, guia patra seleccionar y organizar los contenidos que se
trabajardn en las clases, pauta para promover actividades de profundizacién y/o aplicacién de los
contenidos cientificos, y evaluacién de la comprension lograda por cada estudiante por medio de las
preguntas que formula. En todos los casos, el objetivo final es favorecer el aprendizaje disciplinar.

Palabras clave: preguntas de los estudiantes - lectura - Ciencias Naturales

Introduccion

Los fundamentos teéricos que sustentan las investigaciones en las que se basa este trabajo consideran
que las discrepancias cognitivas actian como disparadoras de preguntas (Otero y Graesser, 2001). Asf, los
estudiantes formularfan preguntas a partir de la lectura de un texto disciplinar de ciencias cuando surge un
conflicto entre su conocimiento del mundo y la representacion del texto que pretenden lograr.

Las preguntas que formula un sujeto cuando detecta fallas en su comprension se pueden relacionar con
los niveles de representacion del texto, que el lector construye en la memoria a partir de la lectura,
propuestos por Kintsch (1998): nivel superficial (respeta la formulacion literal de palabras y frases que se
recuerdan, aunque no se comprendan); base del texto (involucra la comprension del significado de las
palabras e ideas del texto que forman un conjunto estructurado) y modelo de la situacion (implica superar
el nivel anterior relacionando la informacién del texto con los conocimientos previos). Por ejemplo, para
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superar el nivel de formulacién superficial, se espera que el sujeto formule preguntas sobre palabras
desconocidas; para construir la base del texto, haga preguntas que le ayuden a establecer relaciones entre
las ideas del texto y, para elaborar el modelo de la situacién, plantee preguntas que obedezcan a la
deteccién de discrepancias entre el conocimiento previo y los elementos de la informacién presentada en
el texto. Este dtlimo nivel supone el logro de una representacién de mayor elaboracién mental que
relacionamos con la comprension y, en el ambito educativo, con el aprendizaje.

Sanjosé y Torres (2010) expresan que una forma de intentar mejorar la comprension de las personas en
el ambito de las ciencias es estudiar el origen y las causas de su fallas de comprension. Para hacerlo, se
recurre a métodos indirectos que promuevan una consecuencia observable. Uno de estos es pedir a los
sujetos que formulen preguntas con el fin de obtener informacién.

El objetivo de este trabajo es mostrar como se pueden usar como recurso didactico las preguntas que
los estudiantes formulan a partir de la lectura de textos de manuales escolares en las clases de ciencias. En
principio, dichas preguntas permitirfan detectar las fallas de comprensiéon que las dispararon, lo cual
deberfa llevar al docente a proponer diferentes tareas que apunten directamente a solucionar las fallas
detectadas para favorecer la comprension lectora y, en consecuencia, el aprendizaje.

Antecedentes

Este trabajo se fundamenta en estudios llevados a cabo en el marco de proyectos en los que se
investigd la comprension lectora en Ciencias Naturales intentando caracterizar, a partir del analisis de las
preguntas que formulan los estudiantes de nivel secundario, la comprensiéon que ellos logran cuando leen
un texto escolar para aprender. Estas investigaciones se realizaron en clases de Ciencias Naturales
proporcionando para su lectura textos cortos, auténticos o con escasas modificaciones, extraidos de
manuales escolares, sobre los cuales los estudiantes debfan formular preguntas. Posteriormente, se
clasificaron las preguntas teniendo en cuenta diversas taxonomias que consideran las vinculaciones
existentes entre las ideas textuales y entre estas y los conocimientos previos del lector.

En todos estos estudios se analizaron las preguntas teniendo en cuenta la informacién solicitada y su
relacién con la representacion mental que el sujeto construye a partir de la lectura (formulacion superficial,
base del texto o modelo de la situacion). Respecto de la informacién solicitada, se encontré que la mayor
parte de las preguntas formuladas apuntan a buscar el antecedente de alguna relacion causal presentada en
el texto, a solicitar la definicién de un concepto, a verificar hechos o a especificar aspectos de una entidad
o relaciéon (Macias y Maturano, 2010 y 2012; Maturano y Macfas, 2009 y 2011; Maturano, Macfas y
Mazzitelli, 2006; Maturano, Mazzitelli y Macfas, 2008 y 2010; Mazzitelli, Maturano y Macias, 2009). En lo
que se refiere a la representacién mental construida, los estudiantes en algunos casos formularon
preguntas poco profundas, que podrian asociarse a procesos simples de relacién, usando solo la
informacién del texto o vinculdndola con los conocimientos previos (Maturano et al.,, 2010). En lineas
generales, es posible afirmar que, si bien hay diferencias en los logros individuales a nivel de la
representacion mental del texto, la mayorfa de las preguntas formuladas muestran el intento de construir
un modelo de la situacién e indagan, usando ideas del texto y de los conocimientos previos, acerca de
caracteristicas de objetos, procesos y relaciones causales (Maturano y Macias, 2004; Macias y Maturano,
2010).

Cuando se relacionaron las preguntas formuladas con el rendimiento académico en Ciencias Naturales,
se encontrd que, sobre todo en los estudiantes de menor rendimiento, las preguntas aparecen demasiado
ligadas a la base del texto, mientras que los estudiantes de mejor rendimiento tienden a formular preguntas
inferenciales (Mazzitelli et al.,, 2009). Esto posibilitaria pensar en una relaciéon entre las preguntas
formuladas y los logros académicos obtenidos, que han sido evaluados en cada asignatura usando diversos
procedimientos. Dicha relaciéon permitirfa proponer la formulacién de preguntas como un recurso
alternativo que ayude a obtener informacion sobre el proceso de aprendizaje.

A los fines de este articulo y, atendiendo a la informacion solicitada por los estudiantes en las preguntas
surgidas en las investigaciones ya citadas, se destacan:

- laexistencia de preguntas que develan concepciones alternativas al conocimiento cientifico;

- la evidencia del interés de los estudiantes por ciertos aspectos del contenido cientifico que no
estan incluidos en los contenidos curriculares vigentes para el nivel secundario;

- la presencia de preguntas correspondientes a diferentes niveles de representacion del texto en la
memoria (construidos por los estudiantes), que brindan informacién acerca del proceso de aprendizaje, lo
que las torna adecuadas para ser utilizadas como instrumento de evaluacion.
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Marco tedrico

Segin Morata y Rodriguez (1997), la interrogacién didactica es uno de los elementos clave de la
interacciéon comunicativa en el aula, pero es mayoritatiamente utilizada por parte de los docentes y
ampliamente infrautilizada por los alumnos. Estos autores expresan que, en la realidad aulica, es el
profesor quien destina la mayor parte del tiempo en situaciones interrogativas solicitando respuestas de los
alumnos, cuando lo logico serfa que estos solicitaran predominantemente las respuestas del profesor.
Natale (2005) propone que en el aula no debe ser la voz del docente la unica voz que deba escucharse
resaltando la necesidad de que, en la clase, se recojan aportes y preguntas de los estudiantes, que luego
promuevan interacciones entre docentes y estudiantes con el objeto de negociar el campo de significados.
Para esto, propone que a pattir de la exploracién de un texto puedan rescatarse los conocimientos previos
y experiencias de los estudiantes acerca del tema, anotando los interrogantes.

Tapia y Avila (2004) afirman que las metodologias que inducen las preguntas de los estudiantes podrian
contribuir a mejorar los niveles de aprendizaje, ya que suscitan procesos de reflexién en cada uno de los
estudiantes cuando interpretan el texto. A esto se agrega que la pregunta sugiere incertidumbre, deseo de
algo, lo que a menudo estd ausente en la rutina del aula, si solo el docente pregunta y el estudiante
responde. Por esto, los autores mencionados consideran que ofrecer la palabra al estudiante para
preguntar es una experiencia enriquecedora en el aula que promete descubrir potencialidades y permitiria
“...conceder también a la pregunta el espacio de privilegio que tiene la respuesta” (Tapia y Avila, 2004
85).

Teniendo en cuenta lo mencionado hasta ahora, tanto lo que se refiere a los resultados de las
investigaciones realizadas sobre las preguntas formuladas por los estudiantes a partir de la lectura de textos
escolares de ciencias como los referentes teéricos que marcan la necesidad de valorizar las preguntas de
los estudiantes en la dindmica del aula, se propone en este articulo la utilizaciéon de las preguntas como
recurso didactico en el aprendizaje de las Ciencias Naturales con distintos propositos:

a) diagnéstico y seguimiento de concepciones alternativas que discrepan del conocimiento
cientifico:

Numerosos trabajos han indagado desde hace afios acerca de las concepciones alternativas de los
estudiantes en relacién con muchos contenidos cientificos. Trabajos considerados clasicos en esta linea
son los de Viennot (1979, 1996), Driver, Guesne y Tiberghien (1989), Osborne y Freeman (1989) y
Carrascosa y Gil (1992). Dichos estudios muestran que muchas ideas de los estudiantes discrepan de las
leyes y modelos cientificos. Estas ideas, comunmente denominadas concepciones alternativas, son
persistentes, porque se integran en modelos mentales procedentes de las interpretaciones que hacen los
estudiantes de las experiencias cotidianas. Por esto, la enseflanza de las Ciencias no debe estar ajena a su
existencia, debe detectarlas y tenetlas en cuenta al proponer estrategias que ayuden a superarlas en pos de
un aprendizaje significativo. Por ejemplo, en relaciéon con algunos contenidos de Fisica, surgen dificultades
especificas en las interpretaciones de los movimientos de los cuerpos. Manjarrez, Alejo y Slisko (2013)
muestran resultados preocupantes de estudiantes que no son capaces ni siquiera de describir los
movimientos que observamos cotidianamente y menos de explicarlos desde el punto de vista newtoniano.

Para detectar estas concepciones alternativas se han propuesto tradicionalmente cuestionarios (Matin
Martinez y Soto Lombanas, 2012), y han surgido, posteriormente, otros procedimientos como por
ejemplo: andlisis de imagenes (Aguilar, Maturano y Nufiez, 2007), andlisis de escenas cinematograficas
(Garcia Borras, 2011), elaboracién de redes semanticas (Aguilar Correa, 2013), entre otros. No se han
encontrado investigaciones basadas en el uso de las preguntas de los estudiantes a partir de la lectura con
este proposito.

b) estudio de los intereses de los estudiantes sobre temas cientificos:

Toledo, Pérez, Riquelme, Herndndez y Bittner (2011) consideran que el bajo interés de los alumnos es
un factor importantisimo como problema del aprendizaje de las Ciencias, destacando la necesidad de
obtener informacién acerca del interés de los jovenes por estudiar ciencia y por conocer las propias
inclinaciones de cada individuo segin sus expetiencias personales, el entorno y la contextualizacion del
aprendizaje. Segin Ascencio Cabot (2012), las tendencias mas actuales y universales para el
perfeccionamiento de la ensefianza de las ciencias ponen el énfasis en ciertas exigencias, entre las que se
destaca para los prop6sitos de este articulo la de promover el acercamiento de la ciencia a los intereses de
los estudiantes para permitirles interpretar y comprender la cultura cientifica contemporanea. Para lograr

86



Maturano, C. . / Lectura en las clases de Ciencias Naturales: las preguntas de los estudiantes como recurso didactico

esta meta, la autora citada propone que los docentes contemplen la posibilidad de individualizar las tareas,
es decir, asignar tareas especificas a determinados alumnos atendiendo a sus caracteristicas personales
(motivaciones, intereses, gustos y otros) potencialidades y dificultades. Las preguntas podrian constituirse
en portadoras de esa informacién individual para cada estudiante para su consideracién al planificar la
practica docente.

c) evaluacion de la comprension y del aprendizaje logradospor cada estudiante

Como se expres6 anteriormente, la formulacién de preguntas por parte del estudiante se descuida
frecuentemente en el aula y los profesores olvidamos que pueden aportar mas informacién las preguntas
que formulan los alumnos que, en muchas ocasiones, sus respuestas (Morata y Rodriguez, 1997). Se ha
reportado la existencia de una clara alineacién entre los niveles de formulaciéon de preguntas y los niveles
de comprension lectora, tal como se manifiesta en la investigacién de Taboada y Guthrie (20006), quienes
encontraron que esta relaciéon se presenta asociada tanto con niveles bajos como con niveles altos de
comprensiéon de conceptos cuando los sujetos plantean preguntas en relacion con un texto. En
consecuencia, cuando un alumno formula una pregunta estarfa mostrando que ha iniciado un proceso
mental sobre los contenidos abordados, cuyo analisis permitiria evaluar la comprension lograda.

Propuesta de utilizacion de las preguntas como recurso didactico

En este articulo se propone analizar en detalle las preguntas formuladas por los estudiantes cuando
leen en las clases de Ciencias Naturales y utilizatlas como recurso novedoso para obtener informacién
sobre el proceso de aprendizaje, que generalmente se consigue mediante otros recursos mas tradicionales.
La propuesta podria resumirse del siguiente modo:

1) Debido a que las preguntas de los estudiantes a partir de la lectura tienen huellas de las concepciones
alternativas en su formulacién, su andlisis permititfa detectar las ideas que discrepan del contenido
cientifico y/o hacer su seguimiento.

2) Debido a que las preguntas formuladas por los estudiantes expresan sus intereses respecto del
aprendizaje de las ciencias, su analisis ayudarfa a detectar los contenidos que pueden resultar mas
relevantes para cada estudiante. Los temas de interés identificados servirfan para que la planificacion de las
actividades aulicas no sea solo pensada por el docente sin tener en cuenta aspectos que el estudiante quiere
saber sobre el mismo contenido cientifico que se aborda. De este modo, se podrian promover actividades
de profundizacién y/o aplicacién, trascendiendo los temas clisicos usualmente tratados en los programas
escolares para incluir contenidos de otras ramas disciplinares desarrolladas en los tltimos afios.

3) Considerando que el nivel de representacion del texto en la memoria del lector al que pueda
asociarse cada pregunta se relacionarfa con el logro de los objetivos de aprendizaje, las preguntas
permititfan hacer un seguimiento y evaluaciéon de los logros de cada estudiante a partir de sus
cuestionamientos. Si la pregunta formulada correspondiera a un nivel de modelo de la situacion,
mostrando inferencias a partir de la informacién textual y buscando informacion que no esta en el texto,
este alumno habrfa superado cierto nivel de comprensioén del fendmeno cientifico en estudio, pues intenta
que su aprendizaje trascienda lo expresado en el texto. En el otro extremo de un continuum, si las
preguntas formuladas se restringen a los niveles de formulacion superficial o base del texto, estatfamos en
presencia de dificultades especificas con el contenido disciplinar, que requieren la implementacién de
acciones tendientes a revertirlas.

Para explicitar mejor la utilidad de las preguntas como recurso se organiza su discusién en torno a tres
interrogantes:

1-  ¢Qué sabe el estudiante sobre el tema antes de la lectura? ¢Hay indicios de concepciones
alternativas que requieran intervencion pedagogica en las preguntas formuladas?

2- ¢Qué quiere saber el estudiante a partir de la lectura? ¢Cudles son sus intereses en torno al tema
del texto? ¢Cémo conviene organizar el abordaje de los contenidos segtn los intereses detectados?

3- ¢Qué nivel de representacién han logrado construir a partir de la lectura? :Qué indicadores de
logro de los objetivos de aprendizaje se pueden detectar en las preguntas formuladas para evaluar a cada
estudiante?
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Aplicacion de la propuesta a un corpus de preguntas

A continuacién, mostramos la adaptacion de la propuesta mediante el andlisis de un corpus concreto
de preguntas. Estas se obtuvieron en una experiencia realizada en el nivel secundario con un grupo de 36
estudiantes de edad promedio de 15,4 afios. La tarea propuesta a los estudiantes consistié en la
formulacién de preguntas sobre lo que no comprenden de un texto expositivo-explicativo corto de Fisica.
Se trata de un texto natural extraido de un manual escolar de este nivel educativo (Cerdeira, Orti, Rela y
Sztrajman, 2000) (Se incluye el texto seleccionado en Cuadro 1). Los contenidos abordados se relacionan
con el movimiento de los cuerpos, en especial sobre tiro vertical y caida libre. La eleccién del tema se
relaciona con la consideracién de que un estudio detallado del problema del movimiento de caida libre
puede contribuir con que los alumnos se apropien mejor de las bases de la mecanica newtoniana (Sanchez,
2011).

Tiro vertical y caida libre
En ausencia de aire todos los objetos caen con la misma
aceleracion. Ese valor, unos 9,8 m/s?, se conoce como
aceleracion de la gravedad (g)- Si soltamos un objeto desde
una cierta altura, se precipitara al suelo con velocidad que
crecera uniformemente en 9,8 m/s cada segundo que pase.

Si arrojamos un cuerpo hacia arriba, se ira frenando hasta
detenerse a cierta altura para después caer.

La caida libre y el tiro vertical son casos de m.r.u.v. en los que
la aceleracion es la de la gravedad. La unica diferencia con
otros casos de m.r.u.v. es que el eje sobre el que ocurre el
movimiento es vertical.

Cuadro 1: Texto seleccionado para la experiencia

El primer paso del andlisis de resultados ha consistido en el relevamiento de aquellos conceptos, ideas y
relaciones que hayan podido construir los estudiantes y de aquellos que hayan disparado fallas de
comprension. Para esto, se ha utilizado la metodologia propuesta por Macias y Maturano (2010), en la que
se analizan las preguntas en virtud de un diagrama de estructura conceptual que muestre las ideas del texto
en un sistema integrado por nodos que estan interrelacionados por una red de arcos relacionales directos
(Graesser y Clark, 1985). De este modo, ha sido posible identificar a qué unidades o ideas basicas de la
estructura y a qué relaciones se refieren las preguntas formuladas por los estudiantes. Las nuevas ideas y
vinculos incluidos en las preguntas y las fallas de comprensiéon detectadas son las que permitirin buscar
recursos y estrategias especificas de enseflanza que se adapten especialmente en cada caso.

A continuacién se presenta el analisis y algunos ejemplos de preguntas obtenidas en la experiencia
realizada, intentando responder los interrogantes planteados anteriormente:

1- ¢Qué sabe el estudiante sobre el tema antes de la lectura? ¢Hay indicios de concepciones
alternativas que requieran intervencion pedagogica en las preguntas formuladas?

A través del analisis del grado de vinculacién logrado en relaciéon con los conocimientos previos, el
docente puede analizar algunos conocimientos anteriores de los estudiantes y diagnosticar o hacer un
seguimiento de las concepciones alternativas que no sean acordes con el conocimiento cientifico. Un
ejemplo de concepcion alternativa (errénea) es considerar que en el vacio los cuerpos pesados caen mas
rapido que los de menor peso.

En el estudio que describimos, el grado de vinculacién entre las preguntas y las concepciones del
estudiante varfa desde un simple cuestionamiento de la idea del texto (posiblemente discrepante de las
ideas intuitivas de los alumnos “En ausencia de aire fodos los objetos caen con la misma aceleracion™) hasta la
generacion de una pregunta que explicita claramente la concepcion inadecuada. En el Cuadro 2, figuran
preguntas con diferentes grados de explicitacion:
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Cuestiona las ideas del texto éTodos los objetos pueden caer con la misma
aceleracion?

éPor qué todos los objetos caen con la misma
aceleracion?

éPor qué en ausencia de aire?

WG ERERRGEEEG E RO AGRR i Por qué dice en ausencia de aire? Si el aire se
TGl e =R =l encuentra en todo lugar y en todo momento.

En ausencia de aire todos los objetos caen con la
misma aceleracion. Aunque el peso o |Ia
composicion de estos objetos cambie, ¢la
aceleracioén sigue siendo la misma?

WEHGLERER G EERG EIR G RGIEN (¢ Qué sucedera si un cuerpo mas pesado que otro se
travésde un ejemplo arrojara desde la misma altura?

o[-0 T ER EET CEERG S8 é Depende del peso va a ser lo que tarda en caer el
introduciendo otras variables [«0[=l¢elsX;
no mencionadas en el texto

W EEERTHER G EERG IR G4 ET = Si el aire no estuviera ausente écaen todos los objetos
(Le]egel [l [N ERR) LTSRN con la misma aceleracion?

cotidiana
Cuadro 2: Ejemplos de preguntas que evidencian concepciones alternativas

Tal como se desprende de las preguntas del Cuadro 2, se puede inferir que algunos estudiantes
muestran dificultades para comprender por qué todos los objetos, independientemente del valor de su
masa, caen simultineamente cuando el rozamiento es despreciable. Desde el punto de vista cientifico, esto
es as{ ya que, aunque la Tierra atrae con una fuerza mayor a los cuerpos de mayor masa (gravitatoria), a
esos cuerpos les cuesta mas acelerar, pues tienen mayor masa (inercial). Ambos valores se compensan y
obtenemos el resultado indicado.

La presencia de esta concepcién alternativa en un grupo de estudiantes de secundario deberia generar
acciones de los docentes en el aula. En el estudio realizado por Alarcon Rodriguez (2012) se expresa que,
aunque los estudiantes argumentan que los objetos pesados caen mas rapido, esto no deberfa ser un
obstaculo o un error conceptual para el estudio del fenémeno, sino que deberfa considerarse un punto de
partida para analizar el fenémeno de manera compleja a partir de su forma de pensar el mundo por fuera
de la teorfa de los textos escolares, pero teniendo en cuenta variables que forman parte de un modelo mas
complejo. Por este motivo, sera el docente quien retomara las preguntas de los estudiantes e intentara
analizar en detalle las discrepancias entre el conocimiento cotidiano y el cientifico a fin de que los
estudiantes logren abstraer el modelo de caida de los cuerpos.

2- ¢Qué quiere saber el estudiante a partir de la lectura? ;Cuales son sus intereses en torno al
tema del texto? ;Como conviene organizar el abordaje de los contenidos seguin los intereses
detectados?

En este estudio detectamos preguntas que requieren de una intervencién didactica sobre contenidos
que generalmente se tratan en las clases cuando se trabaja con este tema disciplinar especifico, pero
también surgieron preguntas cuya respuesta no se aborda a partir de los contenidos previstos en el
cutriculum establecido o no son tratadas en los manuales escolares para este nivel. Los temas de interés
detectados en esta experiencia, sobre los cuales los estudiantes preguntaron para conocer en profundidad,
y que no son abordados en el nivel secundario, se detallan en el Cuadro 3.
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Intereses de los estudiantes Ejemplo del corpus

0|7 e = Lo o) I SRR ERRT L U001 | (Por qué se conoce a ese valor como aceleracion de
gravitatoria la gravedad?

1T =TT WG L RVE BTG ERERE T ST L N (Por qué la aceleracidon de la gravedad es de 9,8
la gravedad (que depende de la masa de [ V5
la Tierra y de su tamaiio)

T (e =0 G Tl T 1= 1 el CRGETT 8 1010 Si al arrojar un cuerpo cae con una velocidad de 9,8
comparacion con el tiro vertical m/s ¢si arrojamos el objeto hacia arriba, al caer
tiene unavelocidad de 9,8 m/s?

LT T G R T T B 6 [T En presencia de aire ¢éla aceleracion de los cuerpos
viscosos varia?

¢Por qué hablamos sobre la aceleracion en ausencia
de aire si en nuestro planeta eso no es posible?

GG CHEETC SEG G EREVIEVEGEDE (La aceleracion de la gravedad puede variar?

Ty T Tty GG T T T s e T A Te [0 =1 (55 ¢Se puede llegar a tirar un objeto hacia arriba y que
superiores a la velocidad de escape de Jyls¥e:1l:c-Fd
la atraccion gravitatoria terrestre

LA Tyl O T e W e e 45 ol (NOS sirve para estudiar las caracteristicas del
gravitatorios diferentes al terrestre espacio exterior y de otros cuerpos celestes?

Cuadro 3: Ejemplos de preguntas que muestran intereses de los estudiantes no incluidos en el curriculum tradicional

A partir de la informaciéon resumida en los Cuadros 2 y 3, el docente dispone de la informacion
necesaria para seleccionar qué contenidos especificos y qué actividades podrian favorecer el aprendizaje
para cada grupo de estudiantes en particular. Asi, la estrategia de preguntar a partir de la lectura se
convierte en el instrumento que permitirfa realizar ajustes en la planificaciéon del tema o de la unidad
didactica.

Es interesante destacar que también se han detectado preguntas que no muestran concepciones
alternativas ni intereses novedosos sobre el tema, pero también contribuyen a planear una intervencion
didactica adecuada. Esto ocutre con las preguntas que muestran fallas en la comprension del texto.
Cuando un estudiante pregunta “:Cémo que cae al suelo con velocidad que crecera uniformemente?” o
“¢Por qué al dejar caer un objeto la velocidad crece en cada segundo que paser”, evidencia que no ha
comprendido contenidos que se tratan anteriormente al tiro vertical y calda de los cuerpos como la forma
en que varia la velocidad en un m.r.u.v. (movimiento rectilineo uniformemente variado), lo cual exigirfa
una revisién en clase.

3- ¢Qué nivel de representaciéon han logrado construir a partir de la lectura? ¢Qué indicadores de
logro de los objetivos de aprendizaje se pueden detectar en las preguntas formuladas para evaluar
a cada estudiante?

Si se relacionan las preguntas con el nivel de representacién mental construido por los estudiantes a
partir de la lectura, podemos detectar los logros y las dificultades de comprensién (que impactarian
negativamente en los aprendizajes).

En este estudio, los logros en relacién con el aprendizaje disciplinar se manifiestan en la presencia de
una cantidad considerable de preguntas que muestran vinculaciones significativas de la informacion del
texto con lo que el alumno ya sabe. Si esto no hubiera ocurrido, el procesamiento superficial de la
informacién estarfa indicando dificultades en el aprendizaje de los contenidos cientificos involucrados.
Como ejemplo de pregunta que evidencia que el estudiante establece relaciones entre ideas del texto y sus
ideas anteriores, mostrando la construccion de un modelo de la situacion, se puede citar: «Si el cuerpo
asciende con la misma aceleracién, ¢su velocidad disminuyer.

Sin embargo, también se han detectado dificultades en relacién con el aprendizaje disciplinar que
podtian asociarse a:

e fallas de comprensiéon de algunos estudiantes que estin en el nivel de base del texto y que se
ponen de manifiesto en preguntas muy ligadas a la informacién textual. Esto ocutrre, por ejemplo, cuando
el estudiante pregunta para solucionar fallas en relacién con términos nuevos, como por ejemplo: “cQué
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es la caida libre?”’; “cQué es el tiro vertical?”. Si no se propusieran posteriormente tareas en la clase para
superar este nivel, podrian persistir las dificultades.

e fallas de comprension relevantes que indicarfan dificultades ain mayores. Tal es el caso de “La
caida libre y el tiro vertical, ¢son cilculos que tienen que ver con el m.r.u.v. para sacar calculos como la
aceleracion?” (indica indiferenciacion entre los procesos fisicos y los calculos matematicos a través de
ecuaciones); “:Qué tiene que ver la ausencia de aire?” (muestra el desconocimiento de una de las variables
por considerar en el proceso en estudio); “sPor qué el eje no puede ser horizontal?” (indican falta de
relacién con la experiencia cotidiana); “;Por qué se mide en m/s*?” (indica dificultades en temas
estudiados anteriormente); “La velocidad ¢es constanter” (muestra no comprender las ideas del texto).

Reflexiones finales

Esta investigacién ha permitido poner de manifiesto el modo en que la lectura de textos disciplinares
puede constituir un excelente disparador de preguntas que pueden transformarse en un recurso didactico
en las clases de Ciencias Naturales. Los resultados obtenidos en una experiencia llevada a cabo con
estudiantes de nivel secundario indican que mediante las preguntas formuladas es posible determinar con
qué conocimientos previos los estudiantes relacionan la informacién textual, si dichas relaciones son
adecuadas o aparecen indicios de concepciones alternativas que discrepan del conocimiento cientifico,
sobre qué contenidos relacionados con la informacién del texto los estudiantes desean conocer mads
informaciéon que la que figura en el texto, qué conceptos e ideas presentados en el texto han provocado
fallas en la comprension y qué nivel de representacién han logrado construir.

Al aplicar esta propuesta se obtuvo un corpus de preguntas que, si bien en muchos casos muestra
importantes logros en cuanto al aprendizaje disciplinar, en otros pone de manifiesto la necesidad de la
intervencién del docente para favorecer el proceso de comprension lectora. Las dificultades se relacionan
tanto con la aplicaciéon de estrategias cognitivas (que le permitan al estudiante relacionar las ideas del texto
entre si o detectar la informacién mas relevante, por ejemplo) como con estrategias metacognitivas (que
les permitan detectar las propias fallas de comprension y decidirse a manifestar su ignorancia ante el
docente y/o sus pates).

Desde el punto de vista didactico es necesatio atender las preguntas de los estudiantes y promover una
actitud inquisidora en el aula. Los alumnos haran mds y mejores preguntas en la medida en que obtengan
respuestas por parte del docente. El docente no deberfa refugiarse en el miedo a no tener la respuesta
correcta en el momento justo, sino involucrarse en una busqueda conjunta de respuestas con los
estudiantes, actuando como experto pero no necesatiamente como reservorio de la informacién que
resuelve cualquier cuestionamiento.

La propuesta presentada es amplia a fin de mostrar diversos modos mediante los cuales las preguntas
formuladas por los estudiantes pueden constituirse en recursos de aprendizaje y evaluacion en las clases de
Ciencias. La aplicaciéon de esta propuesta implicarfa que cada docente seleccione un texto que considere
adecuado para el grupo de alumnos y, luego de solicitar su lectura y la formulacién de preguntas, analice
los cuestionamientos de los estudiantes en funcién de la utilidad que pretenda para este recurso a fin de
favorecer el proceso de comprension lectora y el aprendizaje.
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Resumen

Este articulo es un avance de una investigaciéon en curso realizada en el marco del proyecto “Las
inferencias en la comprension lectora del discurso cientifico” Categoria B. Res. N° C.S. 0168- 11 SeCTer-
UNJu.

La comprension es un proceso integral y complejo que supone la construccion de una representacion
mental que da cuenta del significado global del texto (Van Dijk y Kintsch, 1983). Propiciar su ejercicio en
el nivel medio es de gran relevancia, puesto que ello incide directamente en el aprovechamiento de la
lectura, del texto y en su consecuente apropiacion.

Conocidas son las dificultades que tienen los alumnos de los distintos niveles educativos al momento
de comprender diferentes tipos textuales y, mds aun si se trata de un texto expositivo en el que abundan
términos técnicos, definiciones, reformulaciones, etcétera, que requieren que los receptores pongan en
juego sus capacidades cognitivas.

La investigacién tiene como propésito troncal indagar como se produce la comprension del texto
expositivo en alumnos del nivel medio de una escuela rural (Colegio Secundario N.° 31 Santa Ana - Dpto.
Valle Grande, Jujuy). En esta oportunidad, nos referiremos a los factores (socioculturales y linglisticos)
que la dificultan, a partir de las observaciones de diferentes experiencias de lectura realizadas en el 1°,2° y
3° afio del establecimiento mencionado.

Palabras clave: comprension - escuela rural - factores negativos

Introduccién

La comprensiéon es un proceso que demanda del lector el desarrollo de ciertas destrezas mentales:
anticipar, recuperar conocimientos previos, inferir, construir significados, etcétera. Estos procesos
cognitivos no operan de la misma forma en todos los individuos. Por ello, las practicas de lectura y
escritura se complejizan. En las escuelas de nivel medio, la comprension de diferentes tipos textuales pone
en evidencia diversas dificultades y algunas limitaciones, pues todos los estudiantes no tienen una misma
trayectotia de lectura. Esto, en consecuencia, demanda que repensemos las formas en las que tienen lugar
esas practicas. Uno de los desafios es lograr que los alumnos desarrollen sus propias estrategias lectoras y
las hagan interactuar en distintas situaciones.

I Lo que se expondra es el primer avance del subproyecto “La comprension lectora del texto expositivo en la escuela rural” que
forma parte del proyecto de investigaciéon “Las inferencias en la comprension lectora del discurso cientifico” Categoria B. Res.

N° C.S. 0168- 11 SeCTer- UNJu.
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Ahora bien, scémo ayudamos a desarrollar estrategias lectoras? ¢qué dimensién de la comprension
lectora priorizamos? ¢En qué medida la seleccion de los textos por parte del docente condiciona o influye
en la comprension?

Este trabajo tiene como propdsito troncal indagar cémo se produce la comprensiéon del texto
expositivo en alumnos del nivel medio de una escuela rural (Colegio Secundario N.° 31.Santa Ana - Dpto.
Valle Grande, Jujuy). Esto supone rastrear los factores (socioculturales y lingiifsticos) que la dificultan, a
pattir de las observaciones de diferentes experiencias de lectura realizadas en el 1°, 2° y 3° afio del
establecimiento mencionado.

La concepcion sociocultural

Cassany (2000) expresa que “leer y escribir no son sélo tareas linglifsticas o procesos psicolégicos, sino
también practicas socioculturales” (10). Efectivamente, en la manera de comprender es relevante situar al
sujeto en la sociedad en la que esta inserto, como asi también atender a su cultura. Este aporte nos resulta
esclarecedor, si pensamos que en las comunidades rurales la vida en sociedad es mucho mas cercana y
hasta afectiva, que los avances tecnologicos no han tenido mucha incidencia y menos apropiacién?.
Entonces, para entender como comprenden o qué dificultades tienen para comprender, necesariamente
debemos tener en cuenta el ambiente en el que los chicos se mueven a diario, los sujetos con los que
interactuan y las actividades que realizan. Es decir, entender su vision de mundo, que, de una u otra forma,
determina su forma de conocer. Pero desde la concepcién sociocultural, no solo debemos atender la
instancia de recepcién, sino también la de produccién; el contexto en el que fue escrito el texto, los
lectores a los que estaba dirigido originalmente y la propia vision de mundo del autor. En palabras de
Cassany (2000):

Cada comunidad, cada ambito y cada institucion usan el discurso de modo particular, segin su
identidad y su historia: los propédsitos con que se usan son irrepetibles, propios; el rol que adoptan el
autor y el lector varia; la estructura del texto o las formas de cortesfa son las especificas de cada caso,
el razonamiento y la retérica también son particulares de la cultura, asi como el Iéxico y el estilo (34).

Por su parte, Manni (20006) se refiere a esta relaciéon entre la cogniciéon y el contexto como “cognicion
situada’. De acuerdo a este concepto, los procesos mentales estin situados en el contexto en el que
tienen lugar, entendiendo como “contexto” una estructura que es construida por los sujetos que
interactian en ¢l y, no necesariamente los sujetos de una misma comunidad tienen la misma
representacion de un determinado espacio. Entonces,

Sélo es posible leer o escribir un texto en relacién con un contexto social en que fue o es producido
ese texto. Los textos tienen sentido en un entorno social y cultural determinado; probablemente en
otro adquiera otras lecturas, otras interpretaciones (Manni, 2006: 62).

En el caso de la escuela en la que nos encontramos trabajando, ese entorno social y cultural cobra
particular importancia. Santa Ana es una poblacién de pocos habitantes, la mayorfa de los adultos apenas
cuenta con la formacién primaria y otros tantos son analfabetos. Al ser su principal actividad econémica la
ganaderfa, dedican bastante tiempo a su cuidado. Durante la época estival se trasladan a sitios de los
alrededores para traer al poblado el ganado, y en otofio lo vuelven a llevar. Durante estos perfodos, el
ausentismo de los alumnos es notable. Esto incide negativamente en el proceso de enseflanza-aprendizaje
en general, pues se quiebra la continuidad en los contenidos y, por consiguiente, su aprehension. En otros
casos, los chicos permanecen en el pueblo sin el acompafiamiento de algin adulto y, ademas, a cargo de
hermanos menores de edad.

Esta situacién acentta las diferencias en el desempefio de los alumnos en las aulas. Principalmente,
cuando de leer y comprender se trata.

En los tres cursos con los que trabajamos, el acento estuvo en la comprension del texto expositivo-
explicativo, particularmente, en el reconocimiento de las diferentes formas de organizacion de ideas que
estos presentan: descriptiva, descriptiva-clasificativa, comparativa, secuencial, problema-solucién y causal.

2 Ciertamente, el grado de contacto con la tecnologfa varfa en cada lugar.
3 El autor recupera este concepto de un articulo de Pittard y Martlew.
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Acerca de las experiencias de lectura

En adelante, nos referiremos a distintas experiencias de lectura realizadas durante el afio 2013.

Durante su planificacién, surgié un importante interrogante: scual es el criterio para seleccionar un
determinado texto: el tema, la organizacién, la extension, el grado de complejidad lingiistica, discursiva o
extra-textual?

Si tenemos en cuenta el tema, debe ser apropiado a la edad de los estudiantes, esto es, debe dar lugar a
la recuperacién de los conocimientos previos; sus caracteristicas lingiiisticas no deben representar un
obstaculo para la comprension.

Si durante nuestra seleccién priorizamos la organizacién del texto y procuramos que se pueda
reconocer en €l una especificamente o lo adaptamos, ¢no estatfamos facilitando la comprension? Es
preferible trabajar con textos que no hayan sido adaptados o construidos para determinados fines
educativos, pues estarfamos limitando las competencias de los alumnos. Sin embargo, el desempefio ellos
en el aula puede determinar una adaptaciéon que, en modo alguno, debe ser una constante; tendriamos que,
por el contrario, aspirar a que el alumno tome contacto con textos mas complejos.

La extension del texto es otro aspecto que no debemos desatender. Tiene que corresponderse con las
capacidades de la comprensién que se pretenden desarrollar: la extraccién, la interpretacién o la
evaluacion.

Por su parte, la complejidad esta sujeta, primero, a la edad de los lectores y, en segundo lugar, a sus
trayectorias lectoras, pues, como dijimos, los seres humanos desarrollamos diferentes practicas discursivas,
segun el entorno social y cultural.

A partir de las diferentes experiencias de lectura relacionadas con la practica educativa cotidiana,
observamos:

e Deletreo: notamos que durante las lecturas compartidas a los chicos les interesa mds pronunciar
correctamente las palabras para evitar una lectura entrecortada (presumiendo risas y burlas de los
compafieros) antes que detenerse en el contenido del texto que leen. Ello también influye en la lectura
individual de los alumnos que deletrean: les cuesta mas poder tener una idea global de un texto.

e Limitado conocimiento lingifstico: el desconocimiento del significado de las palabras no solo se
restringe a términos técnicos o especificos vinculados a una disciplina o a un tema determinado. Se
extiende a palabras que en otros entornos son consideradas de uso cotidiano. Ello probablemente tiene
que ver con el escaso contacto con textos escritos que tienen los alumnos fuera del ambito escolar.
Hasta la fecha, las nuevas tecnologias no han tenido ningtn tipo de influencia directa en la comunidad,
pues esta no cuenta con servicio de telefonfa moévil ni internet*. Solo algunos alumnos han tenido un
acercamiento ocasional a una computadora, de modo que la principal fuente de informacién es la
escuela.

Al respecto, Jamet (2000) expresa:

...leer mejora los conocimientos lingiifsticos, y estos ultimos permiten leer mejor. Pero si a un lector le
falta una de esas competencias, entonces el proceso interactivo se ve setiamente comprometido. Asi,
un débil nivel de competencia fonoldgica entrafiara dificultades de decodificacion, de reconocimiento
y de memorizacién. A su vez, esas dificultades malograran adquisiciones y competencias cercanas. Eso
implica que un proceso de reconocimiento no automatizado, demasiado costoso desde el punto de
vista de la atencién insumida, pondrd en riesgo la comprension y la adquisicion de vocabulario, lo cual
entrafiard una situacién desventajosa adicional (108-109).

Si bien el uso del diccionario favorece el acceso a los significados ignorados, no es del todo util sino se
hace una buena utilizacién de él. Uno de los inconvenientes observados durante las clases es que los
chicos no pueden seleccionar con facilidad la acepcion que mejor se adecua a la totalidad del texto y
menos aun inferir ese significado a partir de su cotexto. No pueden hacer operar el significado hallado
y menos reformular la construccién sintactica u oracion en el que el término fue empleado.

Con el propésito de profundizar en nuestras observaciones, elaboramos diferentes secuencias de
lectura de textos expositivos a partir de los aportes de la psicologia cognitiva; concretamente de la teorfa
de las inferencias.

4 Inclusive el servicio de luz eléctrica es restringido, de 15 a 24 hs. El acceso a la informacién se produce a través de la television y
la radio.
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A modo de ejemplo, citaremos algunas consignas y las respuestas de los alumnos:

Guia 1° aflo

En la gufa, cuyo texto era “Los sistemas de comunicacion de los delfines” (Anexo 1), el acento estuvo en el uso de
las inferencias asociativas y pragmaticas. Esto nos permiti6 realizar un diagnéstico del grupo. Los puntos 2 (¢Qué es
la comunicacién?) y 3 (Por qué es importante comunicarse?) obtuvieron variadas respuestas:

Punto 2:

Al: “La comunicacién es cuando una persona se habla con otra persona y se comunican, se informan”.

A2: “L.a comunicacién es medio de informacién, contar algo, pedir algo.”

A3: “La comunicacién es un medio por el cual hablan o se comunican las personas, animales o cosas entre si.”
A4: “La comunicacion es lo que hablamos con un conocido o escuchamos. Ej: las noticias, la radio, el diario.”

Punto 3:

ATl: “Para aprender algo”.

A2: “Es importante comunicatse porque podés informarte y entender las cosas que te explican”.

A3: “Es importante comunicarse porque sin la comunicacién o didlogo las personas no podrian entenderse”.
A4: “Es importante comunicarse para intercambiar mensajes como para orientarse, informarse”.

Guia 3° afio
Realizada a partir del texto “Los vampiros” (Anexo 2)

v" Uso de inferencias hacia adelante o proactivas’ y asociativas’: el punto 1 (“A partir del titulo ¢de qué crees
que tratara el textor”) fue resuelto con todo el grupo de alumnos. Las respuestas fueron registradas en el
pizarrén:

Los vampiros:
- Separecen a los humanos;
- Chupan sangre y provocan la muerte;
- Tienen colmillos, gjos rojos y piel blanca;
- Vuelan;

- Son rapidos, fuertes y no envejecen.

Los alumnos expresaron que la imagen de estos es producto de las diferentes peliculas que tuvieron a los vampiros
como protagonistas: “Crepuisculo”, “La chica vampiro”, “Mi nifiera es un vampiro” y “Treinta afios de noche”.

v" Uso de inferencias basadas en el texto: En dos alumnos, el punto 7 (“sLa mordedura de un vampiro puede
provocar la muerte del ser humano?) genera ciertas dificultades: Al: “La mordedura proboca la muerte del
bumano porque le muerde el cuello y le chupa la sangre. Y la sustancia que inyecta puede agarrar una emorragia”. E1 alumno
no se desprende de la representacion que tenia antes de la lectura. A2: “La mordedura de un vampiro si puede
provocar la muerte devido a la perdida de sangre o el paso de enfermedades”.

Durante las experiencias, pudimos observar que los alumnos podian discernir sin mucha dificultad los
distintos tipos de organizacion y, sobre todo, que podian elaborar el esquema correspondiente, que es la
manifestacion concreta de que se comprendio el texto. Sin embargo, nuevas inquietudes nos surgieron ¢en
qué medida lo aprendido puede ser extensivo a textos mas complejos y extensos? ¢En qué medida lo
aprendido deja de ser un contenido de una asignatura especifica y puede ser asimilado como una
herramienta de comprension aplicable a dispares textos y situaciones?

Manni (2006) habla de una practica aplicacionista pata referirse al “desarrollo de habilidades de
reconocimiento por parte de los alumnos, y de aplicaciéon de categorias, tipologias, formatos, etc.,
definidos a partir de las teorfas en vigencia” (33). Una practica que, desde luego, nos sirve para evaluar la
aprehensién del contenido, pero que, sinceramente, resulta insuficiente en la formaciéon de un buen lector
y, por qué no, de buen un escritor. Sin embargo, a nuestro modo de ver, y teniendo en cuenta las
particularidades de los alumnos del Colegio 31, esta practica puede sernos util hasta que ellos asimilen la
importancia de la lectura en la aprehension.

5 Predicen informacién derivada de lo que se esta leyendo en ese momento y de las expectativas que genera el lector.
¢ Activan los conocimientos previos del lector
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A modo de cietre

Manni (2006) expresa:

Un buen lector y buen escritor se caracterizan por ser capaces de penetrar en profundidad en los
textos y en los discursos; capaces de interconectar con otros textos y otros discursos; capaces de
comprender las dimensiones lingiifsticas y cognitivas comprometidas en la lectura y la escritura, gracias
al trabajo y la reflexién metalingiifstica y metacognitiva (35).

Esto demanda de nosotros el disefio de nuevas estrategias que trasciendan el mero reconocimiento de
modelos discursivos. Significatia, entre otras cosas, que expongamos a los alumnos a situaciones reales de
lectura donde los textos adaptados no tengan lugar, pensando principalmente que debemos preparar a los
alumnos para un nivel supetrior universitatio o no universitario, asirlos de estas practicas para que las
puedan implementar en todos los textos indistintamente.

Anexos

Los sistemas de comunicacion de los delfines
Todos los animales de una misma especie, aun los mas elementales, se comunican entre si. Las seflales que
emiten son reconocidas por sus congéneres. En los animales sociales dotados de un alto psiquismo, como
los cetaceos, estos mensajes son multiples.
En el caso de los delfines los mas importantes son los de naturaleza tactiles (toqueteos, caricias, en
especial amorosas), visual (posiciones, saltos) y, por supuesto, auditiva.
Los mensajes sonoros, por su parte, estin tan individualizados, son tan regulares, tan divididos en
secuencias con preguntas y respuestas, que no podemos sino definirlos como lenguaje. Los defines emiten
sonidos infinitamente variados (silbidos, ronquidos, grufiidos, tintineos, tambortileos, etc.), utilizan patra
ello su faringe, pero las ondas sonoras que utilizan son amplificadas por los tejidos adiposos de su cabeza.
Los sonidos emitidos por los delfines les sirven tanto para orientarse como pata intercambiar mensajes.
Reciben los ecos de las emisiones por un orificio auditivo minusculo, cuya impermeabilidad durante las
inmersiones estd asegurada por un grueso tapéon de cerumen. Este conduce, sin embargo, perfectamente
las ondas mecanicas, ya que los animales estan dotados de un oido prodigioso.
Los delfines necesitan comunicarse entre si. Son muy capaces de imitar un gran nimero de sonidos que no
acostumbran emitir. Los pequefios de esta especie reciben consignas por parte de los adultos, que
comprenden, memorizan y aplican. Los adultos saben informarse entre si acerca de la proximidad del
peligro y sobre las tacticas apropiadas para enfrentarlo.
No existen pruebas definitivas de que los delfines hablen tan claramente como los humanos, pero hay
numerosas hipétesis. Después de todo, para traducir el lenguaje del delfin al lenguaje humano tendtfamos
que poseer claves, de las que no disponemos hoy y probablemente nunca.

2 (fragmentos)

Los vampiros
Fueron los europeos quienes pusieron al vampiro como protagonista de innumerables leyendas. Este
mamifero se hizo famoso en el mundo por la novela Dricula de Bram Stoker. En ella el protagonista salia
por las noches convertido en vampiro y daba muerte a bellas mujeres al mordetles el cuello y chupatles la
sangre.
El vampiro (demodus rotundus) es un muerciélago de la subfamilia de los Desmodéntidos. Miden entre
6,5y 9,5 centimetros de longitud; pesan entre 20 y 50 gramos, carecen de cola. |[...]
Se alimenta de sangre (es hematéfago o vampirico). La cantidad que extrae el vampiro es pequena; el
mayor peligro se encuentra en la posibilidad de que transmita los gérmenes de la rabia. También puede
generar enfermedades como la fiebre murina y la enfermedad de Chagas entre otras, que producen, a
veces, graves dafios al ganado.
Rara vez ataca al hombre, pero cuando lo hace lo muerde en el dedo grueso del pie, en las orejas o en el
hombro. Al morder, el vampiro inyecta una sustancia con la saliva que adormece el lugar al mismo tiempo
que inhibe la cicatrizacién. Su mordedura tiene forma de “V” y provoca una abundante hemorragia. [...]
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Resumen

Los patrones tematicos son definidos por Lemke (1997) como las distintas maneras de decir lo mismo,
cuando se habla ciencia en el aula (102). En la comunicacion, el patrén tematico se formula de modos y en
momentos diversos, ya que los conocimientos se van armando durante su presentacion en la interaccion
discursiva (De Longhi, 2000: 14). Asi, los significados son compartidos (Edwards y Mercer, 1988: 13), y
conforma un entramado de vinculos conceptuales acerca de qué se dice y de cémo se lo dice, mediante
variadas estrategias discursivas (Candela, 2001: 50), en una forma de hablar particular que configura al
objeto de estudio, en este caso la Biologfa.

Este trabajo es patrte de una investigacién mayor que evalia cambios en la construccion del patron
tematico en diferentes afios de la escuela secundatria, en las relaciones de significado y en las estrategias de
desarrollo tematico, dimensiones en las que se analizan los intercambios conversacionales. Se estudian
cuanti y cualitativamente las intervenciones sobre el contenido célula durante todas las clases que
componen una unidad didactica por afio escolar. Las participaciones tanto del docente como de los
alumnos se registraron en audio y transcribieron posteriormente en dos escuelas de la ciudad de Cérdoba
que tenfan el mismo docente en los distintos cursos.

Esta presentacién se aboca a conocer las caracteristicas de los diagramas de patrén tematico y se
realizan asimismo comparaciones en distintos momentos de su desarrollo y su evolucién en el tiempo.
Para el disefio de los patrones tematicos se atiende principalmente a la dimensioén de los significados
biolégicos. Para ello, las intervenciones fueron categorizadas y con ellas se graficaron los diagramas de
patrén tematico en diferentes etapas: por episodio, luego por clase y, finalmente, por unidad didactica. El
analisis generado pretende considerar didacticamente cémo se provee de sentido a aquello que se dice en
la conversacién y aporta informaciéon sobre como se complejiza el desarrollo tematico en el trayecto
educativo.

Palabras clave: diagramas de patrén tematico - clases de Biologia en secundaria - interaccién discursiva

Introduccion
El aula constituye un escenario multidimensional donde se establecen influencias reciprocas (De

Longhi, 1994: 12, Jackson, 1991: 17; Pérez Gémez, 1996: 80). Docente y alumnos entran en contacto en
torno a un objeto de conocimiento que los retne para hablar sobre él en diferentes instancias de la escuela
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secundaria. Se genera entre estos participantes un tipo particular de comunicacion, que tiene la finalidad de
promover la construccién de conocimientos (Rosales, 1987: 15).

Asi, en este escenario, la interaccién que se establece de forma permanente puede verse como la vida
del aula (Baleroni Cajal, 2003: 127). En ella se relacionan los miembros del grupo con contenidos
disciplinares especificos, en este caso biologicos. Y el desarrollo tematico que se elabora acerca de estos
ultimos, esta influenciado por el contexto. Este puede analizarse en sus diferentes dimensiones
constituyentes, como el contexto fisico, el lingiifstico y el mental (Quse, 2013: 11; Stubbs, 1984: 17).

Entonces, esta vida del aula es definida y redefinida en todo momento, revelando y estableciendo sus
contornos. Jackson (1991: 45) la caracteriza con rasgos como la organizacion, la heterogeneidad, como un
espacio donde se suceden cambios, se proponen diferentes actividades, se manifiesta la incertidumbre y la
necesidad de las explicaciones. Estas dltimas se propician mediadas por el lenguaje, de manera tal que
educacién y didlogo necesariamente se implican mutuamente (Kelly, 2007: 444, De Longhi, Ferreyra,
Peme, Bermudez, Quse, Martinez, Iturralde y Campaner, 2012: 4).

De este modo, se estimulan las vinculaciones entre las ideas previas y las nuevas, referidas a la Biologfa,
a su practica y a su enseflanza, tanto de los docentes como de los alumnos. A través de aquello que dicen
los participantes, el contenido escolar se arma en su presentaciéon (De Longhi, 2000: 14), en el transcurso
de la comunicacion. En este proceso se configura un entramado de relaciones conceptuales que son
puestas de manifiesto en las distintas formas de expresarse acerca del contenido. Ademas, se pretende que
este entretejido de significados se convierta en un conocimiento compartido (Edward y Mercer, 1988: 13)
para todos los integrantes del grupo.

La comunicacion en clases de Biologia

En las clases se ponen en contacto formas de habla distintas como la de los estudiantes, mas cercana al
conocimiento cotidiano, y la del profesor, que intenta aproximatlos al conocimiento cientifico mediante el
escolar (Rodrigo, 1994: 11). Este pasaje de saberes en la transposiciéon acontece en la situacion didactica
(Brousseau, 2007: 13). Pues si se destaca la relacién didactica en este intercambio, lo que sucede en el aula
puede visualizarse como las transformaciones sucesivas de los conocimientos biolégicos, con la
intencionalidad determinada de alcanzar su comprension.

De este modo, un contenido y una epistemologia especifica se reconstruyen cuando se ensefla, ya sea
de manera explicita o implicita (Flores-Camacho, Gallegos-Cazares, Bonilla, Lopez y Garcia, 2007a: 18).
Asi, de acuerdo a Lemke (1997), se habla ciencia cuando profesores y alumnos detectan un problema,
realizan observaciones, plantean hipétesis, diseflan experimentos, analizan una situacion, etcétera (11).

Este proceso puede pensarse entonces, como una conversacion entre los participantes (Cubero, 2001:
15), que tiene el desafio de reconocer c6mo actia la comunicacién entre lo que el profesor espera que se
entienda del contenido escolar y aquello que finalmente los alumnos identifican, en funcién del desatrollo
tematico realizado (Seeger, 1991: 138), pues, los aspectos de la vida cotidiana, familiares a los alumnos,
pueden ser expresados desde términos nuevos o desconocidos durante las explicaciones del profesor. En
estas instancias, los estudiantes pueden enfrentarse con equivocaciones y malentendidos, si no identifican
con claridad acerca de qué se esta hablando en el transcurso de la clase.

Esta problemitica es cotidiana para los docentes, quienes pueden darse cuenta que para los alumnos
mucho de lo que se habla en la clase carece de sentido (Caamafo, 1997: 6). Este es uno de los desafios
actuales de las aulas de Ciencias (Abell y Lederman, 2007), donde se espera formar alumnos que puedan
participar activamente en la sociedad, de forma reflexiva y critica.

El patron tematico del dialogo

En la elaboracién de los contenidos, se genera una continuidad en la interaccién discursiva, que va de
una instancia a otra, dentro de la misma clase, entre ellas o durante el afo escolar. Asi, el desarrollo
tematico también se encuentra influenciado por lo que se dice en la casa o en television, lo que propone el
libro de texto o lo trabajado en otras asignaturas. En estas confluencias dialégicas, se emplean diversos
tipos de participaciones, mediante los cuales se expresa el patron tematico bioldgico.

Lemke (1997) define a los patrones tematicos como las distintas maneras de decir lo mismo, cuando se
habla ciencia en el aula (41). En la comunicacién educativa, este patrén se formula en diferentes modos y
momentos, involucrando variadas estrategias discursivas (Candela, 2001: 54), en una forma de hablar
particular que configura al objeto de estudio como la célula en este caso.
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Para su analisis, pueden considerarse diversas dimensiones, como las relaciones de significados
biolégicos y las estrategias de desarrollo tematico (Quse y De Longhi, 2011: 5). La primera analiza las
intervenciones del docente o de los alumnos, que dejan de manifiesto las relaciones de significados que se
establecen en la oralidad de la clase, como las caracterizaciones, analogias, clasificaciones, etcétera.
Describen cémo se enuncia el patrén tematico en el didlogo y consta de expresiones acerca del contenido
biolégico, haciendo explicita la red semantica.

La segunda dimension, se refiere a formas de habla que posibilitan la circulacion de las nociones que
elaboran el patrén tematico. Consta de intervenciones, tanto del docente como de los alumnos, que
presentan el contenido biolégico y que daran lugar a la construccion estructural del discurso, como los
aportes, las solicitudes, las repeticiones, las condensaciones, las recapitulaciones, entre otras.

Metodologia

Este trabajo es parte de una investigacién mayor que evalia cambios en la construcciéon del patron
tematico en diferentes afios de la escuela secundaria, en las relaciones de significado y en las estrategias de
desarrollo tematico, dimensiones en las que se analizan los intercambios conversacionales (Quse, Meinardi
y De Longhi, 2006: 4; Quse y De Longhi, 2011: 2). El estudio es parte de una tesis de doctorado
financiada por CONICET vy dirigida por la Dra. Ana Lia De Longhi, en la Facultad de Ciencias Exactas,
Fisicas y Naturales, de la Universidad Nacional de Cérdoba.

Se estudian cuanti y cualitativamente las intervenciones sobre el contenido célula formuladas durante
todas las clases que componen una unidad didactica por afio escolar. Las conversaciones se registraron en
audio, y se transcribieron posteriormente, en dos cursos del ciclo basico y en dos del ciclo de
especializacién, de dos escuelas de la ciudad de Cérdoba que tenfan el mismo profesor. En este trabajo se
hace referencia a una de las educadoras, Nora.

El topico biolégico célula fue escogido luego de un anilisis de contenido de los documentos
curriculares del Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba (en el momento de vigencia de la Ley
Federal de Educaciéon, N° 24.195, que en el transcurso de la investigacién se modificé con la Ley de
Educacion Nacional, N° 26.206, en uso en la actualidad) y de entrevistas en profundidad a docentes de
Biologia (Quse, 2010a: 5). Este articulo se aboca a conocer las caracteristicas de los diagramas de patrén
tematico formulados, y realiza asimismo comparaciones acerca de su desarrollo y de su evolucién en el
tiempo.

Para el disefio de los graficos de patrén tematico se atendié principalmente a la dimensién de los
significados, cuyas categorfas constituyeron los nexos entre los conceptos considerados clave. Las
intervenciones se clasificaron y graficaron en distintas etapas del desarrollo de la conversacién, por
episodio, luego por clase y finalmente por unidad didactica, superponiendo los diagramas resultantes
consecutivamente, para obtener el del nivel supetior.

También se analizaron diagramas de patrén tematico realizados con los datos proporcionados por los
alumnos en entrevistas posteriores a la finalizacién de la unidad didactica. Estas tuvieron la finalidad de
reconocer qué identificaban los estudiantes luego de ocurrida la instancia de elaboracién conjunta.

Corpus considerado para el analisis
Para el analisis se consideraron 10165 intervenciones totales de las 12777 registradas y transcriptas.

Todas son parte de 35 clases. A la profesora Nora (el caso que se presenta aqui), le corresponden 21
clases distribuidas de la siguiente forma:
®  Primer afio: 3 clases, 22 episodios, 1247 int.
®  Tercer ano: 11 clases, 37 episodios, 2325 int.
®  (Cuarto afio: 3 clases, 18 episodios, 1222 int.
®  Quinto afio: 4 clases, 21 episodios, 1238 int.

Analisis
El analisis cuantitativo, atendié a los valores de aparicién de las categorias en cada curso, comparando

las frecuencias de aparicién en diferentes instancias. Se efectud con el programa QDA Miner 3.2 (Provalis
Research, Canada).
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A la vez, el analisis cualitativo, permiti6é estudiar la evolucién del desarrollo tematico y la finalidad de
las intervenciones de manera didactica. El disefio de los diagramas de patrén tematico, como si fueran
diagramas conceptuales, se realizé siguiendo la secuencia planteada en el abordaje de los contenidos y
mediante el programa CmapTools 5.04 (Institute for Human and Machine Cognition, E.U).

Resultados

Célula, un contenido particular

La “célula” es un contenido central en la Biologia contemporanea y, por lo tanto, relevante de setr
ensefado durante la escolaridad. Su desarrollo tematico puede variar en los diferentes afios de la
secundatia, entre solo la mencién del concepto hasta un tratamiento mas profundo. Como expresa Pozo
(2007), los jovenes dificilmente hayan tenido referentes concretos para alcanzar el aprendizaje de esta
tematica, a la vez que continuamente se incrementa la complejidad de la informacion a la que acceden a
medida que avanzan en el trayecto educativo.

Distintas investigaciones destacan temas considerados como tradicionalmente dificiles tanto por los
alumnos como por los docentes, entre los que se cita el de la “célula”. Asi, la Biologia Celular se
caracteriza como problematica tanto en la escuela primaria como en la secundaria (Flores-Camacho,
Gallegos-Cazates, Garcia-Franco, Vega-Murguia y Garcia-Rivera, 2007b: 7; Dikmenli, 2010: 235). Por su
parte, abundante bibliografia sefiala que ensefiar “célula” y aprenderla encierra una dificultad intrinseca por
su nivel de abstraccién y por ser un sistema biolégico complejo (Herrera San Martin y Sanchez Soto, 2009:
64).

Inclusive existen estudios (Quse, 2011: 1) que analizan una variedad de dificultades en el aprendizaje
del concepto de célula o en aquellos relacionados con ella (Dikmenli, 2010: 236; Ariza Ruda, Yaber
Goenaga, Muiiiz Olite, Hurtado Marquez y Figueroa Molina, 2009: 222; Rodriguez Palmero, 2003: 243;
Nigro, Campos, y Dessen, 2007: 4). En las investigaciones, los autores advierten que muchas veces los
estudiantes presuponen haber alcanzado el aprendizaje de las nociones de la Biologfa Celular, tan solo por
reconocer que su tratamiento se treitera en diferentes etapas del sistema educativo. Sin embargo la
tematica, a pesar su abordaje en distintos cursos y unidades didacticas, no es adecuadamente comprendida
por los alumnos, situaciéon que también es evidenciada desde las practicas cotidianas de los docentes
(Mengascini, 2006: 485).

De acuerdo a los lineamientos curriculares, el tratamiento mas extensivo sobre el tema en cuestion se
prevé entre el segundo y el tercer curso, en funcién a las decisiones institucionales o personales de los
profesores involucrados. Asi, en Ciencias Naturales de primer afio, se pretende una introduccién a la
Biologia, sus caracteristicas y objeto de estudio, la emergencia de la Vida como rasgo distintivo entre los
niveles de organizacién de la materia, entre otros aspectos.

En los otros cursos del ciclo basico, la pretension es que los alumnos identifiquen los principales
componentes celulares, su estructura, localizacion, caracteristicas y funciones a través de los procesos en
los que se hallan involucrados. En el ciclo de especializacion, se espera el abordaje de significados mas
especificos, integrando los conocimientos ya trabajados, a la vez que los provenientes de otras asignaturas.

El dialogo en la construccion compartida, desde los aportes y solicitudes del docente y de los
alumnos

Nora trabaja los contenidos de manera dialégica, por lo cual fue posible evidenciar este rasgo como
caracteristico de sus intervenciones, entre las clases y a través de los cursos observados en la investigacion.
El analisis cuantitativo evidencié que casi todas las estrategias empleadas para el desarrollo tematico y para
la elaboracién de los significados bioldgicos, se encontraron presentes en todos los afios. Si bien se
observaron cambios en su ocurrencia en los diferentes cursos de la escuela secundaria, estos no
describieron una tendencia (Quse y De Longhi, 2013: 6).

Respecto al desarrollo de los contenidos planificados, Nora lo efectia con un amplio alcance,
vinculando nociones generales con otras altamente especificas, a medida que presenta el patron tematico.
Esta manera de trabajar los saberes puede caracterizarse como sistémica, en el sentido de ir de lo general a
lo particular y viceversa, diferenciando e integrando las ideas del grupo y haciéndolas avanzar, en ciclos
sucesivos (De Longhi et al., 2012: 3).

Continuamente en el desarrollo tematico, la docente invita a sus alumnos a participar de la
conversacion. Esto ocurre en las diferentes actividades en las que la profesora propone a los jovenes
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estrategias didacticas como el analisis de videos o datos, modelizaciones, preguntas escritas, busqueda de
informacion, entre otras, al igual que cuando establece oralmente las explicaciones (Quse, 2009: 6).

Se analizé6 ademas, la co-ocurrencia en ambas dimensiones, estudio que denota la cercanfa en la
expresion entre los diferentes tipos de intervenciones. En la dimension de estrategias de desatrollo
tematico, los resultados expresan la co-ocurrencia de los aportes del alumno y del profesor, lo cual da
cuenta del caricter dialégico de la conversacion. Posteriormente, la solicitud del profesor al alumno
evidencia cémo ocurre la retroalimentacion a partir de las preguntas o pedidos que la docente presenta al
alumno para continuar el desarrollo de la tematica.

Por su parte, en la dimensién de las relaciones de significado biolégico, las categorias mas proximas
entre si son la caracterizacién y la nominacion. La caracterizacién es una estrategia ampliamente utilizada
en la Biologia, desde el componente descriptivo de esta ciencia, y se vincula estrechamente con la
nominacién, intervencién que otorga nombres altamente especificos a las estructuras y procesos que
ocurren en y entre los seres vivos. Siguiendo los resultados de este estudio, se unen a este grupo de
estrategias discursivas, los procesos, las localizaciones, la composicion, las sinonimias y las comparaciones,
y, finalmente, se ligan las clasificaciones, las cuantificaciones y los ejemplos.

Diagramas de patron tematico en la interaccion discursiva, por episodio y por clase

Los diagramas de patrén temadtico se graficaron teniendo en cuenta diferentes instancias de su
elaboracién discursiva durante el desarrollo de los contenidos. En el primer nivel, el de los episodios, fue
posible identificar las etapas de inicio, desatrollo y cierre del tema, que se reconocen habitualmente para
demarcar los momentos del transcurso de una clase. Asimismo, se han reconocido en los episodios rasgos
particulares que permiten tipificar las funciones didacticas de recuperacion de ideas previas, de
recapitulaciéon o de sintesis. HEsto estd en estrecha relacién con las estrategias de desarrollo tematico
empleadas en la elaboracién de la estructura sintactica (Lemke, 1997: 29; Quse, 2010b: 1).

Los diagramas de patrén tematico de los episodios pueden visualizarse como pequefios diagramas
conceptuales, dependiendo de la extension que alcancen, con pocos nucleos tematicos y relaciones entre
ellos. A medida que avanza la interaccién discursiva, se van uniendo entre si para configurar el patron
tematico de toda la clase.

De este modo, estas uniones se establecen a partir de los puntos comunes o similares que poseen, que
en algunos casos corresponden a partes de los episodios o inclusive al episodio completo. Una vez
establecidas las uniones para conformar el diagrama de patrén tematico de la clase, se visualizan nucleos
tematicos. Algunos de ellos, alcanzan una mayor densidad de nociones involucradas y, a su vez, de
vinculaciones entre ellas. Esto denota la intencionalidad didactica del docente en cada momento, al poner
énfasis en alguna construccion en particular, a medida que se trabajan los contenidos.

Asimismo, se encontrd cémo algunos aspectos del conocimiento biolégico eran abordados con mayor
profundidad, otros de forma mas superficial y otros directamente no eran tratados. Hsto ocurria en
acuerdo o no, con lo establecido previamente en las planificaciones y entrevistas realizadas a la docente
sobre su proyecto de desarrollo de los temas, antes de iniciar la unidad didactica.

También aqui sobresalen los rasgos de la comunicacién en el disefio del patrén tematico, puesto que la
interaccion discursiva acontece en vivo y en directo, sin ediciones. Asi, cuando dialogan y, por ejemplo, un
alumno hace una pregunta, el docente tiene que considerar antes de darle respuesta qué alcance del
contenido pretende abordar en ese momento, con qué saberes ya se cuenta, cudl es la secuencia del
desarrollo tematico que tiene planificada, cudles pueden ser las ideas previas del alumno y, en funcién de
ello, cual es una manera adecuada de hacer comprensible el contenido, entre otras. De este modo, la
interacciones se gestan en situaciones de simultaneidad, rapidez y espontaneidad, lo que puede generar
interferencias en la construccién del conocimiento (Quse y De Longhi, 2010: 12).

Entre clases, diagrama de patron tematico de la unidad didactica

Cuando se observan el diagrama de patrén tematico de la unidad didactica, que se conforma entre los
diagramas de las clases, puede verse que estos se han expandido en diferentes direcciones. Se visualiza un
efecto multiplicativo, donde muchos de los ntcleos tematicos iniciales se han ampliado. Sin embargo, esto
no ha ocurrido en todos los puntos del grafico por igual.

Esto hace que el alcance de las relaciones de significados aumente entre diferentes puntos del diagrama
y gracias a la secuencia de desarrollo propuesta por la docente. De este modo, los aspectos abordados en
los diagramas del nivel de los episodios configuran un entramado que se vuelve cada vez mas integrado en
los diagramas de las clases y de estos en los de las unidades didacticas.
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A la vez, se genera integraciéon cuando los diagramas se relacionan mediante los ejemplos o las
clasificaciones que se van dando a medida que avanza la explicacion, desde aspectos mas generales a otros
mas especificos o viceversa. En el caso del patrén tematico de la unidad didactica, la interrelacion es
mucho mayor, puesto que el docente ofrece un ida y vuelta cuando avanza en el desarrollo tematico. Por
ejemplo, se evidencia el progreso de las analogfas de la célula con la escalera, con la construccién edilicia y
con la fabrica, y de este modo se agregan elementos caracteristicos a cada una de ellas a medida que
evoluciona el abordaje del tema.

Entre unidades, diagramas de patrén tematico en el tiempo

Cuando se comparan los diagramas de patrén tematico de las unidades didacticas, obtenidos de los
cuatro cursos de Nora registrados, es posible analizar cémo se produce el abordaje de los saberes en el
tiempo. El tema “célula” puede observarse como un contenido central, que adquiere especificaciones a
medida que se avanza en el desarrollo tematico.

Asi, en primer afio, se destaca la célula como eje comin a los seres vivos, que configura la unidad en
los niveles de organizacién de la materia que poseen la propiedad de la Vida. En el segundo curso, se
enfatizan sus rasgos estructurales, funcionales y evolutivos. De esta manera, se aborda la célula en su
composicion y, a su vez, en las caracteristicas y procesos que realizan sus organelas, las funciones celulares
y su evolucién en el tiempo. Ademas, se establecen clasificaciones tanto de los tipos celulates como de los
organismos resultantes de acuerdo con poseerlos, asi como las teorfas que explican los cambios ocurridos
en su estructura en el tiempo.

Ya en tercer aflo, el hincapié recae en las funciones del organismo en relacién con las funciones
celulares, de este modo, se trabaja en el contexto de las estructuras y se amplia el conocimiento de las
funciones metabélicas y de estas vinculadas a los procesos que ocurren en el individuo. Finalmente, en
quinto afio, se especifican aun mas las estructuras y funciones celulares en los procesos del organismo; en
el caso de Nora se centra en el sistema inmunitatio.

De este modo, comparando los diagramas del didlogo en las diferentes unidades didacticas, puede
verse que los patrones tematicos se vinculan unos con otros, propagando la comprension de las ideas. En
la extension de los graficos de Nora, se visualiza su trabajo con las particularidades de los contenidos, a la
vez que también la mayor cantidad de lazos entre ellos.

Las flechas entre términos clave se vuelven mas numerosas y se entrecruzan continuamente,
evidenciando de esta forma cémo, a través del didlogo, la docente establece vinculaciones dentro del
contenido en pos de su entendimiento. Asi, en el desarrollo tematico, se generan variadas alternativas para
visualizar una idea, en las diferentes instancias temporales en que se la aborda en la unidad didéactica.

Las relaciones que provoca la docente en las conceptualizaciones son heterogéneas, como de causa y
consecuencia, establece anclajes con aspectos de la vida cotidiana mediante la evocacién o la
personificacion, generando retroalimentaciones entre los diferentes temas. Al mismo tiempo, construye
nociones de elevado nivel de complejidad, de manera de no desvirtuar el contenido en las
caracterizaciones, pero haciéndolas accesibles y significativas para los jovenes.

Los diagramas de patrén tematico de la interaccion discursiva y en lo que los alumnos identifican
posteriormente

A pesar del amplio tratamiento alcanzado en las clases, evidenciado por los diagramas de la interaccién
discursiva, aquellos conocimientos que los alumnos logran identificar distan bastante de alcanzar esa
extension. Asi, los diagramas de patrén temadtico posteriores a la interaccién resultan con escaso
desarrollo, lo que da cuenta de que a pesar del trabajo discursivo presentado en el aula, los educandos no
lograron identificar la tematica en toda la profundidad en la que fue trabajada en conjunto.

Durante las clases y con la gufa de la docente, se arrib6é a la construccion conjunta de variadas
nociones, a las que se llegd mediante la participacién de todo el grupo. Sin embargo, como sefialan
Mortimer y Pessoa de Carvalho (1996: 8), no se puede establecer claramente si el alumno que posefa una
idea inicial permanecié con ella o la transformé en la nueva idea construida durante la clase. Se infiere de
los diagramas posteriores a las clases que los estudiantes arribaron a un nivel de tratamiento de los
significados de tipo supetficial, que no manifiesta la comprensién de todo lo conceptualizado en forma
conjunta. Pues es la calidad de las participaciones de los estudiantes la que da cuenta del aprendizaje que es
alcanzado (Koufetta-Menicou y Scaife, 2000: 82).

Asi, los diagramas graficados por los estudiantes, al finalizar las unidades didacticas, no llegan a ser un
organizador general, como en el caso de la planificacion, sino, en todo caso, un resumen de él, con un
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insuficiente abordaje de las relaciones entre los significados, pues, en tanto a la cantidad de nociones y de
vinculos entre ellas, aquello que finalmente logran identificar los estudiantes es muy poco, si se los
compara con los expresados en el didlogo de las clases.

De acuerdo con lo observado en los resultados, los alumnos solo se apropiaron de una parte de lo que
se dijo y de cémo se lo dijo. Por ello, cabe cuestionarse acerca de como fue el trabajo que realizaron los
estudiantes con el contenido, cuanto se implicaron en la tarea propuesta para alcanzar la comprension de
la célula y se vuelve imperativo reconocer cuanto hablaron ellos sobre este tema y cuanto la docente. Se
remarca la necesidad de que sean los mismos educandos quienes tomen la palabra, a través de sus aportes,
de sus solicitudes y de todas aquellas estrategias discursivas que ponen de manifiesto el manejo de los
saberes en la conversacion.

Conclusiones e implicancias didacticas

De este modo, el andlisis generado evidencié como la célula es un contenido central en la Biologia y
que su desarrollo tematico puede variar en los diferentes afios de la secundaria, siendo que considerada
una tematica tradicionalmente dificil.

Respecto al caso analizado, la profesora Nora trabaja los conocimientos de manera dialdgica, con
diferentes estrategias discursivas. Entre los tipos de intervenciones consideradas en esta investigacion, casi
todas se encontraban presentes en todos los cursos, evidenciando cambios en su ocurrencia en la escuela
secundatia. Las co-ocurrencias denotaron la cercanfa en la expresion entre los diferentes tipos de
intervenciones, principalmente entre las categorias de los aportes del docente y de los alumnos como entre
la caracterizacién y la nominacion.

Respecto de los diagramas de patrén tematico, pudo evidenciarse que algunos de los nucleos tematicos
alcanzaron mayor densidad y vinculaciones entre las nociones, lo que denota la intencionalidad didactica
del docente de poner énfasis en alguna construccién en particular, a medida que se trabajan los
contenidos.

Cuando se observan los diagramas de patron tematico a los que se arriba al finalizar la unidad didactica,
puede verse que éstos se han expandido en diferentes direcciones y los significados se integran a medida
que avanza el desarrollo tematico, lo que da cuenta del amplio tratamiento realizado en la interaccion
discursiva. A pesar de ello, los alumnos logran esbozar diagramas de escaso desarrollo y evidencia que, a
pesar del trabajo discursivo presentado en el aula, los educandos no lograron identificar la temadtica en
toda la profundidad en la que fue trabajada en conjunto.

Asi, el estudio pretende considerar didacticamente los cambios en el desarrollo del patrén tematico de
la célula en el trayecto educativo. A su vez, desde el estudio de cémo las estrategias de desarrollo tematico
ponen en juego las relaciones de significado en la interaccién discursiva, esta investigacién delimita la
relevancia de la comunicacion en la agenda didactica de la formacién de profesores de Biologia. En ese
sentido, cabe destacar el contenido disciplinar, estructurado en un tipo de mensaje en el analisis del
discurso, antes que sus aspectos estructurales y lingtifsticos. En este estudio se subraya la intencionalidad
que las interacciones discursivas poseen en su contexto de ocurrencia: las situaciones didacticas.

Las implicancias para la practica docente son amplias, pero es fundamental identificar las posibles
interferencias en los mensajes que se elaboran dentro del grupo. Asimismo, reconocemos el rol de los
procesos de metacognicion y de metaanalisis, tanto en los profesores como en los estudiantes, para
identificar lo nuevo entre todo lo que se dice. Entonces, cuando se retoma un contenido, hay que tomar
en cuenta mediante qué estrategias esto se plasma en la tarea didactica, con qué expresiones se lo reitera y
cémo se lo trabaja a partir de alli.

Se vuelve relevante entonces la planificacién de la comunicacion, tanto en los documentos como en las
intervenciones previstas. La comunicacion en el aula precisa repensarse en tanto competencia docente,
que, si bien requiere tener su base en la formacién del profesorado, ha de revisarse criticamente a lo largo
de las practicas educativas.
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Resumen

Este trabajo integra una investigacion mds amplia sobre la enseflanza-aprendizaje del espafiol lengua
materna en el mundo hispanico, promovida por la Fundacion Comillas (Cantabria, Espafa). El objetivo
fue obtener una visién de conjunto, dado que las numerosas investigaciones anteriores, sumamente
valiosas, se han realizado con alcance limitado y empleando variedad de metodologias y marcos tedricos.
Esta vision de conjunto permite comparar los resultados a fin de extraer conclusiones y sugerir
recomendaciones que sean validas globalmente.

Si bien el proyecto de la Fundacién Comillas no esta cerrado, el trabajo de campo realizado permite
hacer algin estudio comparativo no previsto inicialmente, como el que presentamos en esta oportunidad,
y adelantar algunos comentarios.

Las pruebas se efectuaron en instituciones publicas de primaria y secundaria, de dos niveles de
rendimiento académico, en las capitales de Hispanoamérica y de Espafia. En total se realizaron cinco
pruebas concernientes al 1éxico, a la sintaxis y al discutso.

De todas ellas, se selecciond, para este capitulo, la de riqueza léxica. Dicha prueba permite describir el
vocabulatio activo de un corpus textual en forma cuantitativa, lo cual permite, a su vez, realizar
comparaciones entre los alumnos, entre los centros y entre las diversas sintopias consideradas en la
investigacion.

Para nuestro trabajo, seleccionamos cuatro sintopias: Asuncion, Buenos Aires, Cérdoba y Montevideo.
Debe senalarse que, si bien Cérdoba no es capital nacional, se la incluyé porque en ella se aplicaron las
mismas pruebas con idéntica metodologfa, lo cual hizo posible realizar una lectura de los materiales, con
iguales criterios.

De todos los paises participantes en la investigacion de la Fundacién Comillas, hemos seleccionado
tres, fundamentalmente por razones afectivas. La investigadora responsable de Argentina fue la doctora
Magdalena Viramonte de Avalos y la de Paraguay, la magister Limpia Concepcién Esteche, a quienes les
agradecemos muy especialmente la gentileza de habernos facilitado los materiales y las informaciones
complementarias para nuestra labor.

Palabras clave: espafiol lengua materna - riqueza léxica - investigaciéon de Fundaciéon Comillas
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Léxico en el aula y didactica

Dentro de los materiales utilizados en el proyecto Comillas, hemos seleccionado para este articulo los
referidos a riqueza léxica. Esta opcién tiene su fundamento en el hecho de que nuestra expetiencia —tanto
de estudiosos como de docentes— nos lleva a pensar que el léxico no es tema prioritario a la hora de hablar
de la ensefianza-aprendizaje del espafiol como lengua materna. Esto sucede —por lo menos en el Uruguay—
tanto en materiales tedricos y de investigacién como en manuales y textos empleados en las aulas, pasando
por los programas de la asignatura. Lo dicho se advierte, también, en la formacién que, tradicionalmente,
la mayoria de los docentes hemos recibido y aun en obras dedicadas a la didactica del espafiol, en las cuales
se jerarquizan otros temas —como la gramatica— en detrimento de aquellos referidos al 1éxico. Es mis,
pareceria existir una generalizada opinién: el 1éxico se adquiere espontineamente, se trae de la casa y de la
calle y, por lo tanto, no tiene por qué figurar entre las preocupaciones de la escuela. No es el momento de
profundizar en esta cuestion, pero si de destacar que estudios relativos al aprendizaje del espafiol como
lengua extranjera sefialan que ni la edad ni la lengua de origen tienen un correlato con los indices de
riqueza léxica, lo cual revela que el vocabulario se adquiere mediante el estudio sistematico. Y si esto es asi
para el espafiol como lengua extranjera, ¢no lo serd también para el espafiol lengua escolarizada frente al
espafiol exterior al sistema educativo?

En tal sentido, como dice Soprano (2011), la organizacion semantica es de tal complejidad que solo se
logra a través de una serie de paulatinas adaptaciones entre el nifio y el mundo que lo rodea, ya que la
percepcion de la realidad se va entriqueciendo gracias al desarrollo cognitivo, a las experiencias y a los
modelos transmitidos por el ambiente social, principalmente en el lenguaje. Y lo dicho para el nifio, nos
permitimos extenderlo al adolescente, en el que es notorio que se da —o deberfa darse— un aumento del
léxico especializado y abstracto, y aun del figurado.

Ademas, compartimos lo expresado por Lépez Ornat (1994), en el sentido de que el léxico, al crecer, se
va convirtiendo en el material —““masa ctitica”— a partir del cual se estructura la morfologia y la sintaxis.

Sentadas estas bases, adentrémonos en nuestro tema.

Evaluacion del 1éxico

La evaluacién del léxico —en un estudiante, en un grupo, en un nivel- puede encararse desde dos
opticas claramente opuestas. Una, en la que se tome en cuenta la calidad y se estudie, por ejemplo, el tipo
de palabras empleadas (simples o derivadas, concretas o abstractas), las relaciones lexicales entre ellas
(presencia de sinénimos o hiperénimos), la proporcioén de significados directos y figurados, los términos
empleados erroneamente. Otra Optica posible es aquella en la que se haga hincapié en la cantidad.
Siguiendo este camino, pueden observarse otros aspectos: el intervalo de aparicién de palabras léxicas en
un texto, la relacién entre palabras diferentes y las repeticiones, la proporcién de palabras con contenido
nocional frente a las meramente gramaticales, por ejemplo. Los estudios de disponibilidad y de riqueza
léxicas, realizados en el marco del proyecto Comillas, se ubican en este segundo grupo, es decir, que se
hacen desde una éptica cuantitativa y, por tratarse de estudios cuantitativos, se realizan mediante la
aplicacion de férmulas. Para el tratamiento de los datos de disponibilidad se requiere de programas
informaticos especialmente disefiados. Por este motivo, preferimos, para esta oportunidad, dedicarnos al
estudio de la riqueza léxica.

Su objetivo principal consiste en lograr expresar el indice de riqueza mediante un nimero, de tal
manera que puedan realizarse comparaciones variadas: entre individuos, entre grupos de una institucion,
de instituciones entre si o, incluso, en una misma institucion en distintos momentos.

La riqueza léxica

Como dijimos, este trabajo se basa en los materiales recogidos en el transcurso del proyecto Comillas.
En él, se acordd, como concepto de riqueza léxica, considerar la proporcién de palabras con contenido
semantico en relacién con el total de palabras de los textos de los estudiantes. Con el propédsito de
enriquecer lo hecho para Comillas y para contar con otros términos de comparacién, nos permitimos
tomar los datos con que contibamos para cada sintopia y les aplicamos nuevas férmulas. De esta manera,
aquel proyecto nos abrié otras vias de investigacion, algunos de cuyos resultados mostramos en esta
oportunidad.
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Debe tenerse en cuenta que riqueza léxica es una expresién polisémica: no todos los autores ni todos
los trabajos la emplean con exacto significado. Asi, los matices tesponden no solo a diversas posturas
tedricas sino también a que los investigadores, a lo largo de su tarea, sienten la necesidad de acufiar nuevos
conceptos tomando como base el camino recorrido por otros con el propédsito de perfeccionar las
térmulas y mejorar el grado de fidelidad de los resultados.

En nuestro caso, consideramos valido el punto de vista de Menard (1983), expresado con caracter
pionero hace tres décadas. Segin este autor, la riqueza léxica es una nocién de naturaleza cuantitativa, que
mide el vocabulario activo y que ha de entenderse como un lugar de comparacién entre dos o mas textos,
en funcién de la cantidad total de palabras y del nimero de palabras diferentes. Y porque requiere un
analisis cuantitativo, debe basarse en modelos estadisticos.

Puesto que el interés estd centrado en el numero de palabras “léxicas”, esto es, en aquellas que
efectivamente “significan” algo, debié realizarse un analisis previo de los materiales obtenidos en las
pruebas. Para esto se siguié un protocolo meticuloso, que permitié preparar cada texto para los calculos
definitivos de la riqueza léxica. Por ejemplo, se eliminaron los numerales, los dias de la semana, los
nombres propios. Luego se realiz6 la unién de los elementos que funcionan en bloque, como las perifrasis
verbales y las locuciones, as{ como la separacién de aquellos que aparecen graficamente unidos, pero que
constituyen términos diferentes, como es el caso de los verbos con los pronombres encliticos. El paso
siguiente fue hacer una clasificacién de las palabras restantes en dos grupos: las que presentan significado
nocional y las que poseen un contenido fundamentalmente gramatical. Se obtuvo, entonces, un conjunto
conformado por sustantivos, adjetivos, verbos y adverbios (sefialados en la Imagen 3 con color celeste), y
otro constituido por pronombres, articulos, preposiciones, conjunciones (sefialados con amarillo).

Preparacion del texto

Cuando tenia S aiios me anotaron mis padres en wn
club de futbol v desde a1 mu paston por el futbol fue
mucho mas grande Juan el entrenador me enseflo
como fugat, como pegatle (a la pelota), un tiempo
despues de comenzar a practicar me dieron mi
Primer equipo

Preparacion del texto

Cuando tenta & ailos me anotaron mis padres en wn
club de futbol v desde ai mi paston por el futbol fue
mucho mas grande #sas el enfrenador me enseilo
como Jugar, como pegar le (a la pelota), un tiempo
despues de comenzar a practicar me dieron mi
pruner equipo
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Preparacion del texto

Cuando tena & aflos me anotaron mis padies en u
club de futbol y desde ai mi pasion por el fubol fué

mucho mas grande s el entrenador me ensefio
Como Jugar. como el lé (a la pelota). un tiempo
despues de comenzar 4 practicar me dieon mi

puinier equipo

Para el conteo, se tomé en cuenta unicamente la primera aparicion de cada vocablo. Con esto, hemos
incorporado en nuestro trabajo los conceptos de “palabra”, como elemento grafico entre dos espacios
blancos, y “vocablo”, como palabra no repetida, incluyéndose en este concepto tanto las de contenido
nocional como las de contenido gramatical.

Es importante aclarar que, independientemente de la extension original, se trabajé solamente con las
primeras cien palabras de cada produccién, con lo cual quedaron emparejados los textos en cuanto a su
extension. Hsta decision se fundamenta en el hecho de que, segin diversas investigaciones, a mayor
extension de un texto, mas riesgo se corre de distorsién de los indices.

Densidad y variacion léxicas

Bajo el titulo de riqueza léxica, vamos a trabajar con dos pardametros: densidad 1éxica y variacion léxica.
Por densidad entendemos el porcentaje de vocablos léxicos contenidos en un texto y por variacion, el
numero de vocablos empleados, incluyendo en ellos tanto los léxicos como los gramaticales.

Para cada parametro se aplicé una férmula diferente:

« Densidad léxica = V.lex x 100
Total P

« Variacion léxica = V. (lex + gram) x 100
Total P

A cada texto, en consecuencia, se le asignaron dos indices: uno para la densidad léxica y otro para la
variacién Iéxica. Finalmente, se hizo un promedio de ambos valores, con lo que obtuvimos un indice de
riqueza léxica por cada trabajo y, por tanto, por cada estudiante. Este indice es el que vamos a manejar en
los siguientes cuadros y graficos.

Por cada grupo, se tabularon los promedios de riqueza de cada estudiante y se agruparon los que tenfan
el mismo indice. A partir de alli, se armaron graficas como las que pueden verse aqui, por sintopia, por
nivel, por estrato, etc. para poder hacer las comparaciones pertinentes.
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PRIMARIA

ASU ' e I

Comparacion de los promedios

Al comparar todas las sintopfas de primaria, se observa que cada una muestra indices con alto grado de
disparidad. Montevideo aparece mas compacto, lo cual indica resultados mas homogéneos con respecto al
resto. La amplitud de resultados, es decir, la diferencia entre el valor mas alto y el mas bajo, es de 20 para
Montevideo, mientras que Asuncién llega a 29, casi un 50 % mas.

Con el fin de poder mostrar nuevos elementos de comparacion, se elaboré un grafico donde estos
mismos datos se presentan de manera unidimensional.

Promedios — Primaria

El espectro de indices de riqueza para cada sintopia figura con una linea roja y aparecen sefialados con
un triangulo azul los promedios de cada una.

Si comparamos los promedios, llama la atencién que sean pricticamente los mismos para todas las
sintopfas. Oscilan entre 44 y 46, correspondiendo el mas bajo a Buenos Aires, con 44, y el mas alto a
Montevideo, con 46. A pesar de los referidos datos, que dejarfan a Buenos Aires con cierta desventaja
virtual, es esta la sintopia que tiene la produccién de textos con el indice mayor: 60, frente a 58 que parece
funcionar, para las demads sintopias, como tope en este nivel de enseflanza.

Frente a la relativa homogeneidad que muestran las lineas rojas en el extremo derecho, que
corresponden a los indices mas altos, se opone, hacia el extremo izquierdo, un panorama mas diverso,
donde Asuncién presenta la produccién con el indice menor: 29.

Veamos ahora cémo se presenta el panorama de la riqueza en el nivel secundario, para lo cual se
elaboré un grafico similar al de primaria.
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Los indices relativamente homogéneos del primer nivel de ensefianza dan paso a diferencias mas
marcadas entre las sintopias. Montevideo se sigue mostrando como el grupo mas compacto. En oposicion,
el grupo mas disperso, en este nivel, es Cordoba cuyos resultados oscilan desde 39 hasta 82 (que quedatia
fuera del grafico): 43 puntos separan el indice mas bajo del mas alto, frente a 18 que es la amplitud de los
datos de Montevideo.

Esta dispersion en los datos de Cérdoba se debe, basicamente, a que muchas de las producciones de
los estudiantes de secundaria no solo no llegaron a las 100 palabras a las que hacfamos referencia
anteriormente, sino a que casi el 25 % del total no logrd escribir ni siquiera 50. A menor extensioén de los
textos, como ya dijimos, puede corresponder un mayor indice de riqueza. Esta situacién de textos
inferiores a las 100 palabras afecta exclusivamente a la secundaria baja de Cérdoba, lo cual distorsiona los
resultados generales de esta sintopia.

Al comparar los promedios de la primaria con respecto a la secundaria, se observa que estos mejoraron
en todas las sintopias, producto de cinco aflos mas de escolarizacién. El mayor avance se da en Buenos
Aires. Por el contrario, Asuncién, que se encontraba en el nivel primario con valores similares al resto de
las sintopfas, quedd bastante por debajo; aumentd apenas dos puntos, es decir, uno mas que la primaria de
Montevideo. Llama la atencién el caso de Asuncién, pero quizas deba tenerse en cuenta que alli se vive
una situacién muy particular desde el punto de vista lingliistico: la cooficialidad del espafiol y del guarani,
cuestion con la que no se enfrenta ninguna de las otras sintopias y cuyo estudio tendria que dat paso a
otras investigaciones.

Comparacion de los promedios seguin estratos

A continuacién, separamos los promedios de cada nivel educativo, de acuerdo con los estratos alto y
bajo, senalados en la Grifica 4 con verde y rojo respectivamente.

Promedios de Primaria segun estratos

O [ | [ | [ | O |

Al comparar la distancia que separa uno y otro promedio, se observa que Asuncién y Buenos Aires son
las sintopias que muestran con mas claridad la diferencia entre ambos estratos.

Si recurrimos a las graficas iniciales, vemos que, al confrontar las de Asuncion, resultan practicamente
simétricas. Al tomar en cuenta un eje imaginario central, la mayorfa de los datos queda a uno y otro lado
de este, dependiendo del nivel considerado.
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Comparacion segun estratos

ASU PRIMARIA BAJIA

0_A

41—42 4546 4950 S3—54 5758 B1-52

ASU PRIMARIAALTA

33—34 3 489—350

Por el contrario, como puede observarse en la Grafica 4, en las otras dos sintopias el estrato parece no
incidir en la riqueza léxica: el promedio varfa apenas unos décimos.

Si quisiéramos generalizar, podriamos deducir que esta variable no afecta radicalmente los valores de
riqueza.

Esta relacion laxa, unas veces proxima y otras lejana, entre el nivel sociocultural y la riqueza ha sido
observada por investigadores de ambos lados del Atlantico. Algunos relativizan su incidencia por el hecho
de influir solo en algunos componentes de la riqueza pero no en todos; otros observan que puede incidir
pero no en todas las edades con la misma intensidad; por ultimo, hay quienes encuentran resultados
contradictorios en muestras diferentes, por lo que no logran llegar a conclusiones contundentes con
respecto a este tema.

En el andlisis de secundaria, se repiten algunas consideraciones de las expuestas para primatia.

Promedios de Secundaria segun estratos

o [ [T [ (SR [ TR [

Nuevamente, no parece haber una correlaciéon entre estratos y riqueza léxica. En algunos casos son
iguales los promedios para cada nivel; en otros, los indices favorecen al nivel superior y, en otros, sucede lo
contrario. La secundaria baja de Cérdoba, por ejemplo, muestra indices superiores que la de secundaria
alta. Como ya se explicé, esto se debe no precisamente a un mejor dominio del léxico, sino a que varios de
los textos de esa muestra no llegan a cubrir el 50 % del nimero minimo de palabras requerido para
procesar los textos. Esta situacion de algin modo anémala favorecio la presencia de indices altos. Por el
testimonio de los colegas investigadores se sabe que en algin caso, se debe, entre otros, a una cuestion
actitudinal, mientras que en Montevideo esto no sucedié.

16



Jones, C.; Ochoviet, S. / Riqueza léxica: estudio comparativo en cuatro sintopias

Incidencia de la escolarizaciéon en los componentes de la riqueza

Si descomponemos cada promedio en los valores que incluye: densidad y variacion léxicas, se observan
otros aspectos de la riqueza.

Comparacion por nivel educativo

“Z N I ™
DENSIDAD | VARIACION
11A | 16A | 11A
39 l 58
37 | 11 [ 5
36 1
35 1
11B
33
34
3
3

: mas de 5 puntos

Al comparar la secundaria con la primaria del mismo estrato, se observa un ascenso en la mayorfa de
las sintopias. Esto responde, como ya dijimos, a cinco afios mas de escolarizacién que, en mayor o menor
grado, inciden en la incorporacién del Iéxico. Donde ocurre un aumento menor es en Montevideo. Es muy
probable que esto se deba a que alli, al momento de aplicacién de las pruebas, los cursos de Espafiol se
extendfan solo hasta el segundo grado de educacién secundaria. Recién en el afio 2008 se incorporaron
dos horas de la asignatura en 3° grado y dos horas extracurriculares en 4°, en las que los alumnos optan
por Informatica o por Idioma Espafiol.

Contrariamente al resto de las sintopfas, Asunciéon es la tnica donde no se verifica aumento de los
indices de densidad y de variacién en el estrato alto, a pesat de los cinco afios que separan un nivel y otro
de ensefianza: la densidad desciende apenas y no se registran cambios en cuanto a la variacion. (Por qué
ocurre esto cuando en los estratos bajos si se observan ascensos? ¢Serd que los esfuerzos de la educacién
estan enfocados en esta sintopia al estrato bajo con la idea de que no es necesario hacer hincapié en
mejorar el vocabulario de los estudiantes del estrato alto puesto que ya traen desde el hogar un bagaje
léxico mas importante?

Incidencia de los estratos en los componentes de la riqueza

Observemos ahora la relacién entre los dos indices y cada uno de los estratos.
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Comparacion por estrato

DENSIDAD | VARIACION
11A | 11B |} 11A | 11B

ASU | 39 | 11 | 38 | 1l
BUE | 37 l 54 l
CBA | 36 | 35 B
MVD| 35 | = 57 =

16A | 16B | 16A | 16B
ASU | 38 | 58 |
|
1

BUE 43 ! 66
CBA 39 1 63

C
Ul mas de 5 puntos 39

Parece haber un comportamiento independiente de la riqueza, en funcién de esta vatiable. En el caso
de primaria, tanto en densidad como en variacién, los indices permanecen igual o tienden a la baja. Incluso
aparecen notoriamente descendidos en la primaria baja de Asuncién. En Montevideo los indices se
mantienen iguales, mostrandose como la sintopfa en que quizas la educacion, al menos en el area de la
riqueza léxica, cumpla con su misién niveladora, de achicar las distancias entre estratos altos y bajos.
Recordemos, de todos modos, que esta investigacion estd restringida al vocabulario activo del estudiante.
Tal vez a nivel del vocabulario pasivo (es decir, aquel que el hablante comprende pero no emplea) las
diferencias sean mas evidentes.

Al analizar la secundaria, se observa que los indices se comportan en forma aleatoria. Algunos quedan
constantes, otros bajan y otros ascienden. Recordemos el caso de Cérdoba, en que la menor extensién de
los textos favorecié indices mayores. Llama la atencion el caso de Asuncién en que las secundarias quedan
en desventaja, incluso si las comparamos con la primaria alta de la misma sintopia. En esos casos parecen
no haber sido fructiferos, a nivel del léxico, esos cinco afios que los estudiantes llevan de ventaja sobre la
primaria. Esta situacién nos lleva a plantearnos diversas interrogantes, como la posibilidad de que los
contenidos curriculares de los cursos de Literatura queden priorizados frente a los de Lengua.

Correlacion entre densidad y variacion léxicas

Al igual que en otras investigaciones parece haber una correlacién entre la densidad y la variacién,
como puede observarse en la siguiente tabla.
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DENSIDAD LEXICA VARIACION LEXICA

41 62

Correlacion = -
entre < =

45 70

densidad y A 22

variacion a 70

30 45

Iéxicas = o

29 44
27 43
36 53
42 65

CBA 23 41

37 58
Primaria alta = e
33 81
a1 58
a7 ]
38 81

Alli, pueden verse, de una sintopia tomada al azar, Cérdoba, los indices de densidad y de variacién de
cada una de las producciones de la primaria alta. Aparecen sefialados con amarillo aquellos que sobrepasan
el promedio. Aunque el primer concepto se refiere a la proporciéon de palabras léxicas y el segundo a la
cantidad de palabras diferentes de un texto, el aumento de uno de los indices, muchas veces apatrece
acompafiado por un aumento en el otro. Los sefialados en amarillo son aquellos indices que superan el
promedio del grupo en cada uno de los componentes de la riqueza analizados.

Si la muestra fuera mayor o si se tomaran otras variables como el sexo, el tipo de texto, canal oral o
esctito, etc. seguramente podtia estudiarse mejor el comportamiento de cada componente considerado, en
funcién del otro.

Una comparacion mas

El siguiente paso fue comparar los resultados obtenidos por los estudiantes con textos elaborados por
adultos competentes de cada pais, pero descartando, a su vez, los textos literarios en que hay un manejo
diferente en cuanto a la seleccién y combinacién de las palabras. Se tomaron como puntos de referencia
los editoriales de los periédicos “Ultima Hora” de Paraguay, “I.a Nacién” de Argentina y “El Pais” de
Uruguay. Se aplicaron los mismos procedimientos de tratamiento de los textos de una misma fecha y las
térmulas correspondientes a densidad y variacién. Se obtuvieron los siguientes promedios, que
comparamos Unicamente con los resultados de la secundaria, por ser el nivel mas cercano a la realidad
extraestudiantil adulta.

Una comparacion mas

Prensa Secundaria
Paraguay 51 47
Argentina 57 53153
Uruguay 5P 51

Se nos ocurre considerar estos datos desde dos puntos de vista. Observados como producciones de
estudiantes a punto de terminar el bachillerato y por lo tanto de ingresar a la vida universitaria o
profesional, presentan una distancia de algunos puntos con relaciéon a la producciéon de adultos
profesionales en la redaccién de editoriales y por lo tanto, un cierto déficit. Considerados desde un punto
de vista opuesto, las diferencias no parecen tan significativas como las que socialmente separan a uno y
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otro grupo. Podriamos avanzar con otros comentarios pero preferimos dejar pendientes las interrogantes
que puede sugerir esta comparacion.

Conclusiones

Esta investigacion permite apreciar logros en la mayorfa de las sintopias, producto del proceso de
escolarizacion. Estos logros se constatan tanto en lo concerniente a la densidad como a la variacién
léxicas. En lo que respecta a la incidencia de los estratos en la riqueza, las diferencias no son tan
contundentes. Y, si volvemos al principio y lo vinculamos con este final, nos atrevemos a decir que, tanto
el proyecto Comillas como nuestro trabajo, mas que un punto de llegada, nos ofrecen un punto de partida
para futuras investigaciones.

Todavia unas reflexiones finales

Dado que somos docentes y que nos estamos dirigiendo a un publico integrado fundamentalmente por
docentes, planteamos la necesidad de trabajar méds con el léxico en el aula y hacerlo a partir de estudios
que tengan base cientifica. De esta manera, las actividades donde se aborda el léxico no quedarian
reducidas al sentir o al parecer de cada docente, sino que podrian contribuir a generar politicas lingtisticas
de centro y, si se extendieran también al subsistema educativo o al sistema en su conjunto, mejor atn.

Alentamos a trabajar con este tipo de estudios, puesto que pueden hacerse a nivel de aula, sin necesidad
de infraestructura, de recursos materiales excepcionales ni de acuerdos entre numerosas personas. Se trata
de investigaciones que pueden hacerse en forma modesta, casi artesanal, pero que van generando caminos
seguros por los cuales transitar.
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Resumen

Los verbos conforman un dmbito privilegiado para mostrar las relaciones entre léxico, sintaxis y
discurso y, en esta ponencia, estudiaré el modo en que los utilizan estudiantes de nivel medio en pruebas
de completamiento. Me centraré en la posibilidad de realizar movimientos sinticticos, opetar
transformaciones categoriales y reconstruir colocaciones que involucran saberes sobre el discurso de la
historia. Las pruebas se realizaron utilizando un fragmento de manual de historia acerca de un tema ya
estudiado. Los estudiantes asisten a primer afio de Polimodal en dos colegios urbanos de la ciudad de
Salta, uno privado y uno publico, y fueron agrupados segtn el rendimiento escolar en el afio anterior a la
prueba. Las respuestas fueron categorizadas teniendo en cuenta tanto la dimensiéon estrictamente
gramatical cuanto la adecuacién semantica o discursiva. Los resultados se pondran en relacién con las
variables extralingiifsticas consideradas, a saber, clase de colegio y rendimiento escolat.

Palabras clave: relacion léxico-sintaxis-discurso - verbos - escuela media

Introduccion

La alfabetizacion avanzada exige el aprendizaje de nuevo léxico, activa posibilidades semanticas y
sintacticas nuevas en el léxico ya conocido y restringe la seleccion y combinatotia sintagmatica (Cardenas,
2013: 153). Sin embargo, a este nivel llega solo una parte de los habitantes de este pais, si admitimos que
esta vinculada con el nivel de escolatizacion. Por ejemplo, en mi provincia, Salta, el analfabetismo de
mayores de diez afios ha descendido a un 4,7 %, pero las tasas de egreso del nivel primario alcanzan un
75,8 % y las del nivel secundario solo un 43,1 % (Ministerio de Educacién de la Provincia de Salta, 2011).

La alfabetizacion avanzada esta vinculada con el nivel de escolarizacién, porque supone la “autonomia
y eficacia de las personas en su desempefio lector y escritor” y la posibilidad de “acrecentar el aprendizaje
en los distintos campos del conocimiento” (Melgar, 2005: 12). Uno de los problemas principales en el
campo de la alfabetizacién avanzada, segun Melgar, es que en la mayor parte de las escuelas de nuestro
pais hay discontinuidad entre las practicas familiates y cotidianas de uso de la lengua y las que reclama la
escuela: los usos formales del lenguaje y los procedimientos de control consciente de la propia actividad
comunicativa. Tal discontinuidad, explica a continuacién, afecta a los mas vulnerables socialmente,
desprovistos de recursos econémicos, soportes relacionales y proteccioén social, y genera a su vez nuevas
desigualdades.

Sin embargo, no solamente los estudiantes que no terminan sus estudios primatios y secundarios
corren el riesgo de no alcanzar una alfabetizacion avanzada, sino que también corren ese riesgo parte de
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los estudiantes que permanecen dentro del sistema educativo, debido a la incidencia de las diferencias
sociales en el uso del lenguaje fuera de la escuela, pero también a las diferencias en las practicas aulicas de
lectura y escritura. En una investigaciéon nacional acerca de la reproduccién de desigualdad social en la
escuela media y desarrollada en cinco instituciones educativas en la provincia de Salta, se constaté la
existencia de grandes diferencias en las practicas de lectura y escritura, segun la ubicacién del colegio, rural
o urbano, urbano céntrico o urbano periférico, el modo de gestién, publico o privado, las caracteristicas
sociales y étnicas de los estudiantes (Cardenas y Ponce, 2009). Las diferencias son tan grandes que impiden
hablar de una identidad de practicas de lectura y escritura: difieren lo que se lee y lo que se escribe, su
soporte material, el tiempo y los espacios de lectura, las finalidades de la lectura y de la escritura, las
posibilidades de compartirlas, con quienes se las comparte, los propésitos y el modo de hacerlo. En
sintesis, no existe hoy un sistema educativo en Salta que dé respuestas homogéneas e igualitarias a los
distintos grupos sociales.

El presente articulo estd enmarcado en una investigaciéon mas amplia (Proyecto N° 1908, CIUNSa) que
procura responder, dentro de esta problematica general, una pregunta mas acotada, que tiene que ver con
el impacto que producen los trayectos escolares en el desarrollo lingtifstico propio de la alfabetizacion
avanzada, tanto en situaciones de reformulacién oral cuanto de reformulacion escrita, para investigar,
asimismo, las relaciones entre ambos desempefios.

En este marco, se presentan resultados patciales de una de las fuentes secundarias de datos: pruebas de
completamiento en las que se le ha otorgado prioridad a la categorfa verbal, porque es la que interviene

mas en esta interfaz y porque es una de las piezas léxicas mas cargadas de rasgos semanticos (Mugica,
1999; Pinker, 2007).

Metodologia

Se trabaj6 en dos colegios, uno publico petiférico y uno privado. El primero, situado en la zona norte,
recibe estudiantes que viven en barrios construidos por el Instituto Provincial de la Vivienda, destinados a
poblacién de escasos recursos y en asentamientos de poco mas de una década, gestionados por Tierra y
Habitat. El segundo, situado en la periferia sur del macrocentro, tiene la cuota mas baja de los colegios
privados saltefios, recibe estudiantes que viven en los barrios de la periferia urbana oeste y sur, y que
suelen asistir a esta institucién desde el nivel inicial. Esta gestionado por una de las 6rdenes religiosas que
todavia sostiene escuelas y colegios totalmente gratuitos para sectores sociales en riesgo en la ciudad de
Salta.

Los estudiantes asistian al primer afio de nivel polimodal. En el colegio publico eran solo veinte, en el
colegio privado el numero practicamente se duplica a treinta y ocho. Hay que tener en cuenta que la
matricula de los colegios privados se incrementa notoriamente en la capital saltefia en el nivel polimodal y
alcanza el 40 % de la poblacién escolar, aunque sea mayor la cantidad de establecimientos publicos
(Ministerio de Educacion de la Provincia de Salta, 2011).

De acuerdo con el promedio de notas obtenidas de marzo a noviembre en materias vinculadas con el
lenguaje verbal o simbélico del afio anterior, se ubico a los estudiantes en dos grupos de rendimiento:
quienes obtienen normalmente notas superiores a seis y aquellos que normalmente obtienen calificaciones
inferiores a seis.

El instrumento de recoleccién de datos es una prueba de completamiento disefiada sobre la base de un
paragrafo de un manual de Historia (Amezola y otros, 2004) acerca de la Revoluciéon Industrial.! No
coincidia con los que habifan seleccionado los docentes de esta materia, quienes ya habfan ensefiado el
tema al momento en que se realiz6 el trabajo de campo. Del texto se extrajeron catorce verbos, verboides
y sustantivos deverbales. Se esperaba que el estudiante produjera una respuesta que completara la
verbalizacion. Disponia para ello de la lista desordenada de los verbos en infinitivo sacados de los textos y
de todas las posibilidades de uso del verbo, ejemplificadas con el verbo ekgir (sustantivo, participio,
gerundio, infinitivo, el verbo conjugado en distintos tiempos, pasiva perifrastica y refleja).

El completamiento exige una combinacion de procesos de interpretacién y produccion, pero esta no es
espontanea, en tanto est restringida por el contexto verbal dado. Por eso, la tarea se acerca mucho mas a
una tarea metalingtistica de resoluciéon de problemas que al uso real en contexto.

! Amezola G. y otros, Historia universal contempordnea. Problemas, debates y puntos de vista. Bs. As.: Kapelusz, 1998.
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Para categorizar los resultados obtenidos de las pruebas se tuvo en cuenta tanto la gramaticalidad
cuanto la pertinencia semdntica y la aceptabilidad discursiva del morfema/lexema seleccionado. Por ello,
los resultados fueron categorizados como:

A: gramaticales y adecuados

B: gramaticales e inadecuados

C: agramaticales y adecuados

D: agramaticales e inadecuados

En cada espacio, se observé el completamiento en términos generales, luego la incidencia de la clase de
escuela, y finalmente, dentro de cada clase de escuela, la incidencia del rendimiento escolat.

Espacios de la prueba analizados

En este articulo sélo trabajaré sobre cinco espacios que requerfan verbos conjugados que planteaban
desafios gramaticales diferentes, a saber:

El primer espacio correspondia al verbo sufrir en la proposicion sustantiva “una situacion sufre un
cambio total”. Como se advierte, el significado del verbo corresponde en este contexto a la acepciéon “ser
objeto (de una accién o un suceso)” (Seco, 2000: 4204), de modo que, en este caso, el sujeto gramatical
“una situacién” tiene propiedades de papel tematico paciente, en tanto experimenta un cambio de estado y
esta afectado causalmente por otro participante, en este caso, “el cambio”. La oracién presentativa se
interpreta como informacién sobre un evento (di Tullio, 2010). A continuacién se presenta el fragmento
correspondiente:

En realidad el concepto de revolucion es un término usado en la fisica y en esa disciplina sirve para
definir el giro de un objeto sobre su eje. Las ciencias sociales lo tomaron y lo usan por analogfa, para
indicar que una situacion ..o un cambio total. (sufre)

El segundo espacio corresponde al verbo producir “la doble revolucién se produjo en Francia e
Inglaterra”. El texto por completar es una clausula relativa. En este contexto el significado del verbo
corresponde a la acepcion “llegar [algo] a existir o ser realidad” (Seco, 2000: 3694). Cabe agregar que
estamos ante uno de los verbos mas frecuentes en los manuales de Historia (Lépez Pérez, 2008). Es un
verbo de cambio que permite dos variantes, una transitiva y, la que se utilizaba en este caso, un “se” medio
en una construccion anticausativa: el sujeto es una entidad que experimenta el proceso pero no se expresa
la causa que produce la revolucion (Bosque y Gutiérrez Rexach, 2009).

El término revolucion suele utilizarse en forma abusiva para hacer referencia a cambios parciales que,
en definitiva, no son verdaderamente revolucionarios. Pero de ninguna manera resulta exagerado
emplearlo para referirse a la doble revolucion que ... simultaneamente
en Francia e Inglaterra. (5e produjo)

El tercer espacio corresponde al verbo dirigir utilizado en la oracién “la republica fue dirigida por
burgueses”. El fragmento por completar era una clausula relativa, que tiene una funcién de realce (Borzi,
2004). Se trata de una pasiva perifrastica completa, en la que el sujeto, en posicion preverbal, tiene el rol de
tema que trae de la posicién de objeto del verbo transitivo en su posicion originaria y el sujeto nocional se
expresa antecedido por “por”. La accién, “hacer que algo tenga como destino u objetivo a alguien o algo”
(Seco, 2000: 1624) tiene un caracter intencional marcado con un sujeto nocional delimitado.

En la segunda mitad del siglo XVIII la Revolucién Francesa partié en dos la historia politica de
Europa, de una manera tan espectacular que nadie que viviera en esos tiempos pudo mantenerse
indiferente. Significé el hundimiento de la monarquia absoluta. Se instauré una repuiblica que
........................................ por burgueses, en el marco de sangrientas luchas internas y largas
guerras con otros paises. (fue dirigida)

El cuarto espacio cortesponde al verbo comenzar utilizado en la oracién “En la misma época comenzé
en Inglaterra la Revolucién Industrial”. En este caso esta usado como verbo intransitivo. Es un verbo de
modo incoativo y puntual, pues enfoca el punto en que ocurre el evento: antes no se daba. El sujeto
pospuesto es un sustantivo eventivo abstracto, una entidad con limites temporales.
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En la misma €época, .........oooovviiiiiiiiiiiiiiii, en Inglaterra la Revolucién Industrial, un
fenémeno que produjo transformaciones aun mas profundas en la sociedad, pero mucho menos
faciles de percibir a simple vista. (comzenz0)

El quinto espacio corresponde al verbo destinar utilizado en la oracién “mas de la mitad de los ingresos
personales se destinaba a la alimentacién”, que formaba parte de una serie coordinada por yuxtaposicién y
que continuaba con una coordinacién copulativa. El espacio que correspondia a este verbo transitivo,
“determinar que algo tenga un destino dado” (Seco, 2000:1589), admitia tanto una pasiva perifrastica
verbal “era destinado”, para expresar la accién y resultado, como adjetival “estaba destinado”, para
expresar el estado resultante de la accién del verbo, o una pasiva con “se”, pues el sujeto nocional esta
implicito, es de referencia inespecifica, y el sujeto sintictico corresponde al argumento paciente. Puesto
que la frase estd en un segmento descriptivo, era conveniente una pasiva refleja que describe una accién de
caracter habitual en un enunciado general con sujetos implicitos menos delimitados.

En un pais agricola (como eran por entonces los europeos), cerca de un 90 % de la poblacion trabaja y
vive en el campo; la esperanza de vida al nacer era de treinta afios; mas de la mitad de los ingresos
personales ..o a la alimentacién y no alcanzan, en los frecuentes afios
de plaga y hambre para adquirir la comida necesaria para subsistit. (se destinaba, era destinado)

Analisis de resultados

Como ya dijimos, para categorizar los resultados obtenidos de las pruebas se tuvo en cuenta tanto la
gramaticalidad cuanto la pertinencia semantica y la aceptabilidad desde el punto de vista del discurso de la
historia del completamiento realizado por los estudiantes. A continuacién, se cita un ejemplo de cada
categoria, en el cuarto espacio que analizamos:

A (gramatical y adecuado):“En la misma época, comengd en Inglaterra la Revolucién Industrial,...”

B (gramatical e inadecuado): “En la misma época, desaparecid en Inglaterra la Revolucion Industrial,...”
C (agramatical y adecuado): “En la misma época, producieron (sic.) en Inglaterra la Revolucion
Industrial,...”

D (agramatical e inadecuado): “En la misma época, debe en Inglaterra la Revolucién Industrial,...”

Los resultados generales del analisis de los completamientos realizados por los estudiantes se presentan
en la siguiente tabla:

A B C D

(gramatical y | [gramatical e | (agramatical vy | (agramatical e

adecuada) inadecuado) adecuadao) inadecuado)
Espacic 1 55 % 40 % 3% 2%
Espacio 2 78 % 2% 10% 9 %
Espacio 3 36 % 3% 50% 10 %
Espacio 4 66 % 19% 9% 7%
Espacio 5 22% 2% 59 % 14 %

Como se advierte en la tabla, el espacio con mayor éxito en el completamiento es el segundo,
corresponde a la construccién con el verbo de uso mas frecuente en los manuales de Histotia, producir, y
utiliza, en este caso, un se medio. Le sigue, con una estructura mayoritariamente exitosa, el cuarto espacio,
con un verbo incoativo, comenzgd, seguido de un sujeto eventivo abstracto, /a Revolucion. Puesto que el sujeto
era un rema, estaba pospuesto; probablemente, por esa razoén, los estudiantes, tal como se observa en el
ejemplo de la categoria C, tendian a colocar un verbo transitivo como producir, con un sujeto desinencial, lo
que reubica /a Revolucion como objeto.

Respecto del primer espacio, la mitad de los estudiantes tuvo problemas para completarlo, pues el
sujeto gramatical no coincidia con el agente, sino que era un paciente, y los estudiantes buscaban verbos
transitivos que alteraban los papeles tematicos y, por tanto, desplazaban semdnticamente los sintagmas
nominales. De ah{ que gran parte de las construcciones generadas fueran gramaticales pero inadecuadas
semanticamente.
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Los espacios con mayores dificultades en el completamiento son aquellos que requerian
transformaciones sintacticas. El tercer espacio requerfa una pasiva perifrastica, y solo cuatro de diez
alumnos realiza la transformacion; sin embargo, el porcentaje de buena resolucion es mas alto que en el
ultimo espacio probablemente porque la oracién del tercer espacio era auténoma y por el indicio de la
presencia explicita del sujeto nocional en el sintagma preposicional.

Finalmente, el espacio que presenta menores porcentajes de éxito en la resolucion es el ultimo, que
exigia una pasiva, preferentemente refleja. Muchos estudiantes en el colegio privado utilizaron un
participio del verbo adecuado, pero no agregaron ni el verbo “ser” ni el clitico “se”, de modo que la
construcciéon quedaba agramatical (la conjuncién “y” indicaba que el verbo conjugado “alcanzan”
pertenece a otra proposicion). En ambos casos, sin embargo, se advierte que los estudiantes seleccionaron
verbos pertinentes semantica y discursivamente para el espacio propuesto, pero no conctetaron el
movimiento sintactico requerido.

Tal como se puede apreciar, los resultados nos ponen ante el problema de los grados de agentividad,
por una parte, y de los recursos del espafiol para resolver estos problemas retéricos, propios del texto
expositivo, por otra parte. Tal como se ha apreciado, de una u otra manera, ninguno de los espacios por
completar se enmarca en una clausula transitiva prototipica, pues los sujetos gramaticales no son agentes,
por el contrario, se utilizan diferentes recursos que ponen de relieve pacientes o destacan los cambios en
los objetos. En todos los casos se trata de recursos especialmente frecuentes en los textos expositivos,
mucho mas que en los narrativos, y de estructuras mas frecuentes en los textos escritos que en los orales.
Sin embargo, vatian los grados de éxito en las soluciones encontradas, pues los problemas se incrementan
notoriamente cuando se requiere un movimiento sintctico, como en el caso de las pasivas perifrasticas o
reflejas.

En este trabajo también interesa indagar acerca de las posibilidades que brinda la escuela media
argentina actual para ampliar los recursos léxicos y sinticticos que requiere la produccién de efectos
retéricos propios de los textos expositivos, en este caso particular, del campo de la historia. Puesto que
estamos mas interesados en los efectos de la escolarizaciéon que en los efectos derivados de la sola posicién
social o econdmica, elegimos una escuela publica y una privada que no se situan en las posiciones
extremas de la escala social y econémica saltefia. A pesar de todo, si hay diferencias sociales y econémicas
en los dos grupos, aunque no amplias.

Ahora bien, si revisamos la incidencia de la clase de escuela en la resolucién de la tarea, nos
encontramos con los siguientes resultados:

A B C D
Gramatical y Gramatical e Agramatical y Agramatical e
adecuado inadecuado adecuado inadecuado
Publico | Privado | Pidblico | Privado | Pablico | Privado | Pablico | Privado
Esp. 1 52% 57 % 38% 41 % 10% 0% 0% 3%
Esp. 2 90 % 70 % 0% 3% 0% 16 % 10% 8%
Esp. 3 19% 46 % 5% 3% 62 % 43 % 14 % 8%
Esp. 4 57 % 70% 24% 16% 14% 5% 5% 2%
Esp. 5 19% 24 % 5% 3% 62 % 57% 14 % 14%

Tal como se puede apreciar en las dos primeras columnas, salvo en el segundo espacio, el colegio
privado presenta una leve ventaja sobre el colegio publico en cuanto a la posibilidad de generar estructuras
gramaticales y adecuadas, una brecha que puede ampliarse hasta volverse muy significativa en el espacio
que requerfa una pasiva perifrastica. Asimismo, salvo también en el segundo espacio, es mas alto el
numero de construcciones agramaticales y adecuadas en el colegio puiblico, en tanto las otras categorias, B
(gramaticales e inadecuadas), y D (agramaticales e inadecuadas) presentan valores similares en ambos
colegios.

De estos resultados emerge que los estudiantes del colegio privado tienen mas recursos para manipular
las estructuras sintacticas y léxicas, ya que logran dar relevancia a una situacion, focalizarla, destacar los
cambios que se producen en ella sin mencionar qué es lo que genera los cambios. Sin embargo, lo que
produce esa diferencia relativa es mas dificil de asir desde la lingtiistica y, sin duda, tiene que ver con un
entorno que genera un uso temprano y continuo del discurso expositivo y una atencién consciente y
explicita al lenguaje en las distintas areas disciplinares, incluida la historia.
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Finalmente, estudiamos también la incidencia de las notas obtenidas por los estudiantes durante el afio
lectivo antetior al del trabajo de campo, pero, en este articulo, s6lo presentaré el detalle del rendimiento
escolar para la categoria A en los dos colegios:

A
(gramatical y adecuada)
Publico Privado
10-6 | -6 10-6 -6
Espaciol 3% | 19% 35% 21%
Espacio 2 58% : 33% 48 % 21%
Espacio3 24% :f 22% 14% 5%
Espaciod /% | 20% 46% 24%
Espacio s 8% [ 8% 16 % 8%

Tal como se puede apreciar en este cuadro, de los datos de ambos colegios se desprende que los
estudiantes que suelen obtener calificaciones superiores a seis generan en mayor medida completamientos
gramaticales y adecuados. Se puede discutir cual es el valor de una nota en el colegio secundario, pero sin
duda parte de la diferencia en el rendimiento escolar estd vinculada con la frecuencia de lectura, escritura y
exposiciones orales. Sin embargo, se puede advertir desde ya que la brecha es mas profunda al interior del
colegio privado que al interior del colegio publico. Ese dato es un indicio de que los criterios de evaluacion
de los docentes en el colegio privado estan mas vinculados con las posibilidades de uso y manipulaciéon de
lenguaje en los ambitos disciplinares. Por el contrario, en el colegio publico, este criterio no es siempre
relevante en la evaluacion de los docentes; por eso, estudiantes que obtienen mas de seis pueden generar
estructuras agramaticales pero adecuadas con mas frecuencia que los estudiantes que obtienen menos de
seis. Asimismo, esta situaciéon también da cuenta de la exploracién de posibilidades linglisticas que
realizan los estudiantes cuando hablan, escriben o, en este caso, operan sobre el lenguaje propio de las
disciplinas.

Discusién de resultados

A continuacién vamos a cotejar estos resultados con los de otras investigaciones sobre produccion
linglistica en términos de desarrollo. De un estudio contrastivo de textos narrativos y expositivos orales y
escritos producidos por hablantes espafioles y catalanes de distintas edades y niveles de escolarizacion se
desprende que los hablantes utilizan en un 93 % estructuras activas y que solo utilizan un 7 % de
estructuras pasivas (Tolchinsky, 2004). Asimismo, sélo estudiantes que finalizan el secundario y
universitarios adultos producen estructuras utilizando los cuatro recursos de los que dispone el espafiol
para intransitivizar o degradar la agencia: las pasivas perifrasticas (con ser o estar mas participio pasado) o
tres construcciones marcadas con el clitico se: pasivas reflejas, impersonales y medias. En el cuarto afio de
primaria, 9 afios, el 35 % de los nifios produce solo una de las construcciones y el 55 %, dos o tres. En el
séptimo afio de primaria, 12 aflos, los nifios son capaces de producir al menos dos tipos diferentes de
construcciones, mientras al finalizar el colegio secundario y en la universidad la mayoria de los estudiantes
produce el rango completo de construcciones tipos.

En el caso de esta investigacién, los estudiantes de quince afios asisten al primer afio del Nivel
Polimodal, les falta dos afios y medio para terminar los estudios secundarios, y la tarea propuesta no es uso
de lenguaje sino de reflexién y solucion de problemas relativos a lenguaje utilizado en manuales de
Historia, es decir, de lenguaje que solo se utiliza en contextos de enseflanza y aprendizaje. La tarea es de
neto corte metalingiifstico, aunque en el nivel manipulativo, procedimental. Los resultados muestran que
les resulta todavia dificil manipular lenguaje para producir cambios de petspectiva sobre los fendémenos,
pues no les resulta facil reconstruir estructuras que requieren movimientos sinticticos o mapeos
indirectos.

Conclusiones
Este trabajo da cuenta de las posibilidades de estudiantes de quince afios en el Nivel Medio para

manipular los recursos léxicos y sinticticos de los que dispone el espafiol para realzar un elemento
tipicamente paciente (no humano ni activo) y desagentivar las construcciones. Se trata de uno de los
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modos de los que dispone la lengua para cumplir con una exigencia del discurso histérico: “diluir la
representacion humana responsable de los procesos materiales que refieren hechos historicos” (Gonzalez,
2006: 20). Por tanto, son posibilidades expresivas propias de los textos expositivos escritos con los que los
hablantes entran en contacto solo en ambitos de ensefianza y aprendizaje.

Los resultados muestran que los estudiantes de quince afios resuelven mejor las situaciones que
demandaban un “se” medio, pero no siempre pueden generar una estructura en la que el sujeto gramatical
no coincida con un agente, sino con otros roles tematicos. Las mayores dificultades se presentan cuando
deben realizar movimientos para que el sujeto gramatical sea un paciente. Es necesario recordar que no
estamos analizando uso espontaneo de estas estructuras sino resolucién de problemas en el ambito del
lenguaje, en situaciones que ponen en juego reflexion, pero de caricter puramente operatorio.

Estas posibilidades lingiiisticas solo pueden desarrollarse a través de una intensa interaccién con textos
expositivos escritos. Segun nuestros resultados, la clase de colegio y el rendimiento escolar inciden en esta
ampliacion de significados de los verbos conocidos y de posibilidades de movimientos en la sintaxis que
permiten “despersonalizar” el discurso. La variable clase de colegio esta indudablemente vinculada con las
condiciones institucionales que se generan respecto del lugar que le otorgan al lenguaje los docentes de
todas las disciplinas en las practicas aulicas cotidianas a lo largo de toda la escolaridad. La variable
rendimiento escolar también estd vinculada con la frecuencia con la que un estudiante lee, escribe, expone.
De ahi que sostengamos que es imposible que un hablante maneje posibilidades expresivas propias de
discursos con los que no ha interactuado con intensidad y desde temprana edad.

Los enfoques psicolingtifsticos de adquisicion temprana basados en el uso (Tomasello, 1999) que
ponen de relieve el papel fundamental de elementos léxicos y estructuras gramaticales especificas en la
adquisicién temprana del lenguaje permiten dar cuenta de que el aprendizaje se basa en construcciones
concretas que tienen formas y funciones exclusivas. También en el campo de la alfabetizaciéon avanzada es
necesario que los estudiantes interactien con los docentes de todas las disciplinas, lean, escriban y
expongan en espacios de ensefianza y aprendizaje. Son los docentes y los textos expositivos escritos
propios de las distintas disciplinas los que proveen el 1éxico y las estructuras gramaticales especificas que
los estudiantes requieren para actuar con flexibilidad y adecuacién en los campos del saber. A los docentes
les toca hacer que los estudiantes se conformen como hablantes y escritores en sus disciplinas y a las
instituciones educativas generar las condiciones para desarrollar esta tarea que requiere continuidad a largo
plazo.
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Resumen

El ingreso a campos disciplinares suele generar, en ambitos de formacién, como la escuela media,
diferentes dificultades relacionadas con el uso del lenguaje. Frecuentemente, se presentan oraciones en las
que no se cumple el requisito de saturacién argumental completa, desplazamientos en los significantes,
inversion de los roles tematicos, imprecision o inadecuacién discursiva. Entre estos problemas, el uso de
los verbos no representa una dificultad menor, pues esta clase de palabra no solo es fundamental en la
estructuracion argumental y temdtica, sino que también es soporte de la especificidad discursiva. Se
retoma, en este trabajo, la clasificacién de Lorente Casafont (2002), segun la cual los verbos pueden ser
verbos discursivos, verbos conectores, verbos fraseoldgicos o verbos-término.

En esta presentacion analizaré las producciones escritas de estudiantes de dos colegios de la ciudad de
Salta, teniendo en cuenta qué tipo de verbos utilizan y como lo hacen. Se trata de reformulaciones a partir
de un texto de un manual de secundario de Historia. Los estudiantes han sido seleccionados segun el
rendimiento académico. Se comprueba que en el uso de los verbos en las reformulaciones escritas se
presentan diversas dificultades segin el grado de especificidad discutsiva que portan los verbos y que esas
dificultades tienen relacién con el rendimiento académico.

Mediante los ejemplos analizados, se puede concluir que, si bien se puede apreciar una diferencia
notable en el uso de los verbos por parte de los estudiantes de los distintos grupos seleccionados segtn el
rendimiento académico, en todos los casos se producen fenémenos relacionados con el uso de los verbos
en la disciplina. Esto da cuenta de que el ingreso en la produccién en un campo disciplinar especifico
genera conflictos en la construccién de oraciones, tanto en lo gramatical y sintactico, como en lo
semantico y discursivo.

Palabras clave: reformulaciones escritas - uso de verbos - especificidad discursiva

Introduccién

El ingreso a campos disciplinares suele generar, en ambitos de formacién, como la escuela media,
diferentes dificultades relacionadas con el uso del lenguaje. Frecuentemente, en las producciones de
alumnos que se estan conformando como hablantes de diversas disciplinas, se presentan -entre otros
fenémenos- oraciones incompletas, desplazamientos en los significantes, inversion o ausencia de roles
tematicos, imprecisién o inadecuacién semantica y discursiva.

La escuela media es, pues, el ambito en donde los jovenes comienzan a interactuar con diversos
campos del saber, y, si bien en muchos casos se trata de adaptaciones didacticas para dicho nivel, este
ingreso suele generar en el alumno inseguridad en cuanto al uso de su propia lengua. De hecho, a pesar de
conocer el sistema, no manejan la norma de cada discurso.

El trabajo que presento aqui es parte de mi investigaciéon de Licenciatura. En él estudio el uso de
verbos en manuales y reformulaciones de estudiantes, tanto orales, como escritas. A su vez, esta
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investigacion estda enmarcada en el proyecto del CIUNSa “Léxico, sintaxis y discurso en la reformulacién
de textos expositivos en el Nivel Medio”.

En esta contribucién, me centraré en el andlisis del uso de verbos en reformulaciones escritas de
dieciséis estudiantes de primer afio de Polimodal, perteneciente a dos colegios de la ciudad de Salta, uno
de ellos, céntrico y de gestién privada con subsidio, y el otro, periférico y publico. Pese a la diferencia de
gestion y ubicacién de los establecimientos, no hay una brecha muy grande entre las poblaciones que
asisten, pues el colegio privado es uno de los mas accesibles de la ciudad vy, por ello, asisten muchos
alumnos de sectores populares. Cabe mencionar, sin embargo, que las trayectorias institucionales si varfan,
pues en el colegio privado los alumnos permanecen en la institucién durante muchos afios, o a lo largo de
toda la escolaridad, mientras que en el colegio publico los alumnos provienen de distintas escuelas, por lo
que no hay una continuidad en ese aspecto.

Los estudiantes fueron seleccionados segin cuatro grupos de rendimiento académico, obtenidos en
base a los promedios generales: grupo uno, promedio mayor a ocho; grupo dos, promedio entre siete y
seis; grupo tres, promedio entre cinco y cuatro y el dltimo grupo, promedio menor a cuatro. Todos ellos
debieron leer un fragmento de un manual de Historia sobre la Revolucién Industrial, tema que ya habia
sido tratado en las dos instituciones. Luego de la realizacién de un esquema, cada estudiante debi
exponer el tema oralmente y realizar un resumen escrito, sin consultar el texto fuente.

Daré cuenta de aspectos generales sobre el uso de verbos en las reformulaciones escritas analizadas e
ilustraré con algunos casos representativos. Tendré en cuenta la disponibilidad de verbos por parte de los
estudiantes, la gramaticalidad en el armado de estructuras argumentales proyectadas por los verbos, la
adecuacion semantico - discursiva y el uso de verbos fraseoldgicos y verbos con régimen preposicional
fijo.

Marco tedrico

Como marco tedrico, retomaré aportes del Generativismo, puesto que, desde sus inicios, esta corriente
le ha dedicado especial atencién al verbo, pues es esta categoria de palabra la que proyecta la sintaxis
oracional. El concepto de proyeccidn es, pues, central para el estudio del verbo. La estructura argumental, es
decir los lugares sintacticos imprescindibles en el armado de cualquier oraciéon gramatical es el resultado de
dicha proyeccién. A partir de este principio basico surgen vatios postulados tedricos que completan el
analisis de esta clase de palabra.

Con el avance de los distintos programas chomskianos, se ha dejado de considerar a la clase de palabra
verbo como unica causa de la proyeccién sintactica de una oracién, sino que se ha incluido como un
aspecto imprescindible a los rasgos semanticos que porta cada verbo, pues son esos rasgos los que, en
ultima instancia, determinan la estructura argumental (también sucede lo mismo con otras clases de
palabras en niveles de analisis que no son la oracién). Desde entonces, es el generativismo el pionero en
estudiar la interfaz léxico—sintaxis; es decir, que la sintaxis es el resultado de la proyeccion del léxico, tanto
respecto a los rasgos categoriales como semanticos. “[Los| elementos léxicos, seran los que participen en
la derivacién del objeto sintictico complejo. Este proceso de seleccién puede verse como la operacién
sintactica inicial: SELECCION” (Bosque y Gutiérrez —Rexach, 2009: 218)

La seleccién se produce en dos niveles: por un lado, la seleccién categorial (seleccion —c) y, por otro, la
seleccién semantica (seleccion —s).

Para el caso de la oracidn, el elemento subcatogorizador, es decir, el que realiza la proyeccion sintactica,
es el verbo. Por eso, en terminologfa generativa se habla de dos tipos de procesos de subcategorizacion: la
subcategorizacion estricta, referida a la seleccion-c y la subcategorizacion selectiva, referida a la seleccion-s.
De esta manera se determinan el contexto semantico y el contexto categorial de una pieza léxica.

Para que una proposicion esté completa, es necesario que el elemento subcategorizador haya sido
combinado con la totalidad de los elementos requeridos. A este concepto se lo denomina reguisito de
saturacion argumental completa; asi lo explican Bosque y Gutiérrez Rexach (2009):

Para que una expresiéon denote una proposicién completa, el elemento subcategorizador (el verbo en
el caso de la oracién) tiene que haberse combinado con todos los constituyentes que subcategoriza.
Suele denominarse a esta condicion REQUISITO DE SATURACION ARGUMENTAL
COMPLETA. Una expresion estara completamente saturada cuando haya satisfecho sus requisitos de
subcategorizacion o seleccion categorial (254).
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En consideracién del aspecto semantico y discursivo, cabe decir que son pocos los estudios que
valoran la capacidad del verbo de portacién de significaciéon especifica; de hecho, los estudios
terminoldgicos tradicionales se limitan al analisis de los sustantivos. Sin embargo, en los ultimos afios la
Teorfa Comunicativa de la Terminologia amplié los marcos de estudio de las clases de palabras que
aportan significaciéon especifica. Asi lo afirma Lorente Casafont, quien ha propuesto una interesante
clasificacion de los verbos segun el grado de especificidad discursiva (2002):

1) Los verbos discursivos constituyen la espiral exterior en cuanto a la especificidad que portan. Activan
la competencia pragmatica y, por lo tanto, estan directamente ligados con la funcién textual, los
actos de habla, la estructura o la finalidad del discurso. Muchos de estos verbos estin en relacion
directa con la metodologia de una determinada disciplina, como por ejemplo los verbos
“hipotetizat”, “clasificar”, “designat”. De hecho, presentan informaciéon metadiscursiva.

2) Los wverbos conectores ponen en correlacion wunidades de conocimiento especializado, y como tales, dan
cuenta de las relaciones légicas que conectan, como por ejemplo “ser”, “equivaler”,
“corresponder”

3) Los verbos fraseoldgicos forman parte de unidades sintagmaticas dentro de un discurso determinado y
en ¢l cobran un valor especializado que no esta presente de manera aislada, por ejemplo “generar
costos”, “producir ganancias”, “dar tratamiento”. Aqui también se incluyen los verbos soporte.

4)  Los verbos-término son de uso exclusivo en un discurso especifico y, por lo tanto, constituyen el
nucleo en esta clasificacién, pues son los verbos que mayor especificidad discursiva portan. Estos
verbos solo estin presentes en algunas esferas discursivas (por ejemplo, “capializar” propio de la
arquitectura).

Retomaré esta clasificacion para dar cuenta del uso de los verbos tanto en el texto fuente, como en las
reformulaciones escritas, con el fin de reflexionar acerca del tipo de verbos que se utilizan en el manual
escolar, cuil es su portacion de significacion especifica, qué relacién tiene esto con la Historia como
disciplina, como retoman los alumnos esos tipos de verbos y qué otros verbos incluyen en sus
producciones escritas.

Analisis del corpus

Puesto que se trata de un avance de mi trabajo de licenciatura, daré cuenta de los resultados globales de
manera general, de modo que se pueda tener una visiéon de conjunto sobre los resultados del uso de
verbos en las reformulaciones escritas de los dieciséis estudiantes; analizaré, ademas, algunos casos
representativos que ejemplificaran los datos proporcionados.

Para ello, tendré en cuenta, por una parte, las estructuras argumentales proyectadas por los verbos que
utilicen los alumnos, cudles son las realizaciones concretas respecto a la proyeccion e hipotetizaré sobre
posibles causas en las dificultades de los estudiantes para utilizar algunos verbos de estructura argumental
compleja. Por otra parte, consideraré el tipo de verbos utilizados por los alumnos de ambos colegios segin
su portacion de significacion especializada. Finalmente, analizaré de qué manera se utilizan los verbos con
régimen preposicional fijo, para estudiar de qué manera los estudiantes de los dos colegios y los distintos
grupos de rendimiento académico pueden hacer uso de este tipo de verbos que requieren preposiciones y
que, por esa misma causa, resultan de mas dificil uso.

Para comenzar el analisis de las producciones de los alumnos es necesario, ademas, analizar el texto
fuente, pues los estudiantes debieron leetlo previamente para realizar sus resumenes. En el fragmento
seleccionado para tal fin, analizaré distintos aspectos vinculados con los verbos.

Especificidad discursiva en los verbos en el texto fuente

Para comenzar con la descripcion de los fendémenos observados en el uso de verbos, resulta
importante hacer una breve consideracion sobre las caracteristicas del texto fuente, pues las producciones
que analizo son, en todos los casos, reformulaciones de dicho fragmento y, por lo tanto, estas
caracteristicas condicionaron las escrituras posteriores de los alumnos.

Se trata del apartado “Una sociedad distinta: una sociedad capitalista”, del manual Historia universal
contemporanea de la Editorial Kapelusz (Amezola, 1999: 15). Lo primero que llama la atencion es la fuerte
presencia de nominalizaciones, mecanismo por el cual se condensa mucha informacion, que se presenta de
manera abstracta, pero cuya interpretacién es, en muchos casos, ambigua y requiere de conocimientos
previos para poder recuperar la informacion ausente. Muchas veces, es el actante el que no esta presente
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en los sintagmas nominales en los que estan las nominalizaciones; tampoco se lo explicita en el cotexto.
Por lo tanto, se trata de informacién que debe reponer el lector, para lo cual debe poseer conocimientos
especificos del tema. En algunas ocasiones, incluso, en las estructuras superficiales no estan de manera
explicita algunos papeles tematicos; en otros, estructuras superficiales similares corresponden con
estructuras argumentales diversas. Sirvan los siguientes ejemplos para ilustrar este tema:

diferenciacion entre obreros y campesinos | X diferencia entre obreros y campesinos
expansion del proceso El proceso se expande
incorporacion de mano de obra femenina Se incorpora mano de obra femenina/

X incorpora la mano de obra femeninaa y
triunfo del sistema capitalista El sistema capitalista triunfa
venta de productos Los productos se venden/ x vende productos a

¥

Tabla 1

Mas alla de eso, en el fragmento, los verbos-término se reducen a catorce, de los cuales no todos son
exclusivos del campo de la historia, la economia o las formas de produccién, sino que se han extendido a
esferas cotidianas de uso (trabajar, producir, vender, fabricar, pagar, costar). De hecho, solo dos de estos
verbos pertenecen de manera practicamente exclusiva a la esfera discursiva de la historia y de la economia.
Estos verbos son reinvertir e industrializar. Esta escasez de verbos términos especificos no es inesperada,
puesto que, como dije arriba y como comprueban estudios computacionales en distintas areas, varia la
presencia de este tipo de verbos segun la disciplina.!

Sin embargo, asombra la practica ausencia de verbos discursivos, ausencia que se puede explicar aduciendo
a la pretendida neutralidad en la presentacion de la informacién, tipica de manuales de secundatio. De
hecho, uno de los tres verbos discursivos del fragmento es “mencionar” y fue utilizado de la siguiente manera
en el texto: “Los cambios que se producen a partir de ese momento son espectaculares. Sélo
mencionaremos alguna de esas transformaciones” (15). Si bien la voz de los autores esta explicitada a
partir de la primera persona del plural, semanticamente el verbo da cuenta de una imprecisiéon en cuanto a
la metodologia, pues se limita a hacer mencién de algunos cambios sin dar cuenta de la causa de esa
eleccién que parece ser, de esta manera, azarosa. Los otros dos werbos discursivos son “‘se explica” y “se
puede decit”; en ellos también se borra la voz de los autores a partir del uso del se impersonal.

Los verbos mas frecuentes son, entonces, los verbos conectores y los verbos fraseoldgicos. Entre estos, son los
verbos fraseoldgicos los que mayor carga especifica portan, por lo que se presenta una doble dificultad
para la comprension y posterior reformulacién, sea oral o escrita. Por un lado, la comprensiéon del valor
especifico y, por otro, la consideracién de una estructura compleja formada por dos o mads partes.

Los verbos fraseolégicos de este fragmento ascienden a veinticuatro y son, por tanto, dentro de la
clasificacion de los verbos de Lorente Casafont, los mas frecuentes en el texto fuente. Estos verbos son
los que mayor carga semantica especifica portan. En estos casos, gran parte de los verbos fraseoldgicos (quince
de los veinticuatro) estan relacionados con la economia y la forma de produccién, como por ejemplo
accionar econdmico, triunfar el capitalismo, producir bienes, trabajar por un salario, hacer negocios, asegurar ventas, etc.
Dentro de los verbos fraseoldgicos, sin embargo, también hay construcciones de uso cotidiano, como por
ejemplo, zener en comiin, aborrar esfuerzo, tomar forma, etc.

Como se aprecia en la Tabla 2, un porcentaje significativo de verbos no pueden ser incluidos ni como
verbos discursivos, conectores, fraseolégicos o término, puesto que no forman parte de unidades de
significacién especializadas, ni tienen carga semantica especifica. Se trata, pues, de verbos de uso cotidiano
o extendidos a varias esferas discursivas, son verbos tales como rodear, desaparecer, surgir, etcétera.

Total verbos | Verbos de Verbos Verbos Verbos Verbos —
uso conectores discursivos | fraseologico | término
cotidiano s
107 45 20 4 24 14
100% 42% 19% 4% 22% 13%
Tabla 2

1 Cft. Sabaj (2004). Especificidad, especificacién y variabilidad verbal: una aproximacién computacional en estadistica léxica,
Revista Signos, 37, 75-89.
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Dentro de este grupo, vale la pena detenerse en un conjunto de verbos que pueden ser usados en
distintos ambitos y, por lo tanto, no presentan complejidad semdntica, pero que por su estructura
sintactica son verbos complejos. Se trata de los verbos con régimen preposicional, 2 cuya presencia en el
texto es importante, pues son trece los verbos con esta caracteristica en el fragmento y, como se vera en el
analisis de las reformulaciones de los estudiantes, estas estructuras mas complejas generan distintas
dificultades en las producciones de los alumnos. Algunos de esos verbos son extenderse por, considerar a,
provenir de, acceder a, necesitar de.

Como se vera mas adelante, los alumnos retoman estos y algunos otros verbos con régimen
proposicional fijo, pero no siempre pueden completar las estructuras argumentales, a veces no incluyen la
proposicién obligatoria sino otra, y otras, directamente colocan el verbo sin la preposicion.

Especificidad discursiva en las producciones escritas

En concordancia con las caracteristicas del texto fuente, en las producciones de los estudiantes estin
ausentes tanto los verbos-términos como los verbos discursivos. Los mas frecuentes son, pues, /os verbos conectores
con diverso grado de especificidad discursiva en las relaciones logicas que generan. Observemos los
siguientes ejemplos que fueron tomados de producciones del grupo (1) y del grupo (2,) respectivamente:

1) En lo econémico se consolida el capitalismo (modelo economico que solo se dedica a la busqueda de
ganancia masiva), lo que provoca que en el mundo se desatrolle un verdadero mercado mundial.
2) El capitalismo surge a partir de la Revolucion Industrial esta misma es una transformacion.

A pesar de que no se podria hablar de que en alguno de los casos haya inadecuaciéon semantica o
discursiva, es evidente la diferencia en la especificidad discursiva entre el ejemplo 1 y el 2. El alumno cuya
produccién corresponde al ejemplo 1) puede dar cuenta de que el capitalismo surge luego de un proceso, y
no de una sola vez, lo cual logra ser expresado por la especificidad del verbo consolidar. El uso de este
verbo corresponde a la cuarta acepcion del Diccionario de la Real Academia Espaniola: “Asegurar del todo,
afianzar mas y mas algo...”. Con ese uso, se da cuenta, entonces, de la continuidad del proceso, de su
dinamismo.

En el segundo ejemplo, por el contrario, el verbo “surgir” da cuenta de un hecho puntual, que se da de
una vez y que no permite pensar en un proceso. Segun la tercera acepcion del DRAE, acepciéon que
corresponde a la produccién del alumno, este verbo significa “Aparecer, manifestarse, brotar”. Pese al uso
del verbo, el joven luego expresa la idea de proceso, pero no a través del verbo, sino de una
nominalizacién: “transformacion”; esta se refiere, ademas, de manera directa a la Revolucion Industrial y
de modo inditrecto al capitalismo.

Con menor frecuencia, pero en todos los grupos de rendimiento académico, aparecen los verbos
fraseoldgicos entre los que incluyo verbos con régimen preposicional.

Verbos con régimen preposicional

Colegio publico Colegio privado

Grupo 1 dedicarse a, abocarse a, necesitar de,
basarse en

Grupo 2 extenderse por, basarse en, basado en | coincidir con, convertirse en, recaer en,
expandirse por

Grupo 3 saber de, contar con, extenderse por dividirse en

Grupo 4 | comenzar por basarse en, contar con, extenderse por

Tabla 3

En la Tabla 3 se pueden apreciar los verbos con régimen preposicional fijo que han sido usados por los
jovenes de ambos colegios de manera adecuada, teniendo en cuenta la preposicién que colocaron junto al
verbo. Sin embargo, no siempre han logrado armar estructuras argumentales gramaticales con dichos
verbos. Dejando de lado el analisis en cuanto a su estructura o el uso semantico de estos verbos (tema que
abordaré mas adelante), resulta interesante sefialar la diferencia de cantidad de uso entre los cuatro grupos
de rendimiento académico y los dos colegios. Hay, de hecho, una marcada diferencia de cantidad de
ocurrencias de verbos con régimen preposicional fijo en el colegio de gestion privada — doce ocurrencias
en el colegio privado, frente a siete, en el publico.

2 Cfr. Cano Aguilar (1999). Los complementos de régimen verbal. En Bosque 1. y Demonte V. (eds.) Gramdtica descriptiva de la
lengua espariola. 1811-1812. Madrid: Real Academia Espaifiola / Espasa Calpe. Vol. 2.
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Disponibilidad léxica

Respecto a la cantidad y variedad de lemas verbales en las producciones escritas, es interesante notar la
diferencia de disponibilidad léxica entre los alumnos del colegio privado y el piblico, como se puede
observar en la tabla 4:

Colegio Colegio
privado publico
Total de verbos 145 1256
Lemas verbales (sin | 76 58
repeticion)
Tabla 4

Tanto en la cantidad total de verbos, como en los lemas verbales utilizados por los estudiantes de
ambas instituciones, la diferencia es de aproximadamente veinte verbos. Nuevamente, los jovenes de la
institucién privada son los que disponen de mayor cantidad y variedad de verbos. Esta diferencia es
significativa, pues da cuenta de practicas linglisticas y discursivas mds ricas, frecuentes y variadas en el
caso de los alumnos de la institucién privada.

Estos numeros fueron tomados sobre el total de las producciones de los estudiantes de cada
institucién; para el computo no tuve en cuenta criterios de gramaticalidad y/o adecuacion en el uso, sino
solamente las ocurrencias.

Estructuras argumentales

Sin embargo, la descripcién y el analisis de los fendmenos que se producen en el uso de los verbos por
parte de los estudiantes es ain mds rica, pues ancla el uso de los verbos en la interfaz léxico—sintaxis—
discurso. En la tabla 5 sintetizo el numero de los casos relevados de estructuras argumentales
agramaticales, aqui incluyo tanto casos en los que no se cumple con el requisito de saturacion argumental
completa, como casos de sobresaturacion. Este ultimo término significa que en la oracién hay una mayor
cantidad de argumentos que los que el verbo exige o proyecta.

Estructuras argumentales agramaticales

Colegio Colegio Tota
Privado publico |

?rupc 1 1 2

Grupo 4

2 1 3

Grupo 7

3 1 6

Grupo 5

4 4 1

Total 7 11 18

Tabla 5

Nuevamente, salta a la vista la diferencia entre tipos de colegios: para el colegio privado se registraron
siete casos, mientras que en el pablico los casos de agramaticalidad a causa de la estructura asciende a once
casos. Esta diferencia es notable; sin embargo, es aun mas importante la diferencia entre los dos primeros
grupos de rendimiento académico y los dos tltimos. En el colegio privado los dos primeros grupos solo se
registraron dos casos; mientras que en los dos dltimos grupos de rendimiento académico, cinco casos. En
el colegio publico, en los dos primeros grupos se registraron cuatro casos y en los dos ultimos grupos de
rendimiento, siete.

Los siguientes dos ejemplos que analizaré de las producciones de los alumnos sirven como ilustracion
de la problematica que se presenta en este apartado.

3) Logran desplazarse en el siglo XVII del centro econimico Holanda e Inglaterra la primera en Industrializarse
fue Inglaterra.

En este fragmento, de una estudiante del grupo 3 del colegio de gestiéon publica, la estructura
argumental exigida por el verbo desplazarse esta incompleta; de hecho, el verbo exige tres argumentos: x se
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desplaza de y a . La estructura de la alumna, sin embargo, es x s¢ desplaza de y. Cabe sefialar también que el
sujeto tacito no tiene una referencia clara en el texto de esta alumna.

El que sigue es un caso de sobresaturaciéon argumental, es decir, que hay mas argumentos de los que
exige el verbo:

4) La produccién de estas maquinas dio mucha ventaja a inversiones importantes a los empresarios.

En este caso, el verbo fraseolégico “dar ventaja” proyecta la siguiente estructura argumental: x da
ventaja a y, en cambio, esta estudiante del grupo 2 del colegio publico produce una oracién sobresaturada: x
da ventaja ay a 3.

Estos dos ejemplos son una muestra del tipo de problemas que se suele presentar en las producciones
de los dieciséis estudiantes, en cuanto a la estructura argumental proyectada por los verbos. La posible
raz6n de la presencia de estos problemas gramaticales es el desconocimiento o la poca frecuencia de
lectura y, sobre todo, uso de los verbos con sus estructuras argumentales correspondientes.

Adecuacion semantico-discursiva

Puesto que en la adecuacién semantico-discursiva no estamos frente a polos opuestos —como en el
caso de la gramaticalidad/agramaticalidad— sino que se trata de un continuum de lo més adecuado a lo
menos adecuado, daré cuenta de distintos tipos de fenémenos presentados en las producciones de los
estudiantes, sin hacer un recuento de ocurrencia, como en los casos anteriores, ya que esto no resultatia
operativo. Sin embargo, quiero notar que en ambos colegios y en todos los grupos se presentaron diversos
casos en los cuales el problema en relacién al uso de verbos estaba vinculado con la adecuacién
semantico—discursiva.

a) Verbos inadecuados para dar cuenta del proceso historico trabajado:
5) Esto tenia como fin intercambiar mercaderia (Grupo 2, colegio publico)
6) Se hacian trueques entre mas paises (Grupo 3 colegio privado)

En los dos verbos, tanto “intercambiar”, como el verbo fraseoldgico “hacer trueques”, se da cuenta de
una accién en la que no interviene el dinero. La definicion de “trueque” en el Diccionario de la Real Acadenria
Espariol, es clara a este respecto: “Intercambio directo de bienes y servicios, sin mediar la intervencion del
dinero”. El problema, entonces, radica en que los estudiantes estin hablando del capitalismo —donde lo
central es la mediacién del dinero en las transacciones cometciales— dejando de lado, justamente el capital
y esto se produce por el uso inadecuado de los verbos.

b) Verbos concretos para dar cuenta de procesos abstractos
7) La mentalidad del duefio recafa en la continuidad y expansiéon del proceso capitalista (G3 colegio

privado)

En esta oracion, el estudiante seguramente quiso expresar que la mentalidad de los capitalistas duefios
de las fabricas tenfa un peso importante en el hecho de que el proceso capitalista se siguiera expandiendo.
Esta idea se puede extraer de la produccién del joven; sin embargo, no resulta semanticamente adecuado,
pues el verbo recaer tiene un significado concreto en la mayorfa de sus acepciones (sea volver a caert,
enfermarse nuevamente, reincidir en vicios o errores). El significado abstracto que, segun la definicién de
la RAE puede tener este verbo, tampoco es adecuado para hablar de la mentalidad de los capitalistas.?

c) Verbos fraseologicos incompletos
8) Trajo una rapida fabricaciéon de productos (Grupo 1, colegio publico)

En este caso, el problema es semantico—discursivo, pero también esta vinculado con la proyeccion del
verbo, puesto que el verbo adecuado serfa un verbo fraseolégico: traer aparejado.

d) Humanizacién de agentes que en realidad son procesos u hechos historicos.
9) Este capitalismo que va en busca de ganancia (Grupol, colegio Publico)

3 Cft. las acepciones del Diccionario de la Real Academia Espariola.
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10) El capitalismo [...] hace nacer a una clase social nueva la burquesfa, continuamente surge una
actividad comercial (Grupo 2, colegio publico)
11) Este sistema se desplaza por europa (Grupo 4, colegio privado)

Los tres ejemplos incluidos en esta categoria dan cuenta de que se le adjudica caracteristicas humanas al
proceso de formacién del capitalismo. Para el ejemplo nueve, serfa mas adecuado hablar de los capitalistas
que van en busca de ganancia, aunque aun as{ no serfa lo mas adecuado en el continuum, pues ellos son
los que generan las condiciones para obtener mayores ganancias, por mas que no vayan, estrictamente, en
busca de ella. El siguiente ejemplo es la causatividad del verbo “hacer nacer” la que no es semanticamente
adecuada, pues si bien un proceso abstracto como el capitalismo puede ser la causa del origen de una
nueva clase social, no puede él mismo hacetlo nacer, en el sentido en que no lo dispone. El tercer ejemplo
es claro, pues, el verbo requiere una entidad viva como agente.

A partir de estas cuatro categorias se evidencia que también los aspectos semanticos y discursivos
repercuten en las posibilidades de escritura adecuada en las producciones de los estudiantes a partir del
uso de los verbos y que la adecuacion o inadecuacién semantica y discursiva puede darse por variadas
razones. Es decir, que para la produccion adecuada se tienen que tener en cuenta muchos aspectos.

Conclusiones

Como se puede observar en los casos y ejemplos analizados, la produccién en campos disciplinares
trae aparejados diversos problemas vinculados con el uso de los verbos, tanto por la especificidad
discursiva como por la sintaxis que proyectan y la adecuacién semantica.

Estas dificultades se presentaron en todos los grupos de rendimiento académico y en ambas
instituciones.

Sin embargo, la cantidad y la naturaleza de dichos problemas varfa notablemente segin dichas
variables, lo cual lleva a reflexionar sobre las diferencias que se producen segun la trayectoria escolar en lo
que respecta al uso del lenguaje en las distintas disciplinas.

Es interesante notar, también, la diferencia en la disponibilidad de verbos entre los dos colegios, lo cual
da cuenta de usos diversos del lenguaje en las distintas instituciones. Esto se ha evidenciado pese a que en
ambos colegios se les habia dado el mismo texto fuente y los dos cursos habian trabajado previamente el
tema de la Revolucién Industrial con sus respectivos docentes y en el transcurso del mismo afio escolar en
el que se realiz6 el trabajo de campo.

Mas alla de las diferencias que han sido evidenciadas a lo largo de este trabajo, la consideraciéon de los
fenémenos descriptos puede abrir interesantes puertas de investigacién y discusion sobre las implicancias
didacticas en relacién al uso de los verbos en campos disciplinares y, en general, sobre la alfabetizacion
avanzada en diversos campos disciplinares.
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Resumen

Este trabajo presenta avances de una investigacion en curso, que se lleva adelante en el Programa
“Lectura/escritura y el aprendizaje de los discursos disciplinares en la escuela media”, radicado en el CEI-
UNR, entre cuyas lineas de estudio se encuentra el andlisis de los rasgos que presentan las textualizaciones
realizadas por alumnos sobre la base de la lectura de textos disciplinares. Mi trabajo en particulat, en ese
marco, aborda, a partir de un corpus de textos escritos por alumnos de la enseflanza media, el analisis de las
relaciones entre los textos fuente que han lefdo los alumnos y los textos escritos a partir de esa lectura.
Especificamente, me ocupo de las estructuras de repeticion, esto es, de aquellas estructuras en las que se
reproducen literalmente las palabras del texto fuente, que muestran, por lo tanto, la estrecha dependencia
respecto de este. Me centro en dos aspectos: el léxico y las estructuras sinticticas, atendiendo
especificamente a las transformaciones que se dan en estas. En este trabajo presento, entonces, en primer
lugar, las concepciones tedricas sobre las que se sostiene la propuesta, asi como los criterios de seleccién
de textos y la metodologia empleada para la toma de los registros de escritura y, a continuacién, expongo
el andlisis de una serie de estructuras de los escritos de los alumnos, en relaciéon con el texto fuente, y me
detengo en las transformaciones sintacticas y los cambios en el sentido a los que estas dan lugar.
Finalmente, sostengo que las repeticiones nunca son tales, puesto que, en la medida en que se inscriben en
un texto otro, producen —siempre— efectos de sentido diferentes de los que se generaban en el texto
fuente.

Palabras clave: rectura y escritura - repeticioén - fenémenos léxicos y sintacticos

Introduccion

Este trabajo se ocupa de la lectura y la escritura con textos cientifico-disciplinares en la escuela media, y
se inscribe en el Proyecto de Investigacion “Las practicas de lectura y escritura: analisis, propuestas,
seguimiento y evaluaciéon”, que dirige Norma Desinano en el CEI-UNR, y del que formo parte. En ese
marco, mi trabajo se ocupa de las relaciones entre los textos fuente que leen los alumnos y los textos que,
a su vez, escriben a partir de esa lectura. En particular, me centro en las estructuras de repeticion, esto es,
aquellas en las que los alumnos reproducen literalmente las palabras del texto leido. Se trata de estructuras
que ponen en evidencia la estrecha dependencia de las textualizaciones de los alumnos respecto de la
fuente, pero en las que pueden leerse sentidos que manifiestan, las mas de las veces, un distanciamiento
respecto de los sentidos del texto fuente.

Presentaré brevemente, en primer lugar, algunos aspectos que organizan las concepciones tedricas
sobre las que he trabajado y, a continuacién, expondré el analisis de una serie de estructuras de los escritos
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de los alumnos que corresponden al corpus confeccionado en el marco del Proyecto en el que se inscribe
este trabajo. Me detendré en algunos elementos léxicos y en las transformaciones sinticticas y analizaré los
cambios en el sentido a los que estas dan lugar.

Funcionamiento discursivo y repeticion

En el ambito de la escritura ligada a las practicas de aprendizaje, los textos escritos por los alumnos
son, en todos los niveles, realizados sobre la base de lecturas previas de los textos de estudio, mediados, en
ocasiones, por la lectura que, a su vez, hace de ellos el docente. El objetivo es, por lo tanto, que esos
trabajos den cuenta de una serie de conceptos y relaciones que se plantean en el marco de los diferentes
discursos disciplinates. Se trata, por lo tanto, en una u otra medida, de un trabajo de reformulacién del
texto fuente.

En las investigaciones acerca de la escritura de los alumnos que asumen perspectivas cognitivas o
pragmaticas se platea, en general, que el nivel de logro de los escritos se relaciona con la posibilidad de
aplicar estrategias adecuadas para la organizacion del texto, asi como para la seleccion léxica y la
correccion de la sintaxis. Se asume la existencia de una instancia de control sobre la escritura en la que
operan procedimientos metalingtifsticos (cf., entre otros, Camps y Milian, 2000) y las fallas se explican a
partir de la imposibilidad de aplicar esas estrategias o por la falta de atencion, que llevan a copiar el texto
fuente o a realizar parafrasis inadecuadas:

Las respuestas incorrectas de los alumnos evidencian que, al solicitarseles la explicacion de un
concepto a partir de lo planteado en el texto, lo ignoran en mayor o menor medida (contestan
recurriendo a su saber léxico o recurren a otros saberes previos que no integran de manera adecuada a
la informacién de la fuente leida) o no le prestan atencidn suficiente de tal manera que lo copian o lo parafrasean
en modos inaceptables (por razones semdnticas o formales). Si consideramos que el aprendizaje a partir de
textos es fundamental en la enseflanza superior y en la actividad docente posterior, esta falta de
estrategias adecunadas compromete seriamente el curso de sus estudios y su practica profesional (Arnoux,
Nogueira y Silvestri, 2006:160; el destacado es mio).

La explicacion de las relaciones entre el texto fuente y el escrito del alumno, desde ese punto de vista
oblitera, entiendo, la relacién que los sujetos individuales establecen con la lengua y con los discursos (cf.
Desinano, 2009), relacién que atraviesa el sentido. Desde la perspectiva que asumo, que recupera las
concepciones del Analisis del Discurso de tradicién francesa-brasilefia (Pécheux, 1969; Orlandi, 2005), el
sentido no aparece, nunca, como algo dado —que emergerfa del texto en si, y que tendrfa, por lo tanto, un
contenido siempre accesible para todo lector— sino que, por el contrario, constituye un punto de
interrogacion. Se trata mas bien de un bacer sentido del texto, de que este zenga un sentido —uno y el mismo,
que todo lector debetfa comprender—.

En este marco, el texto aparece entonces como una materialidad significante, sujeta a interpretaciones
—multiples, aunque no ilimitadas— que se desprenden del juego que se da entre el texto y el interdiscurso,
por un lado, y entre ambos y el sujeto que oficia de lector, por el otro. Ello supone concebir el texto como
una forma de realizacion del discurso y entenderlo por lo tanto como un funcionamiento antes que como
un producto.

Lo que aqui interesa especificamente de ese funcionamiento es la relacién que permite pensar entre
repeticion y variacion. En efecto, en la medida en que hay interdiscurso, hay un polo de la repeticién, un
sentido que permanece y que, en todo texto, aparece como dado, como ya presente en los sentidos de los
textos otros que convoca. Pero ese mismo funcionamiento discutsivo genera, al dar lugar al movimiento
de los sentidos, variacién. En términos de Otlandi (2005, 2008), se trata del contraste entre los procesos
parafrasticos (que generan una estabilizacion en torno a lo mismo) y los procesos polisémicos (que
producen una ruptura en la significacion).

Pensada sobre el concepto de procesos parafrasticos, la repeticion esta presente en todas las formas
discursivas, de manera mds o menos visible. En las formas de las que me ocuparé, en cambio, no se trata
ya de una convergencia de sentidos, sino de una repeticion propiamente lingiifstica, que se muestra como
tal, y que en ciertos textos —o en algunas zonas de ellos— resulta estructurante de la posibilidad misma de
textualizar.

La hipdtesis con la que he trabajado sostiene, en sintonia con las propuestas de Desinano (2009), que
en determinadas circunstancias las textualizaciones de los alumnos se organizan sobre un paralelismo
gramatical respecto del texto fuente, que estructura la constituciéon material de ciertas zonas del texto y
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determina a su vez la manera en que ese texto hace sentido. Especificamente, esas circunstancias suponen
una relaciéon con el discurso de referencia que sitda el escrito del alumno en una estrecha dependencia
respecto del texto fuente. Ello muestra los limites de las posibilidades que estos alumnos tienen de acceder
al discurso de referencia y enunciar desde alli.

Corpusy contexto de escritura

Los textos sobre la base de los cuales desarrollo el analisis propuesto en este trabajo forman parte de
un corpus obtenido en el matrco del Proyecto de Investigacion referido (¢f supra) mediante un protocolo de
toma de registros orales y escritos a partir de la lectura de textos disciplinares por alumnos de tercero y
quinto afio de escuela media de la ciudad de Rosatio, llevado adelante con el objetivo de acceder a algunas
caracteristicas de las practicas de lectura y escriturara relacionadas con los aprendizajes de las diferentes
disciplinas cientificas.

Entre las decisiones teérico-metodologicas que orientaron la elaboracién de dicho protocolo,
corresponde destacar, junto con las concepciones sostenidas respecto de la lectura y la escritura, los
criterios elaborados para la seleccién de los textos, algunos de cuyos aspectos se han considerado en el
apartado anterior. En primer lugar, hemos tomado como punto de partida el hecho de que, como queda
dicho, en las situaciones de aprendizaje, la lectura y la escritura son practicas indisociables. Por ello, al
hablar de escritura escolar de textos disciplinares, estamos refiriéndonos a escritos elaborados a partir de la
lectura de textos en los que se exponen las conceptualizaciones a las que los alumnos estin en proceso de
acceder!.

En relaciéon con esto, y como se desprende asimismo de la concepcién que sostenemos sobre el
discurso, asumimos que los conocimientos no tienen una existencia independiente de los discursos en los
que se realizan. Ello nos lleva a entender que acceder a los conceptos de una disciplina es, en s{ mismo,
acceder a los discursos en que se exponen dichos conceptos y que es necesatio que los alumnos tengan
contacto con textos en los que los rasgos que singularizan a las diferentes disciplinas estén presentes. Esa
singularidad supone también que son los docentes formados en cada area disciplinar quienes estan en
condiciones de orientar las actividades de lectura y escritura con textos de sus respectivas areas, y de
determinar cudles son los textos mas adecuados en relacion con los conceptos por trabajar.

Sobre esa base, hemos optado por trabajar con textos escritos por especialistas?. Los textos
seleccionados para esta primera instancia de la investigacién fueron segmentos —breves, pero no
manipulados— de la introducciéon a Lo verosimil de Todorov (1968), la introduccion a E/ habla de los
argentinos: identidad, inmigracion y lunfards, de Martinez y Molinari (2011) y del apartado “La competencia
comunicativa” de Etnografia de la comunicacion, de Saville Troike (2005). La eleccion de textos de estas
caracteristicas en lugar de textos de manuales o versiones adaptadas no supone desatender el hecho de
que, dada la falta de familiaridad que los alumnos suelen manifestar con esta clase de textos, algunos
rasgos pueden dar lugar a dificultades, pero creemos que el docente —en las instancias 4ulicas— y el
investigador —en la toma de pruebas— puede orientar la lectura, brindando la informacién necesaria para
contextualizar los temas tratados y enmarcarlos en relacién con los saberes anteriores y la construccion de
los conceptos fundamentales.

El procedimiento empleado para la toma de pruebas de lectura y escritura con el que hemos trabajado
comprende entonces tres momentos: en primer lugar, la lectura del texto por parte del alumno; en
segundo lugar, una interaccién oral, a partir de la cual se buscé reconocer la interpretaciéon que el alumno
realizé del texto leido, asi como orientar aquellos aspectos que pudieran presentar dificultades en relacién
con el acceso al texto; y, por ultimo, la escritura de un resumen, en el que se diera cuenta de los temas y
conceptos centrales desarrollados en el texto lefdo. El analisis que sigue se ocupa de los textos asi

I Retomamos aqui las precisiones de Desinano en trelacién con los esctitos de alumnos universitarios: “Me parece |...] importante
diferenciar entre los textos cientifico-disciplinares y los textos escolares, entendiendo por estos tltimos los textos realizados por
los alumnos en instancias de evaluacién y en estrecha relacién con esos textos cientifico-disciplinares. Respecto de los textos
escolares conviene recordar el hecho de que se constituyen en tarea obligatoria en distintas instancias de la vida escolar, que
presentan lazos con consignas propuestas por el profesor y que su destinatario, el profesor también, les aplica formas de lectura
—v de evaluacién— muy especificas” (2009: 26).

2 En esta primera instancia de la investigacién, nos hemos centrado en actividades con textos pertenecientes a las areas de
Lingtistica, Lengua y Literatura, que son aquellas en las que trabajamos los miembros del equipo que lleva adelante el Proyecto
que la enmarca. No nos detenemos en una caracterizaciéon mas detallada de las concepciones generales de la investigacion, puesto
que nuestro interés en este trabajo reside en el analisis de un aspecto especifico de la relacién entre los textos fuente y las
textualizaciones de los alumnos. Cf al respecto Desinano (2013).
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obtenidos, en este caso, en particular, de los textos escritos a partir de la lectura de Saville Troike y
Martinez y Molinari.

Estructuras de repeticion y derivas del sentido

El corpus de escritos, confeccionado a partir del procedimiento referido, muestra un alto grado de
heterogeneidad respecto de las caracteristicas que permiten describir la relacién que los alumnos
establecen con el texto fuente. En algunos casos, las dificultades para organizar un texto propio que dé
cuenta de los conceptos presentados en la fuente leida dan lugar a trabajos en los que resulta complejo
reconocer la pertenencia, no ya al discurso disciplinar del que se trata, sino incluso al ambito académico,
dada la distancia que existe con uno y otro. En otros, se trata de trabajos escritos casi exclusivamente
mediante el engarce de fragmentos del texto fuente. En el medio, una serie amplia de textos en los que se
observan posibilidades mas o menos claras de acceder al texto y una mayor o menor dependencia respecto
de este. En lo que sigue me ocuparé, como queda dicho, del analisis de los textos que estan construidos —
total o parcialmente— a partir de la repeticién de fragmentos del texto fuente.

El primero de los textos en los que me detendré pertenece a Juan Manuel, alumno de quinto afio de la
educaciéon media. Dado que lo que me interesa mostrar son las correspondencias —asi como los
distanciamientos— respecto de las estructuras lingtiisticas del texto fuente, reproduzco en primer lugar, un
fragmento de este que en este caso corresponde al texto de Saville Troike, “La competencia
comunicativa’:

Hymes (1966) observé que los hablantes que podian producir cualquiera y todas las oraciones
gramaticales de una /lengua (segin la definiciéon de competencia lingiifstica de Chomsky en 1965)
deberfan ser internados en un establecimiento psiquiatrico §7 intentasen hacerlo (Saville Troike, 2005: 32;
el destacado es mio).

A continuacion, el texto en que el alumno recupera ese fragmento:

en 1966 Hymes observd que las personas capaces de redactar todas las oraciones gramaticales de un
idioma tendrian que ser internadas en un centro psiquidtrico’.

Como puede verse en la comparaciéon de ambos textos, el escrito del alumno esta construido a partir
de una serie de manipulaciones sobre las estructuras del texto fuente, con las que mantiene, sin embargo,
un claro paralelismo. En primer lugar, el alumno incluye el sintagma preposicional en 1966, que recupera la
fecha consignada entre paréntesis. Esa transformacion parece dar cuenta de la falta de familiaridad con los
modos de inclusion de las referencias bibliograficas* pero los resultados son, por lo demas, adecuados.

En segundo lugar, resulta interesante la modificacion que el alumno realiza a partir de la completiva
que funciona como objeto de observar, en la que se simplifica la estructura del sujeto. El nicleo hablantes se
sustituye por personas, con los cambios pertinentes en la concordancia con el determinante. La sustitucién
de ese elemento léxico constituye una variacién significativa, en la medida en la que se reemplaza un
término que -si bien posee también usos en el ambito cotidiano, tiene un valor especifico- por una palabra
de significado mas general y que, por lo demas, no se corresponde con la perspectiva tedrica en la que se
inscribe. Esto es, en la teorfa chomskiana persona no constituye una categoria.

La transformacién supone también —ademas de la eliminacién del inciso que aparecia entre paréntesis,
que lleva a dejar de lado la explicitacién de la teorfa de referencia, pero que no tiene, por otra parte,
consecuencias sintdcticas— reemplazar la relativa, gue podian producir cualquiera y todas las oraciones gramaticales
de una lengna, por una estructura adjetival. De nuevo, ello es claramente aceptable, pero lo que resulta
llamativo es la sustitucién del infinitivo de la perifrasis con poder por el que aparece en la estructura de
genitivo que depende del adjetivo, en la que encontramos el verbo redactar. La aparicion de ese elemento

3 El texto del alumno presenta tres tachaduras y enmiendas, dos de las cuales cortesponden a correcciones ortograficas y la
restante a un segmento que ha sido tachado. Esto da cuenta de que el alumno ha releido su texto y ha podido operar sobre él,
aspecto en el que no me detendré. Analizaré el segmento tal como el alumno parece pretender que se lea. En todos los casos,
reproduzco los textos con la ortografia del original.

* Los modos de inclusién de las citas bibliograficas habfan sido comentados durante la interacciéon oral que el alumno mantuvo
con uno de los miembros del equipo de investigaciéon previamente a la realizacién de la actividad escrita. Dichas interacciones
versaron sobre el tema desarrollado en el texto, como se ha indicado arriba, asi como sobre algunos aspectos lingiiisticos y
discursivos de este.
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léxico convoca el orden de la escritura, que es, como en el caso anterior, en un todo ajeno a la concepcioén
chomskiana de la competencia linglistica y de los juicios de gramaticalidad sobre las oraciones. Algo
semejante sucede con la sustitucion de lengua por idioma que, de nuevo, supone no solo un distanciamiento
respecto del término que se presenta en el texto sino, ademds, la posibilidad de leer sentidos —relacionados
con los aspectos sociales y politicos de la lengua— que son notoriamente extrafios en relacién con los
propuestos por el texto.

Por ultimo, me interesa detenerme en el hecho de que en el texto del alumno se ha suprimido la
estructura condicional. La supresiéon de segmentos de texto es caracteristica de los resimenes; sin
embargo, como veremos a continuacién en el analisis de un segundo caso, la forma en que con frecuencia
se dan esas supresiones en los textos de los alumnos genera estructuras que, o bien resultan
sinticticamente andémalas, o bien producen efectos de sentido que se distancian de las posibles
interpretaciones del texto de referencia. El texto que analizamos corresponde claramente a este segundo
caso. No puede decirse que presente fallas en la sintaxis, pero es claro que la omision de la estructura
condicional acarrea la pérdida de la confrontacion entre conocimiento y uso de la lengua, que es el punto
de partida sobre el que se desarrollara el concepto de competencia comunicativa.

El segundo caso que voy a presentar corresponde a dos fragmentos que pertenecen al trabajo de
Jezabel, también alumna de quinto afio. El escrito se ha realizado a partir de un texto de Martinez y
Molinari, que constituye un fragmento de la introduccion a E/ habla de los argentinos: identidad, inmigracion y
lunfards. Como en el caso anterior, reproduzco en primer lugar los fragmentos del texto fuente. He
destacado los segmentos con los que se corresponden las dos primeras oraciones del texto de Jezabel:

Texto fuente:

La conquista de América fue proyectada por la Corona Espariola y la Iglesia Catdlica, pero ejecutada por hombres
caracterizados por un acentnado individualismo. Esto hizo decir a Ortega y Gasset: “La independencia de
América comenzd, en el momento mismo de la Conquista, pues el espafiol abandoné Espafia y
entrego su vida a este continente nuevo, es un espafiol que se emancipé de Espafia”.

Esos rasgos de caricter personal de los conquistadores se transmitieron a sus descendientes y se
proyectaron a todas las manifestaciones culturales que se fueron sucediendo en el tiempo.

En lo que hoy es el territorio nacional, desde un primer momento ese desarrollo cultural tuvo en el
habla particularidades que pronto permitieron diferenciar a sus habitantes del resto de los paises de la
region. B/ empleo del voseo, que en Espaiia se destinaba para dar a las personas un tratamiento reverencial, se
transformd en una formmla empleada en el habla cotidiana (Martinez y Molinari, 2005: 11; el destacado es mio)

Texto de Jezabel:

La conquista de ametica fue ¢gecutada por los espafioles. Espafia emplea el voseo transformandose en el
habla cotidiana.

El primer aspecto que llama visiblemente la atencién en el texto de esta alumna es que las afirmaciones
que ella recupera en oraciones inmediatamente contiguas se presentan en el texto fuente a una distancia
significativa, distancia que corresponde a la continuidad del texto que presenta la relaciéon entre el marco
general de la conquista de América y el aspecto especifico referido a un rasgo linglistico del espafiol, el
voseo, vy sus diferencias entre el empleo peninsular y el que se le dio en nuestro pais. La supresion de esa
amplia zona del texto atenta claramente contra la legibilidad del escrito, que, por lo demds, esta construido
en su totalidad como un engarce de fragmentos.

Me detengo a continuacién en una y otra de las oraciones del fragmento seleccionado. La primera de
ellas, La conquista de america fue ¢jecutada por los esparioles, esta construida sobre la base de la que es también la
primera oracién del texto de Martinez y Molinari, del que esta tomado el verbo gecutar. Pero alli este
participaba de la oposicién entre proyeccion y ejecucion. Eliminada la referencia a la primera, la aparicion del
segundo elemento resulta al menos extrafa. Se deja de lado ademas la mencién del individualismo de los
conquistadores, con lo cual, al reemplazar la estructura nominal que referfa a estos con el sintagma /os
esparioles, este elemento adquiere un caracter rematico, ausente en el texto leido por la alumna.

La segunda oracion, Espania emplea el voseo transformandose en el habla cotidiana, supone una alteraciéon mas
compleja, que rompe el paralelismo gramatical con el texto fuente. Como sefialé mas arriba, la estructura
que aparecia en el texto leido presentaba una confrontaciéon entre los usos peninsular y argentino del
voseo. La referencia al primero se encontraba en la clausula relativa, que la alumna suprime. Pero el
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resultado no mantiene siquiera uno de los elementos de la oposicién. En efecto, Jezabel no parece poder
recuperar las relaciones que se organizan a partir del sustantivo deverbal. Emplea el verbo conjugado, cuyo
sujeto toma del término del sintagma preposicional e# Espaia, que aparecia en la relativa, e introduce la
forma del gerundio del verbo que correspondia a la oracién principal. El sujeto de #ransformarse resulta
entonces set, no ya e/ voseo sino Esparia. Por dltimo, la alumna suprime el primer segmento de en un formmula
empleada en el habla cotidiana, que constituye el complemento de #ansformar, de modo que de los dos
sintagmas encabezados por en, mantiene el mas interno. Ello da lugar a una estructura ambigua,
transformandose en el habla cotidiana, en la que el sintagma que acompafia al verbo puede leerse ya como el
régimen ya como un constituyente facultativo con indicacién de lugar.

Por ultimo, voy a presentar brevemente el analisis de un segundo fragmento del texto de Jezabel:
Texto fuente:

Abparece de ese modo el lunfardo, una travesura lingtifstica nacida en la marginalidad, que con el tiempo fue
avanzando hasta llegar a todos los estratos sociales y conformar con el tango, la nueva expresion
cultural de una sociedad que se habla transformando definitivamente luego del intenso proceso
inmigratorio comenzado a finales del siglo XIX.

Texto de Jezabel:

Aparece el modo lunfardo, que es una travezura linguiistica que con el tiempo fue avanzando a todos los
extracto social

Me detengo solo en el analisis de la relacion entre los segmentos destacados en negrita. En el caso del
texto fuente, se trata de una oracién con verbo y sujeto pospuesto, entre los que se encuentra una
estructura preposicional de significado modal, pero cuyo valor es de orden discursivo. Jezabel recupera el
sustantivo #odo, que formaba parte de esa construccion preposicional, y lo hace funcionar en aposicién
con lunfardo, de tal manera que se lee que el lunfardo es un modo —linglistico, podtia agregarse, retomando
el adjetivo que modifica a #ravezura en la relativa—, lo que naturalmente no se corresponde con la
terminologfa del discurso de referencia.

Consideraciones finales

Si de lo que se trata en los aprendizajes escolares es, como creemos, de acceder a los discursos de
referencia y si, a su vez, la forma de poder acceder a ellos es mediante la lectura de los textos de estudio,
las relaciones que los alumnos establezcan con esos textos seran entonces determinantes de la posibilidad
de dar cuenta de los conceptos disciplinares. Como docentes e investigadores, podemos evaluar ese
proceso a través del analisis de las textualizaciones —orales y escritas— que realizan los alumnos.

Como he intentado mostrar, la confrontacion de las estructuras del texto fuente con las de los escritos
analizados de los alumnos permite observar que las textualizaciones de estos estan organizadas sobre la
base de la repeticién de fragmentos del texto sobre el que han trabajado, fragmentos que, sin embargo,
aparecen modificados, ya sea por la supresion de segmentos intermedios, por la sustitucion de elementos
léxicos o por las transformaciones sintacticas que se operan sobre ellos. En todos los casos, estos cambios
dan lugar, a su vez, a variaciones en el sentido, que constituyen distanciamientos a veces muy significativos
respecto del discurso de referencia.

Para cerrar este trabajo, me interesa volver sobre el problema del sentido en relacién con los textos de
los alumnos, que constituye, considero, el problema central. El analisis presentado muestra que, como se
desprende de las consideraciones con las que abri este trabajo, los sentidos no estan presentes en los
elementos del texto, sino que emergen de las formas en que estos se relacionan entre si y con los
elementos del interdiscurso que a su vez convocan. Los fragmentos extraidos del texto fuente pertenecen
a la totalidad; el recorte de ese texto, por ello, vuelve erratiles los sentidos y multiplica las ambigtiedades,
ya que los fragmentos quedan desasidos de los elementos en relacién con los que funcionaban. La
repeticion, entonces, en la medida en que no lo es nunca de la totalidad, lejos de garantizar la permanencia
del sentido, aparece como una instancia en la que no puede sino emerger la diferencia. Es alli donde se
muestran las formas en que cada sujeto entra en relacién con el discurso.
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Resumen

El objetivo de este articulo consiste en analizar los procedimientos de sustitucion y de retroaccién que
se emplean de manera recurrente en el proceso de textualizacion escrita, y que, generalmente, se
manifiestan a través de figuras retoricas. Para llevar a cabo este propésito he examinado una serie de
producciones escritas realizadas por alumnos de la escuela media. Dichas producciones surgieron a raiz de
la lectura de textos cientifico-disciplinares correspondientes al area de Lengua y Literatura. Asimismo, cabe
aclarar que este estudio se enmarca en el Programa “Lectura/escritura y los aprendizajes disciplinares en la
escuela media”, radicado en el CEI —Centro de Estudios Interdisciplinarios-, dependiente de la UNR. Los
analisis han permitido mostrar los diferentes intentos —frustrados o exitosos- que llevan a cabo los
estudiantes con el fin de organizar y reorganizar sus textos en funcién de lo que han leido o de las
correcciones que el docente ha realizado en borradores presentados previamente. A partir de estos
procesos de organizacién textual, se han puesto en evidencia dos procedimientos que son inherentes a la
configuracion textual: el de sustitucién y el de retroacciéon. A modo de conclusion, se puede decir,
entonces, que, al poder visualizar como se construyen los textos, se deja en suspenso el concepto de error
y se revaloriza la concepcion de cambio discursivo, cuya génesis parece estar sustentada en el error, pero
en realidad estd mostrando las fluctuaciones por las cuales todo sujeto transita necesariamente para
adquirir un nuevo discurso, en este caso, el discurso cientifico-disciplinar.

Palabras clave: procedimientos de sustitucion - procedimientos de retroaccién - cambio discursivo

Introduccién

La adquisicion de saberes, a partir de la lectura de textos cientifico-disciplinares, podria ser repensada
en funciéon del proceso de adquisicién de la lengua materna que plantea la teoria interaccionista de Lemos
(1992). Esto es asf, porque resulta de vital importancia la intervencién del docente en la relacién
mantenida entre los alumnos y los textos.

Por tal motivo, consideramos que la interaccién entre el docente y los alumnos constituye un punto
nodal en el aprendizaje de contenidos y procedimientos especificos de cada espacio cutrricular. Por eso, es
posible analizar el proceso de adquisicién de saberes a partir del funcionamiento de los estudiantes en los
discursos disciplinares; funcionamiento que supone una serie de fendmenos lingiistico-discursivos que
ocasionan rupturas, discontinuidades y fragmentaciones en las producciones orales y escritas que realizan
los alumnos.

A partir de estas circunstancias, el objetivo de este articulo consistira, entonces, en analizar los
procedimientos de sustitucion y de retroaccion, empleados, de manera recurrente, por los alumnos de la
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escuela media en el proceso de textualizacién escrita, como procedimientos lingiifstico-discursivos que
suscitan un cambio en la relaciéon del sujeto con su lengua -en este caso, con el discurso disciplinar con el
que deben interactuar los estudiantes-.

Para alcanzar este proposito he examinado una serie de producciones escritas que surgieron a partir de
la lectura de textos cientifico-disciplinares correspondientes al area de Lengua y Literatura y como
producto de la interaccion sostenida con el docente del area mencionada en torno a lo que dichos textos
enunciaban.

Asimismo, cabe aclarar que este estudio se enmarca en el Programa “Lectura/escritura y los
aprendizajes disciplinares en la escuela media”, dirigido por la Dra. Norma Desinano y radicado en el CEI
-Centro de Estudios Interdisciplinarios-, dependiente de la UNR. El corpus de textos escritos aqui
analizado se obtuvo, como ya enuncié, a partir de la interaccién mantenida entre los miembros del
Programa mencionado -docentes de Lengua y Literatura, entre los cuales me incluyo- y alumnos de la
escuela media, pertenecientes a cinco escuelas de la ciudad de Rosario. Nuestra tarea consistio, en primer
lugar, en la seleccion de textos propios del area de Lengua y Literatura. En segundo lugar, asistimos a las
escuelas, con el fin de realizar las pruebas respectivas, que estaban destinadas a alumnos de 3° y de 5° afio.
Cada integrante del grupo de investigaciéon debia efectuar diez pruebas, es decir, cinco que
correspondieran a alumnos de 3° aflo y cinco a alumnos de 5° afio, elegidos al azar.

La consigna consistia en que el alumno hiciera una lectura silenciosa de uno de los textos que habiamos
seleccionado. Luego, se le proponia que leyera en voz alta el primer parrafo, mientras se lo grababa. En la
siguiente actividad se le solicitaba un comentario oral, el cual también era grabado -primera version
monologal-. El docente, después de escuchar dicho comentario, comenzaba a interactuar, realizandole
preguntas sobre el texto leido y sobre lo dicho por el estudiante. Ademas, el docente aclaraba las dudas y
explicaba aquello que el alumno no habfa comprendido. Cabe agregar, que dicho didlogo era, asimismo,
grabado para su ulterior analisis. Posteriormente, se le pedia que volviera a comentar el texto leido, luego
de la interaccién mantenida con el docente -segunda version monologal, que también era grabada-.
Finalmente, se le solicitaba que confeccionara una versién escrita de la lectura efectuada.

Cabe aclarar, que el corpus de este articulo estd compuesto por estas versiones escritas que los
estudiantes plasmaron, luego de realizar todas las consignas planteadas anteriormente. Es decir que en este
trabajo no se estudiaran las diferencias existentes entre la primera y la segunda versiéon monologal -por
razones de espacio-, pero si se aludira frecuentemente a la importancia de la interaccion entre el docente y
el alumno en el proceso de toda textualizacion escrita que suponga la aprehensién de un contenido
disciplinar. Esto es asi, porque consideramos que, los cambios significativos que se observaron al
comparar la primera versiéon oral de los textos leidos -en la que no mediaba ninguna interaccién- y la
segunda version -la cual estaba constituida a través de la intervencién del docente-, tepercutieron
notablemente en la organizacién de la textualizacioén escrita por parte de los estudiantes.

Los analisis de los textos escritos mencionados han permitido mostrar los diferentes intentos
(frustrados o exitosos) que llevan a cabo los estudiantes con el fin de organizar y reorganizar sus textos en
funcién de lo que han leido y de la interaccién oral con el docente que se ha suscitado en torno a la
lectura. A partir de estos procesos de organizacion textual, se han puesto en evidencia dos procedimientos
que son inherentes a la configuracion textual: el de sustitucion y el de retroaccion.

El hecho de poder visualizar cémo se construyen los textos, permite, por un lado, dejar en suspenso el
concepto de error y, por otro, revalorizar, la concepcién de cambio discursivo, la cual muestra las
fluctuaciones por las cuales todo sujeto transita necesariamente para adquirir un nuevo discurso, en este
caso, el discurso cientifico-disciplinar.

Los procedimientos de sustitucion y de retroaccion

La adquisicién de una nueva configuraciéon discursiva no puede ser pensada meramente como un
aprendizaje paulatino y sin ambages; por el contrario, podria aducirse que se trata mas bien de un proceso
constituido por frecuentes cambios de posicién de un sujeto con respecto a su lengua, a partir de la cual
organiza su propia textualizacién (Lemos, 1992 y siguientes).

La teoria de Lemos da cuenta de un proceso de subjetivizacion que supone la captura del sujeto por la
lengua a partir del pasaje de snfans a sujeto hablante, pasaje que se da a través del cambio de posiciones de
un sujeto en el lenguaje. La autora sefala la existencia de tres instancias que se ponen de manifiesto en la
relacién sujeto/lengua en el proceso de adquisicion del lenguaje. Estas podrian describirse del siguiente
modo:
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1)- los enunciados del sujeto son estructuras lingiifsticas que funcionan como ecos de otros enunciados
que forman parte del habla de otro: hay otro que habla por él. Es decir que aqui solo existe la palabra del
otro;

2)- los enunciados del sujeto se independizan del interlocutor intermediatio y la lengua ejerce su
dominio directo estructurandolos: la lengua habla por él. Se trata de un sujeto que se halla capturado por la
lengua, hecho que no le permite advertir las dificultades que se le presentan al utilizatla;

3)- los enunciados del sujeto llegan también a ser objeto de su escucha y por tanto pueden ser
reformulados por iniciativa del sujeto o por sugerencia del interlocutor: el sujeto habla en la lengua.

Esta teorfa retoma los interrogantes chomskianos, pero en otro sentido. No supone un escalonamiento
en el proceso de adquisicién de la lengua materna. De hecho, pensar en la posibilidad de que un znfans
adquiere una lengua a partir de etapas que se van superando una tras otra contradice la empiria. El nifio
aprende, pero parece no depender de los estimulos del medio que son pobres. Si bien el sujeto no habla,
aun antes de existir, tiene una realidad en el lenguaje de los otros. En ese momento, el nifio es un znfans
(término latino que significa aquel que no habla y hablan por él). Es un snfans porque no es un hablante, y
esto lo pone en una situacién de vulnerabilidad con respecto al habla de los otros, puesto que depende de
un saber que se aprende, pero que no se ensefa.

Los cambios de posicién que sefala Lemos (1992) pueden ser analizados no solo en el proceso de
adquisicién de la lengua materna, sino también en todo proceso que suponga la adquisicién de un saber.
Por este motivo es que la teorfa interaccionista de la mencionada autora se torna indispensable en el
tratamiento de los procedimientos de sustitucién y de retroacciéon que desarrollaremos a continuacion.

En otras palabras, la perspectiva de Lemos (1992) nos conmina a pensar, mas alld del proceso de
adquisicion, en el hecho de que cuando un sujeto habla, sin importar su edad, clase social, nivel de
educacioén, etc., es susceptible de producir fallos! en su discurso, debido a que dicho sujeto se halla
escindido, ya que presenta una parte consciente y otra que es del orden del inconsciente. De hecho, hay
que presuponer que este estd siempre presente y puede surgir en cualquier enunciado. En cierto sentido,
podriamos arglir que los fallos que cometemos los adultos son una manifestacién de las tensiones que se
dan entre la lengua y el sujeto.

Como enuncié anteriormente, esta teoria estd encuadrada en la problemaitica de la adquisicién del
lenguaje, pero es posible pensarla mas alla de los limites de dicha adquisicién (Desinano, 2008; Canavesio,
2008) como una teoria del funcionamiento del sujeto en el lenguaje a través de las relaciones cambiantes
que ese sujeto va estableciendo a cada instante con la lengua, lo que incluye dentro de ese campo de
estudio a todas las manifestaciones linglisticas de cualquier sujeto, haya traspuesto o no los limites
siempre imprecisos del llamado periodo de adquisicion.

¢Por qué consideramos que esta teoria puede ser utilizada para analizar la adquisicion de los
conocimientos que son especificos de cada disciplina escolar y que se encuentran explayados en los textos
expositivos-explicativos que son trabajados diariamente en las aulas?

La trasposicién de un tipo de proceso de adquisicién al otro se sustenta en el hecho de que el sujeto
que entra por primera vez a un discurso disciplinar determinado no posee las herramientas necesarias para
funcionar en él y, por lo tanto, debe aprehenderlas de manera sistematica y paulatina. Esto quiere decir
que sera el docente el que cumpla el rol de intermediario entre los alumnos y los textos. Aqui ya no se trata
de adquirir una lengua, sino de adquirir las capacidades necesarias para poder moverse en los discursos
disciplinares que forman parte del curriculo.

En otras palabras, la homologacion se darfa del siguiente modo:

1)- las palabras del texto fuente son reproducidas casi literalmente por los estudiantes, es decir, solo
existe la voz del texto disciplinar;

2)- las producciones escritas de los alumnos cobran cierta autonomia con respecto a lo que dicen los
textos fuente y es la lengua, a través del discurso disciplinar, la que las va estructurando. Esto impide que
el alumno reconozca los fallos que se suscitan en sus escritos;

3)- se reformulan los textos escritos, a partir del reconocimiento de los fallos -en este caso, acaecidos
por los procedimientos de sustitucion y de retroaccion- por parte de los estudiantes.

Podriamos decir, entonces, que el modo en que un hablante conforma sus enunciados esta supeditado
a la interaccién con un discurso que le es ajeno y del cual debe apropiarse en un lapso de tiempo impuesto

! Preferimos utilizar el concepto de fallo y no el de error, ya que el primero de ellos alude a un sujeto que se halla dividido entre lo
que es del orden de lo consciente y lo que es del orden de lo inconsciente y, por lo tanto, permite explicar las fluctuaciones
acaecidas en el discurso, a partir de la relacién que mantiene el sujeto as{ concebido con su lengua. Este punto de vista se
encuentra enmatcado en la perspectiva psicolingtiistica del sujeto propuesta por Lemos (1992).
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por el nivel de escolarizacién en el que se halla inserto. Sin embargo, la aprehensién de un discurso
cientifico-disciplinar no es una tarea facil y no depende solo del esfuerzo o de la voluntad de los
estudiantes. Por eso, sera el docente el encargado de visualizar las causas por las cuales el didlogo entre los
alumnos y los textos se torna problematico. De hecho, en muchas ocasiones, los textos son catalogados
como inaccesibles.

Para contrarrestar esta inaccesibilidad que se genera en relaciéon con la aprehensién de un nuevo
discurso, los estudiantes intentaran otorgar sentido a los textos que leen, mediante el empleo no siempre
satisfactorio de una serie de recursos que aqui hemos denominado procedimientos de sustitucién y de
retroaccién. Estos procedimientos colaboran en la estructuracién de los escritos de los alumnos. Aunque,
cabe aclarar que esa colaboracién puede originar tanto una reestructuraciéon como una desestructuracion
textual. En otras palabras, la aplicacién del recurso no siempre es efectiva. No obstante, lo que importa
resaltar aca es el hecho de que estos procedimientos, que son inherentes al propio funcionamiento
lingtiistico-discursivo, demuestran la relacién entre un sujeto y su lengua. Sin embargo, este vinculo no
implica que el estudiante se enfrente solo a los textos, mediado unicamente por su lengua. Como ya
adelantamos, el docente cobra aqui un papel crucial, ya que es él el que debera organizar una interaccion
permanente con los estudiantes sobre los textos de los que deben dar cuenta para aprobar la asignatura. Si
bien esto puede parecer una perogrullada, en la prictica no siempre se efectiviza este proceder.

Generalmente, lo que los docentes habitualmente hacen es indicatles a los alumnos qué textos deben
leer; posteriormente, les brindan una serie de consignas o gufas de lectura y establecen una fecha para
presentar un informe sobre lo leido o para realizar la evaluacién. Mientras tanto, en la mayorfa de las
situaciones de enseflanza-aprendizaje, los docentes exponen la tematica trabajada en los textos fuente
asignados, pero no les ensefan la forma en la que deben acceder a ellos, debido a que, comunmente, se
presupone que los estudiantes ya deberfan saber cémo se trabaja con los textos de esta clase. No obstante,
la evidencia muestra exactamente lo contrario; esto es, los alumnos no poseen las herramientas apropiadas
para leer determinados textos y, en consecuencia, no pueden acceder a ellos, ya que se les hace imposible
interpretarlos.

El problema fundamental radica, por lo tanto, en la presuncién de que los estudiantes ya saben manejar
determinados procedimientos de lectura y de escritura; cuando, en realidad, muchas veces proceden de
manera intuitiva y no reflexiva. Este hecho imposibilita la asuncién de determinadas estrategias de lectura
y de escritura, puesto que, al proceder de acuerdo con la necesidad y/o problemitica planteada en un
determinado momento, o sea atendiendo a la inmediatez de una consigna, no pueden emplear el mismo
procedimiento en otro tipo de actividades semejantes, porque no recuerdan cémo lo hicieron
anteriormente. Ante esta disyuntiva, los docentes optan por establecer que los alumnos tienden a
desaprender lo que consideraban que ya habfan aprendido. Esto genera, asimismo, una falta de
comprension por parte de los docentes acerca de la verdadera dificultad por la que transitan sus alumnos.

Asimismo, generalmente, se presupone que todo lo que es concerniente a lectura y escritura debe ser
enseflado en la asignatura de Lengua y Literatura, hecho que restringe en demasia las posibilidades de que
los alumnos puedan mejorar sus practicas lectoras y escriturarias, puesto que los docentes de Lengua y
Literatura contamos con una carga horaria reducida -de tres a cinco horas catedra por semana, segin el
afio de estudio y la jurisdiccién-, en comparacion con la envergadura de la tarea que se nos asigna.

Por eso, un modo que poseen los estudiantes de adquirir conocimientos y estrategias esta supeditado a
la forma en que cualquier hablante adquiere su lengua materna, es decir, a través de procedimientos de
sustitucién y de retroaccion.

Los procedimientos de sustitucién pueden ser definidos como un recurso que, lejos de suponer un
mero reemplazo de una palabra o conjunto de ellas por otras, se emplea con el fin de organizar
discursivamente la interpretacion de un texto. Este proceder espontineo produce una transformacion en
el campo del significado y otorga, generalmente, nuevos sentidos a lo que se lee con un fin didactico.

El procedimiento de sustitucion supone, asi, una transposicion de sentido, que implica la traslacién de
una significacién, no de una palabra o frase, mas alld del lugar que ocupaba frecuentemente. Esta
transposicién actia en dos niveles: en la totalidad del enunciado y en lo que esta eludido en el enunciado.
La sustitucién origina siempre una estructuracion diferente a la que se proponia en el texto fuente, dando
cuenta de los intentos de apropiacion de dicho texto por parte de los alumnos.

El procedimiento de retroaccién implica la irrupcion de sintagmas que completan o amplian elementos
precedentes, desambiguan la referencia, afiaden otro tipo de informacién que antes no se dijo a la
significacién, entre otras posibilidades. Estos constituyentes agregados, si bien cumplen las funciones
indicadas actuando retroactivamente, producen una ruptura en la configuracién discursiva,
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interrumpiendo su ordenamiento canoénico. Se produce, asi, una desarticulacion del enunciado, debido a la
inclusiéon de una palabra o sintagma de manera extemporanea.

El rasgo mas caracteristico de este fenémeno es justamente la insercion a posteriori de un constituyente,
lo cual perturba no solo la organizacién sintagmatica, obligando a una busqueda hacia atras, para hallar el
lugar de su referencia, sino que también modifica el sentido de los enunciados, ya que dicho movimiento
implica una resignificacion. Existe asi un movimiento de refroaccidn segin el cual cualquier elemento previo
estd sujeto a una reinterpretacion a partir de la inclusién de un elemento posterior, més alld de la distancia
que los separe —y, agregarfamos, de las rupturas sintagmaticas que se hayan producido entre uno y otro-.

Consideramos, aqui, que estos procedimientos pueden ser un recurso util para identificar los
problemas suscitados con relacién a la comprensiéon y produccion textual. En otras palabras, se puede
trabajar a partir de ellos y no contra ellos. Esta perspectiva desecha el error y plantea un cambio necesario
por el que debe transitar un sujeto que adquiere una nueva configuracién discursiva. Dicho cambio
requerira, por su patte, de una des/re/estructuracion de los conocimientos ya adquitidos y, por lo tanto, se
evidenciaran fluctuaciones necesarias en la relacién de un sujeto con su lengua y de ese sujeto con la
lengua del Otro —docente/texto fuente-.

Analisis de procedimientos de sustitucion y de retroaccion

A continuacion, presentaré, brevemente, una serie de casos en los cuales se evidencian procedimientos
de sustitucién y de retroaccién, que han empleado los alumnos en las vetsiones escritas que han realizado,
luego de la lectura de los textos fuente? y de la interaccién mantenida con el docente.

Antes de dar cuenta de las distintas versiones, conviene, a los fines de efectuar una comparacion, citar
el fragmento del texto fuente de Martinez y Molinari (2011) al que aluden:

La conquista de América fue proyectada por la Corona Espafiola y la Iglesia Catdlica, pero ejecutada
por hombres caracterizados por un acentuado individualismo.

A partir de este fragmento del texto fuente, podemos observar como cada sujeto conforma sus
enunciados a través de sustituciones de caracter diverso:

(1) Rocio, 3° Afio B
La corona espafiola y la Iglesia Catdlica idearon la conquista de América pero fue mandada a
realizarse por hombres de caracter individual.

(2) Veroénica, 3° Afio B
La conquista de América fue proyectada por la Corona Espafiola, pero ejecutada por hombres
caracterizados por su individualismo e, se lo transmitieron a sus descendientes.

(3) Brian, 5° Afio
Gracias a “estas personas individualistas” tenemos esos rasgos muy parecidos3.

Como se puede observar, en algunos de los ejemplos aqui citados, las sustituciones permiten sostener
aquello que el texto fuente enuncia y, en otros, en cambio, ponen en evidencia una interpretacion
desacertada o una tergiversacion del sentido. En estos dos dltimos casos, se pone de manifiesto un
alejamiento considerable con respecto a lo que enuncia el texto disciplinar con el que los alumnos trabajan
en clase y a partir del cual deben aprender determinados contenidos curriculares. A los fines de una
descripcién mas detallada, vamos a considerar cada uno de los casos por separado, para poder obtener,
luego, una visién mas general de este procedimiento.

En el caso (1) se visualiza la sustitucién del verbo proyectaron por idearon, y del participio ¢ecutada por la
expresion mandada a realizarse, sintagmas que pueden ser leidos como sinénimos. No obstante, no ocurre

2 A los fines del proyecto de investigacién antes mencionado, se han seleccionado una serie de textos fuente para trabajar con los
alumnos de la escuela media. Los ejemplos (1), (2), (3) v (4) se realizaron en funcién del texto de Martinez, R. y Molinari, A.
(2011): “Introduccion” (fragmento), en E/ habla de los argentinos: identidad, inmigracion y lunfardo. Buenos Aires: Editorial de la cultura
urbana. El ejemplo (5) da cuenta del texto: Saville Troike, M. (2005): “La competencia comunicativa”, en Efnografia de la
comunicacion. Buenos Aires: Eduntref-Prometeo, p. 32. También, ha sido utilizado el texto de Todorov, T. (1972): “Introduccién”,
en AA.VV, Lo verosimil. Buenos Aires: Ed. Tiempo Contemporaneo.

3 El remarcado en negtita es para resaltar las diferencias existentes entre las textualizaciones de los alumnos.
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lo mismo con la sustitucién que la alumna realiza, posteriormente, de hombres caracterizados por un acentuado
individualismo pot hombres de cardcter individual. En este Gltimo caso, se ve que la sustitucién efectuada no
puede sustentar el significado que el texto intenta imprimirle a la expresion. Si bien, se observa el esfuerzo
por dar cuenta de lo leido, esto no se logra, ya que se utilizan como sinénimos individualismo e individual. 1.a
transposicién semantica que se produce aqui no permite preservar aquello que el texto dice.

En el caso (2), la alumna parece realizar una copia textual, aunque con la utilizacién de menos
elementos léxicos. De hecho, omite a /la Iglesia Catilica y, cuando agrega ##¢, se lo transmitieron a sus
descendientes al texto fuente, no logra sostener la cohesion.

En el ejemplo (3), vemos que el alumno modifica totalmente el fragmento citado y organiza su
enunciado de un modo tal que lo acerca al registro coloquial y lo aleja del formal, que es el que se requiere
en este tipo de escritos. Es decir, si bien se pretende que los alumnos den cuenta de la lectura de los textos
cientifico-disciplinares a partir de una estructuracién personal de sus escritos, es decir, sin copiar ni
colocar fragmentos inconexos (lo que, en muchos casos, deriva en una falta de coherencia) esto no implica
que se aparten de las convenciones propias de cada texto.

Se observa, ademas, que la alumna, al utilizar el demostrativo estas, parece, por un lado, estar
refiriéndose a ciertas personas en particular que el texto no delimita; y, por el otro, alude a rasgos que
tenemos nosotros hoy en la actualidad que no se especifican y que parecen remitir al ndividualismo, que es
solo un rasgo.

Como se evidencia a partir de los casos anteriormente analizados, el procedimiento de sustitucién no
siempre supone una lectura acorde con el sentido que propone el texto fuente y, en consecuencia, la
produccién escrita que pretende dar cuenta de dicho texto fuente no se corresponde con este. En otras
palabras, se genera un alejamiento semantico que es mas o menos evidente, dependiendo en gran medida
de la interpretacion que se haya hecho y, en ocasiones, hasta se observa una tergiversacioén del sentido.
Asimismo, se muestran casos en los que la reduccion del texto fuente debilita el mantenimiento del
sentido, ya que desaparecen los nexos que enlazan los items léxicos y esto modifica, en consecuencia, el
contenido semantico que esgrime dicho texto. Esto puede provocar, ademas, un desgranamiento de la
referencia, hecho que dificulta la interpretacion de las textualizaciones de los alumnos.

Otra cuestion que se origina a partir del procedimiento de sustitucién tiene que ver con el empleo de
un registro coloquial en la produccién de un texto de tipo formal. Esto también genera la homologacion
de determinados vocablos, que pertenecen al léxico cotidiano, y otros términos que son propios del
ambito cientifico-disciplinar. Como corolario, muchas veces, se utilizan como sinénimos palabras que
nada tienen en comun, salvo el aspecto morfoldgico, es decir, se confunde lo estrictamente formal con lo
meramente semantico.

En los siguientes ejemplos, las alumnas se valen del procedimiento de retroaccién para formular sus
propias versiones de los textos fuente. Este procedimiento pone de manifiesto los intentos -frustrados o
exitosos- que trealizan los estudiantes con el fin de expresar, lo mas claramente posible, lo que dicen los
textos que han leido, a partir del agregado de palabras o sintagmas que permitan completar, a través de
una ‘vuelta hacia atras’, los espacios discursivos ambiguos.

(4) Verodnica, 3° Afio B
Los conquistadores que llegaron a estos tertitorios se encontraron con culturas y lenguas diferentes, a
pesar de que lo colonizaron, los pueblos aborigenes dejaron una huella en ellos que comenzaron a
utilizar cotidianamente.

(5) Atiadna, 3° Afio B

El texto trata de como relacionarnos con los demas, con distintos tipos de cultura, en la sociedad. Los
puntos principales que trata son la comunicacion, la competencia comunicativa, la relacién entre las
petsonas para poder comunicarnos, los patrones que encontramos, las diferencias interculturales // y
la relacién de la comunicacién con el conocimiento social.

(6) Valeria, 5° Afio
Lo que el texto habla es de cémo influy6 la conquista de América, es decir, la llegada de los espafioles,
en el territorio argentino, ya sea en las costumbres e idioma.

En el caso (4), si bien se puede inferir lo que la alumna dice, observamos una pérdida de la referencia,
ya que utiliza en singular el pronombre % para hacer alusion a /os ferritorios, sustantivo que se encuentra en
plural; con lo cual, al no respetarse la concordancia, se genera una pérdida del referente. Vemos, asimismo,
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una retroaccién, debido a que, al principio, no se sefiala a quiénes se colonizo y, luego, se habla de /os
pueblos aborigenes. Después, se vuelve a producir la falta de concordancia y de coherencia textual, puesto que
el verbo de la subordinada comenzaron esta en plural y el referente huella se halla en singular. Sin embargo, si
intentamos darle un sentido global a este fragmento, podriamos pensar que, como el texto habla de la
conformacién del lenguaje, lo mas probable es que lo que los colonizadores comenzaron a utilizar
cotidianamente no haya sido la huella, sino las lenguas de los aborigenes -o parte de su vocabulario-. Este
proceder muestra cémo la alumna vuelve sobre su propio decir a partir de una retroaccién con la que
intenta reorganizar su discurso.

En el ejemplo (5), observamos que el movimiento de retroaccién no estd construido a partir de la
pérdida de la referencia, sino de la repeticién de un vocablo conocido. Es decir, la alumna emplea a cada
paso discursivo que da todas las derivaciones posibles de comunicar -comunicacién, comunicativa,
comunicarnos, y nuevamente comunicaciéon-. Se podria pensar que la iteraciéon de dicho término se
corresponde con el hecho de que, evidentemente, toma del texto fuente aquello que le resulta conocido
para poder dar cuenta de lo que dicho texto dice y ella, por su parte, desconoce.

En el caso (0), se ve que lo dltimo que se enuncia e Jas costumbres e idioma esta conectado con el verbo
influyd. De alguna manera, la alumna se percata de que no estd completa la idea que pretende esgrimir y
vuelve retroactivamente sobre su decir para reestructurarlo; hecho que logra mas alld de los vaivenes
discursivos que realiza.

A partir de los ejemplos aqui analizados, con respecto al procedimiento de retroaccion, podemos arguir
que cuando ocutte este tipo de proceder se observa, generalmente, la pérdida de la referencia, ya que no se
puede localizar dentro de los escritos el referente al cual se alude; la falta de concordancia, que dificulta la
comprension de las textualizaciones; la iteracion de términos que resultan conocidos, por ser empleados
en el discurso cotidiano de manera recurrente, lo que supone un anclaje en lo que ya se conoce y esto, a
veces, impide reorientar el sentido de dichos vocablos en funcién de lo que postula el texto fuente. La
retroaccion discursiva puede, como en los casos sefialados hasta aqui, desestructurar el texto fuente, de
manera tal que la nueva producciéon impida sostener el saber que el texto disciplinar pretendia ensefiar. Sin
embargo, a veces, este procedimiento permite reestructurar, por parte de los alumnos, sus producciones
escritas a partir del reconocimiento de los fallos o de la incompletud de los enunciados; reconocimiento
que se suscita a rafz de la lectura reflexiva y atenta de sus propias textualizaciones.

Cabe destacar que aludimos aqui a la palabra fallos para hacer referencia a aquellos fenémenos
producidos a rafz de procedimientos de sustitucién y de retroaccién que estructuran, desestructuran o
reestructuran las textualizaciones de los sujetos hablantes. En este caso en particular, damos cuenta de los
estudiantes que, en vias de adquirir una nueva configuracién discursiva, producen enunciados en los que
se manifiesta una relacién fluctuante con la lengua y con el discurso disciplinar en el que se hallan
funcionando, pero al que no dominan plenamente. Por esto, hemos recurrido a la teorfa de Lemos (1992)
que permite explicitar este tipo de relaciones que no poseen un punto final en cuanto a la aprehension de
conocimientos, sino un movimiento constante por las tres instancias o posiciones que hemos descripto
mas arriba.

Descartamos, por lo tanto, el concepto de error, tan negativo en términos del proceso de ensefianza-
aprendizaje y lo reemplazamos por el término fallo, al que consideramos aqui de manera positiva.* Esto es
asi, porque este segundo vocablo nos permite analizar los fendmenos abordados en este trabajo a partir de
otra nocién de fundamental importancia dentro de la Lingtistica, la nocién de cambio discursivo. En otras
palabras, creemos que los fallos lingtistico-discursivos pueden ser abordados como un resultado de las
tensiones que se originan a partir de la interaccion entre un sujeto alumno —en este caso en particular- con
la lengua, los textos fuente, el discurso disciplinar que los contiene y el docente. Este dltimo tiene la tarea
fundamental de intermediar entre todos los factores recién enumerados con el fin de posibilitar que los
fallos se conviertan en cambios discursivos que @ posteriori generen un aprendizaje. Esta forma de mirar lo
que antes se catalogaba de antemano como un agramatismo, un error, un contenido no entendido, o sea
un enunciado que debfa ser tachado o borrado sin visualizar la importancia de este tipo de
procedimientos, nos permitira modificar, en definitiva, nuestra forma de corregir y de evaluar a nuestros

4 Si bien el error ha sido considerado de manera positiva por Viramonte de Avalos (2000), es decir, como una “herramienta para
reorientar la comprension’, creemos que en el proceso de enseflanza-aprendizaje se asocia frecuentemente con un punto de vista
normativo, que actia negativamente sobre el aprendizaje. Por esta razén y atendiendo a la teorfa interaccionista de Lemos (1992),
que constituye el marco teérico de esta investigacién, hemos conceptualizado a los procedimientos de sustitucién y de retroaccién
como fallos lingiifstico-discursivos, que ponen de manifiesto la relacién siempre fluctuante de un sujeto con su lengua y con el
texto disciplinar, a través de sus enunciados.
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estudiantes. Asimismo, esto reafirmara el conocimiento que tenemos acerca de lo que significa aprender y
ensefiar, es decir, repensando nuestras practicas como un proceso que se construye contenido por
contenido, procedimiento por procedimiento, con el firme objetivo de que todo aprendizaje suponga
cambios, rupturas, discontinuidades. Estas se haran evidentes en las textualizaciones de nuestros alumnos,
pero seremos nosotros, los docentes, los encargados de leerlas o bien como errores que hay que remarcar
con color rojo para evitar que se vuelvan a repetir, o bien como fallos que, a largo o a corto plazo,
permitiran a nuestros alumnos la aprehension de contenidos disciplinares, estrategias y competencias.

En sintesis, el analisis de los fallos linglistico-discursivos como procedimientos de retroacciéon y de
sustitucién puede verse como una especie de clave que tendra la funcién primordial de viabilizar nuestro
acceso a las textualizaciones de nuestros estudiantes y, en consecuencia, un recurso nada desdefiable para
evaluar el proceso de enseflanza-aprendizaje.

Conclusiones

Como se ha podido evidenciar, el proceso de adquisicion de saberes a partir de la lectura de textos
cientifico-disciplinares puede ser estudiado a través de la teoria interaccionista de Lemos. Esto es asi
porque las producciones escritas de los estudiantes suponen cambios constantes de posicién de estos en
relacion con la lengua -en este caso, el discurso disciplinar con el que establecen un didlogo-; cambios que
demuestran la relacién siempre fluctuante de un alumno -con toda la singularidad y heterogeneidad que lo
caracteriza- con respecto al discurso disciplinar en el que debe aprender a funcionar, independizandose, a
su vez, del texto fuente.

A partir de lo expuesto y tras este breve analisis, podemos arguir que los procedimientos de sustitucion
y de retroaccién colaboran en la organizacion discursiva de los escritos de los estudiantes; aunque también,
en ocasiones, producen una desestructuracion, la cual, si bien podria considerarse de manera negativa,
debe verse como una estrategia a la que se recutre con el fin de aprehender el texto fuente.

Nuestra tarea como docentes consiste en poder leer positivamente los procedimientos aqui abordados
para que el alumno pueda, en una segunda versién escrita, dar cuenta de aquello que ha generado
ambigiiedad en la primera versiéon. El hecho de leerlos de manera positiva supone, como hemos visto,
desechar el concepto de error y plantear el término de fallo lingiiistico-discursivo, con el fin de utilizar
convenientemente este tipo de rupturas, discontinuidades o fragmentaciones discursivas, apelando a la
sistematizacion de las distintas formas en que proceden nuestros alumnos para poder abordar los textos
disciplinares.

Debemos considerar, entonces, que las textualizaciones de nuestros alumnos nos brindan la posibilidad
de analizar los textos como un proceso de construccién discursiva de significancias y no como un
producto terminado al que hay que remarcatle los errores con color rojo. Ese punto de vista nos permitira
revalotizar la concepcién de cambio discursivo, la cual muestra los movimientos por los que todo sujeto
transita necesariamente para adquirir una nueva configuracion textual, en este caso, el discurso cientifico-
disciplinar.

En conclusién, los procedimientos de sustitucién y de retroaccién, que son inherentes al
funcionamiento lingiiistico-discursivo de todo sujeto -aunque en este trabajo los hemos analizado
particularmente en funcién del sujeto alumno-, deben ser reotientados por el docente para que continien
siendo empleados de manera satisfactoria, esto es, no como un obstaculo, sino como una puerta de acceso
a los textos cientifico-disciplinatres, propuestos por cada asignatura como material de trabajo.
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Resumen

La lectura y la escritura, procesos complejos y valorados socialmente, son entendidos grosso 70do como
habilidades adquiridas y desarrolladas en las primeras etapas del sistema educativo, sin embargo la realidad
de los alumnos que llegan a primer afio de la escuela secundaria es desalentadora. Se escucha decir a los
profesores “mis alumnos no entienden lo que leen” o “no entiendo lo que escriben, no entiendo qué
quisieron decit”. El objetivo de este trabajo es detectar las principales dificultades que presentan los
alumnos (segmentacién fonica, correspondencia sonido-representacion grafica, desconocimiento léxico,
entre otras); tratar de identificar las causas posibles (representaciones sociales respecto de la lectoescritura,
contextualizacidn de la tarea de escritura, dependencia/independencia del escritor/lector, etc.) para buscar
estrategias de solucion y optimizarlas de un modo gradual, selectivo y eficiente.

Coincidimos con Russel en que en el inconsciente colectivo del cuerpo docente teside la idea de que la
lectura y la escritura son habilidades independientes de cualquier disciplina, concepto bastante discutible.
Hay que romper la falsa creencia, ain vigente en las aulas de que la lectura y la escritura son
conocimientos que corresponden al drea de lengua y literatura y que su enseflanza compete unica y
exclusivamente a los docentes de dicha area. En ambos procesos debe mediar la intervencién pedagogica
de todos y cada uno de los profesores desde la perspectiva de cada disciplina. La lectura y la escritura
deben ser tratadas de manera interdisciplinar, y su aprendizaje debe convertirse en un objetivo
institucional. Claro estd que acompafiar estos procesos insume mas tiempo y mas trabajo a los profesores,
pero en cuanto las aulas cuenten con lectores y escritores expertos, se ganard tiempo y calidad en la
apropiacion de los conocimientos por parte de los alumnos.

Palabras clave: dificultades - alumnos de primer afio

Introduccion
La lectura y la escritura son habilidades adquiridas y desarrolladas en las primeras etapas de la

escolarizacion del individuo, sin embargo la realidad de los alumnos adolescentes que llegan a primer afio
de la escuela secundaria es desalentadora. Se escucha decir a los profesores “mis alumnos no comprenden
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lo que leen” o “no entiendo lo que escriben, no entiendo qué quisieron decir “El objetivo de este trabajo
es detectar las principales dificultades que presentan los alumnos en la escritura (segmentaciéon fonica,
correspondencia sonido-representacion grafica, desconocimiento léxico, entre otras); tratar de identificar
las causas posibles (representaciones sociales respecto de la lectoescritura, contextualizacion de la tarea de
escritura, dependencia/independencia del escritor/lector, etc.) para buscar estrategias de solucion y
optimizarlas de un modo gradual, selectivo y eficiente.

Marco tedrico

El primer planteo a partir del cual pensamos este trabajo es ¢Qué es la escritura? Coincidimos con
Acevedo (2000) en que “la escritura es una practica social” en cuanto interaccion; es una herramienta que
nos permite la socializacién, ya que la usamos en variadas y cuantiosas situaciones y en diferentes ambitos
para distintos fines: transferimos conocimientos académicos, escribimos notas, mensajes,
recomendaciones, saludos, etcétera.

La escritura implica una serie de procesos cognitivos y de operaciones como elaboracion de ideas,
recuperaciéon de conocimientos, representaciéon del lector como asi también la eleccién de géneros
discursivos, estructuras sintacticas, léxico adecuado, a efectos de que el destinatario pueda “reconstruir los
sentidos que el autor quiso comunicar” (Bocca, 2008: 23), de esta manera asumimos la escritura como
interactiva, en la que concurren categorias cognitivas y sociales.

El marco tedrico en que se inscribe este trabajo parte de una perspectiva psicosociocognitiva. En los
ultimos afios en este campo de la investigacion se ha puesto de manifiesto un interés por integrar datos
que provienen de estos enfoques con “la intencién, por un lado, de enfatizar las relaciones dialécticas
entre el contexto sociocultural y los textos y, por otro lado, enfatizar las diversas caracteristicas del
proceso cognitivo que siguieron los estudiantes” (Castello Badia, 2006: 69).

Escribir no es una actividad simplemente motriz, es una actividad intelectual que involucra una serie de
reflexiones y operaciones mentales que constituyen una sobrecarga cognitiva que debe procesar el escritor.
La escritura es un proceso en el que se van produciendo diferentes subprocesos mentales a través de los
cuales el escritor realiza diversas operaciones tales como la activacién y la recuperacion de conocimientos
previos, la elaboracién de una idea, una representacién del destinatario del texto y la planificacién de su
escrito. El que escribe construye un texto para probables lectores procurando satisfacer sus expectativas
generales, como as{ también sus propias expectativas y compattiendo al mismo tiempo “una red de
significados y representaciones” (Marinkovich Ravena, 1999:31 en Bocca, 2008: 22).

Desde esta perspectiva, tanto los lectores como los escritores van construyendo el significado del texto
en respuesta a un problema; sin embargo, se encuentran condicionados por un grupo de factores que no
solo provienen del proceso mismo de la escritura, sino también del contexto sociocultural. “Cuando
planeamos escribir, se crea una representacion mental personal que incluye asociaciones, cosas que no
podemos decir, palabras claves [sic|, imagenes, sentimientos, etc. Cuando se expresa esa representacion en
lenguaje escrito, estamos componiendo una nueva y diferente representaciéon del significado”
(Marinkovich Ravena, 1999:32 en Bocca, 2008: 22).

En el proceso cognitivo que se lleva a cabo en la escritura se pone en juego una amplia gama de
conocimientos lingtisticos: el escritor debe decidir y elegir entre los distintos géneros discursivos, una
organizacion sintactica de las oraciones, la progresiéon tematica, un vocabulario apropiado y el uso de
normas ortograficas. La eleccion de cada uno de estos aspectos tiene como objetivo construir un texto tan
eficaz que los lectores puedan, facilmente, reconstruir los sentidos que el autor quiso comunicar. “Tanto el
lector como el escritor convergen hacia el texto que los mediatiza y, en ese caso, ambos concurren con sus
categorias cognitivas, metacognitivas, sociales y afectivas” (Marinkovich Ravena, 1999: 32 en Bocca, 2008:
23)

En suma, estamos ante una vision interactiva de la escritura, tarea que no solo involucra un proceso
cognitivo y el uso del codigo lingliistico sino también el contexto. Esto quiere decir que todo texto tiene
que ver con los mundos sociales en los que se produce.

Coincidimos con Lerner (en Carlino 2006: 94) en que en la escuela se hacen practicas de lectura y
escritura fragmentadas, en actividades descontextualizadas de la cotidianeidad y de la realidad de los
estudiantes y con propésitos ajenos a ellos y, en la mayoria de los casos, a sus intereses.

Por lo tanto, la tatea de la escritura se limita al mismo proceso de escribir y excepcionalmente a revisar
lo escrito, en menor medida se tiene en cuenta la organizacién de la informacion, y la planificacién casi no
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es considerada como tampoco la audiencia —en general se escribe para el profesor-. De esta manera, si el
alumno no tiene claro el proposito de su escritura, no se cuestionara si el producto es cotrecto y adecuado.

Metodologia de trabajo

Para obtener la informacién, se analizaron producciones de alumnos de primer afio de una escuela
privada de la ciudad de Cérdoba, ubicada en un barrio de clase media trabajadora, y con una poblaciéon
estudiantil perteneciente a clase media y a sectores sociales mas desfavorecidos. Los trabajos analizados
fueron producidos en el marco de una actividad en la clase de Lengua.

Hicimos un relevamiento de las dificultades que presentan los trabajos y los exponemos siguiendo
algunas de las categorfas de la clasificacién de Celdran Clares y Zamorano Buitrago (2011), segun las
caracteristicas que presente la escritura.

En primera instancia, relevamos los errores comprendidos en la categoria de la disortografia,
entendida esta como la dificultad para expresar el cédigo en grafemas o letras, respetando la asociacion
entre fonemas y las particularidades ortograficas.

Tipificacién de errores

Errores de caracter lingiiistico-perceptivo.
v" Omisién y adicién de fonemas, silabas y palabras.
Ej.: peseguir por perseguir (Inf. 12)
hasco (Inf. 0)
los vecino (Inf. 6)
donde avi nacido (Inf. 2)

v Inversién de sonidos, de grafemas, de silabas en una palabra o de palabras.
Ej.: “al” por “la”

Errores de caracter visoespacial.
v" Sustitucién de letras que se diferencian en la posicion en el espacio o por tener caracteres
visuales similares
Ej.: enpezaron (Inf. 6)
Ej.: sustitucion de d por b: albeanos

H)-L')c- \Imgeé.\'“?_ﬂloﬁ goe Vignan los albeanos e
cnm\:ek‘v c,llb’\‘\(uﬂ’n‘ ) '\t' al"—-"attl’ las 'l'\cc.kxcawo:»,

v Confusién en palabras con fonemas que admiten doble graffa.

Ej.: imbisible (Inf. 9)

combertido (Inf. 0)

Empesaron a asustarce y todos los vesino (Inf. 6)

bibian (Inf. 10)

serrar (Inf. 4)

vanda (Inf. 1)

devajo (Inf. 1)

yba

iva llendo (Inf. 5)

bailava (Inf. 11)

parke (Inf. 1)

hacegurarse (Inf. 9)

alegaran (Inf. 9) (por alejaran)

gauria (de perros) (Inf. 3)

v" Omisién de la letra “h” por no tener correspondencia fonémica.
Ej.: abian (Inf. 3)

umana (Inf. 1)
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asta (prep.) (Inf. 10)
ullo (Inf. 2)

Errores visoauditivos.
Dificultad para realizar la sintesis y asociacién entre fonema-grafema.
Ej.: abrigito (Inf. 1)
guellas (Inf. 2)

Errores en relacion con el contenido.
Uniones y separaciones indebidas.
Ej.: ocea (Inf. 6)

Alfin (Inf. 6)

comba tir (Inf. 8)
por que (Inf. 5, 8, 12)
al rededor (Inf. 4)

ir abuscar

para ami

general mente

Errores referidos a reglas ortograficas.

Mayusculas, tildes, signos de puntuacion, etcétera.

Ej.: “...y ellos tambien bibian en un Arbol muy grande todos los monos los fueron a matar alos unos
de los gorilas lo Atrapo Asta que quedo piter y los motos a todos los gorilas.” (Inf. 10)

Algunos alumnos escriben con mayuiscula sostenida.

Eoe Lo = . £ s £ b g v 4 I
£ .- £ £8 L g B e B D& cipic
b { £ Pu k8 L Lt fan = = = Ihias i
o Lt A ca - A T b 1D =L LE B
B H.\-._, L Q= =] - L Y TATE
& Ur0 E CLlioss | ) " L i Y CoDER

Los alumnos no usan las tildes: en el 90% de las producciones no aparecen; y, cuando las usan, lo
hacen incorrectamente.
Ej.: sobrevivierdn, juntardn, fuerdn. (Inf. 8)

Continuando el analisis de las producciones, nos abocamos a treconocer las particularidades
relacionadas con la disgrafia como “trastorno de tipo funcional que afecta a la escritura, en lo que se
refiere al trazado de la grafia. Distintos autores (Vayer, 1977; Defontaine 1979) han definido el control del
grafismo como un acto neuro-perceptivo-motor” (Celdran Clares y Zamorano Buitrago, 2011).

Caracteristicas
a) Tamafo de la letra, excesivamente grande o pequefia, desproporcion entre unas letras y otras.
b) Forma anémala de las letras. Mala configuracién de la grafia; distorsion, simplificacion de los rasgos
de las letras que resultan irreconocibles o falta de rasgos pertinentes.
En el ejemplo que se expone a continuacioén, la “n” se traza como una “h” y la “r” semeja una “v”.
zj poGue cheiah g 3ha muchie pok [ Sequa.
jho pakeca g ha de comek cabhe Umala d Qkd de cuerpe
d¢ omblre k ahin.a o | Fobus fo, ek 13 cabed gl de peklo
devase de |2 L.-__\\’r,li;_; i¢ cdocaba bha ehobme biche q de b oyidbieh
la mibad dd pecho
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El que sigue es un claro ejemplo de que en algunos escritos hay letras que resultan irreconocibles por la

simplificacién de los rasgos: la “a” se dibuja como la “o0”.
=

A\
€so 6\\ Ao\ ge o~ONo<

1

c) Enlaces entre letras: falta de uniones, distorsiéon en los enlaces o uniones indebidas.

€, 2 € o>

En el ¢jemplo que sigue, el enlace entre la “a” y la 7 parece ser una “y”. (Inf. 4)

P € bbye o Afra €raaa

Por ultimo, abordamos las caracteristicas de los escritos desde el disgramatismo, que contempla los
errores en relacién con la estructura sintactica. Al respecto pudimos observar:
- dificultad para el uso de los posesivos:
Ej.: “... carteles con la foto de el” (Inf. 5)
- falta de concordancia de numero:
Ej.: “los vesino”
En otras producciones se advierten imprecisién en el uso del Iéxico, lo que provoca ambigiiedad en la
interpretacion.
Ej.: “Los brazos tenfan un largo tan robusto que arrastraba las manos...”
“Su esposa ... era monstruosamente r#goza y con cara de gato...” (Inf. 9)

Si bien los escritos son coherentes en su mayoria, la frecuencia y variedad de los errores descriptos y
relevados hasta aqui dificultan seriamente la comprensién de los textos producidos por los alumnos, lo
cual desvirtua el caricter de interaccion social que tiene la escritura, ya que al destinatario se le hace
imposible participar de la comunicacién planteada por el emisor. Se podra decir que “los chicos entre ellos
se entienden, se mandan mensajes, se escriben cartitas, etc.”, pero creemos que la escuela debe formar
para que un ciudadano interactie en la mayor cantidad de ambitos posibles y con el mas variado espectro
de interlocutores y no solamente con los pares.

Las causas de la fosilizacién de estos errores (que ya no deberfan mantenerse en el nivel secundario)
son variadas y complejas, las hay de tipo perceptivo (memoria visual y auditiva), intelectual (inmadurez),
afectivo (falta de motivacién y de atencién), lingtistico (conocimiento limitado del 1éxico) y pedagdgico
(método). Algunas escapan a la tarea docente, pero las que conciernen al magisterio deben ser abordadas a
efectos de evitar que los errores acompafien la vida académica del joven y la vida civil cuando sea adulto.

Debemos asumir la lectura y escritura como parte central de la ensefianza y del aprendizaje.

En funcién de las observaciones realizadas y de nuestra experiencia en las aulas, nos atrevemos a
proporcionar algunas ideas que pueden resultar de utilidad para optimizar el aprendizaje de la escritura de
nuestros alumnos. Muchas veces llegamos a la convicciéon de que los estudiantes escriben sin prestar
atencion a lo que estan haciendo, de hecho, pueden escribir la misma palabra tres veces de tres maneras
diferentes; probablemente, ese comportamiento responda a que estamos transitando tiempos de una
cultura “flash”; en la que todo es pasajero, instantineo, un tiempo en el que no es necesario hacer ejetcicio
de memoria, porque toda informacién esta al alcance de nuestros ojos con un solo dick, por eso creemos
que debemos volver a ejercitar la focalizacién y la observacion, es decir, trabajar en los aspectos
perceptivos, y para eso un buen ejercicio puede ser el juego de detectar las diferencias, con dibujos y con
palabras similares, encontrar elementos escondidos entre miles de otros (¢Ddnde esta...?).

Por otro lado, hemos observado que muchos de los errores relevados en el presente trabajo tienen
como origen la dificultad de la segmentacién fénica, para subsanar -en parte- esta dificultad sugerimos
actividades que tengan que ver con juegos de palabras encadenadas, supresion de silabas en palabras dadas
y constatacion de significados, alargamiento de fonemas ténicos para identificar acentuacién, cambiar el
orden de las sflabas o las vocales de una palabra y comparar los significados entre la palabra original y la
nueva obtenida, resolver acrésticos, sopa de letras, entre muchos otros.

Es necesario partir de la manipulacién del fonema para reemplazatlo, combinatlo con otros, formar
palabras para luego formular enunciados y finalmente crear textos.

Por dltimo, creemos que es importante instalar en las aulas la escritura de textos con sentido, desde el
comienzo de la escolaridad, como una practica cotidiana, donde el maestro brinde a los nifios las ayudas
especificas que necesita. Para esto se hace necesario que las consignas de escritura sugeridas por los
docentes sean significativas, promuevan a la escritura de textos completos, con un destinatatio y un
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proposito determinado, y que a su vez posibiliten la eleccién del género adecuado. Es importante a su vez
que el lenguaje sea claro y asequible y no complejo y ampuloso.

El aprendizaje de la escritura se desarrolla durante todo el tiempo de escolarizacién de una persona,
por eso se deben pensar estrategias para secuenciar adecuadamente los contenidos para lograr cada vez
una complejizacién mayor. Creemos conveniente tomar como base tipos textuales que son de uso
frecuente en el recorrido pedagdgico de los alumnos pero que requieren un tratamiento de contenidos de
dificultad creciente en funcién del avance del nivel escolar; por ejemplo, la argumentacién puede
abordarse a partir del estudio de una publicidad simple en primer afio hasta la produccién de un articulo
de opinidn, en el que se incluya un exhaustivo tratamiento de conectores, clausulas adverbiales, polifonia,
entre otros contenidos, en los cursos superiores. De la misma manera se puede proceder con la narracion,
el didlogo, la descripcion, y simultineamente se profundiza el estudio y aplicaciéon de adjetivos, formas
verbales, clausulas adjetivas, siempre en funcién de los textos, tanto literarios como no literarios.

La escritura puede ser un proceso compartido en el cual los alumnos -reunidos en grupos pequefios- para
producir sus textos recurren a sus propios saberes sobre el sistema y a otras fuentes a su alcance porque,
como dice Dolz, “la novedad se construye con lo que ya existe”. Es importante que los grupos planifiquen
su trabajo, seleccionen contenidos, acuerden la intervencién de cada uno, participen de la interaccién con
el profesor, recurran a otros actores institucionales; el intercambio oral con pares y docentes es
fundamental para aprender a escribir y la necesidad de tomar decisiones los conducira a la autonomia de la
escritura. En la linea de Bajtin, recordemos que un texto resulta como respuesta a otro anterior y sera
interpelado por el siguiente. En este it y venir comunicativo se aprende a hablar y se aprende a escribir.

Pero el proceso de escritura también puede ser un proceso independiente, es decir, el alumno escribe solo
pero no en soledad, porque el profesor —en cuanto escritor experto y modélico- puede intervenir durante
el proceso de producciéon del escrito y corregir, hacer modificaciones, observar y asi va a brindar la ayuda
necesaria para que el joven logre enriquecer su proceso de escritura y su producto final, porque ira
aprendiendo en el mientras tanto, ya que sabemos que las obsetvaciones en el texto terminado no son del
todo valoradas, ni analizadas ni menos atn incorporadas por los autores una vez dada por finalizada la
produccién. Hecho este recorrido, el profesor estard en condiciones de retirar su asistencia paulatinamente
para que el estudiante se transforme en un escritor autbnomo y competente.

Instalar la practica de la escritura en la escuela, para promover efectivamente la formacién de
escritores competentes, supone ofrecer a los alumnos un ambito donde escribir tiene sentido porque
es el medio mas apropiado para cumplir con determinados propositos.!

Es importante dialogar con los nifios para que comprendan que mejorar un texto no es solamente
corregir errores, sino que es una cuestion de intercambios de voces respecto a cémo el texto produce un
significado en la interaccién y a su vez hacer notar las limitaciones y ambigiiedades que presenta el texto
escrito. Para que el proceso de revisién y correccién no se transforme en un laberinto sin salida para el
alumno que no sabe en qué hacer hincapié, qué es lo mas relevante, es necesario que el profesor le brinde
pautas para que asi pueda organizar la reescritura de aquello que no fue expresado con la correccién
pertinente o que no es adecuado para la situacion en la que intenta comunicar.

Tenemos consciencia de que al llegar a la educacién secundaria los chicos no siempre han traducido la
enseflanza en aprendizaje. Tienen conocimientos que no les son utiles porque no pueden articularlos. Los
alumnos, después de seis afios, hablan y escriben, pero acumulando errores o desconocimiento de
construccién. Terminada la clase de Lengua, el profesor de Geografia pedird que hagan un mapa
conceptual; el de Ciencias Naturales, un cuestionario; esto nos lleva a preguntarnos gcuando termina la
clase de lenguar ¢Hs solo la clase de lengua la que debe ocuparse de todas de las técnicas que necesita el
alumno para vehiculizar estos aprendizajes? (Cassany, 1994: 16)

Haciéndonos eco de otros tedricos que sugieren llevar a cabo proyectos pedagogicos en los que se
inserte la escritura como practica, nosotras consideramos que puede resultar interesante y efectivo abordar
la asignatura Lengua desde el enfoque por tareas, también proponer un proyecto institucional en el cual
participen la mayor cantidad de disciplinas posibles. Es frecuente que las instituciones educativas
produzcan una revista escolar, pensamos que esa es una buena opcién para la practica significativa de la
escritura, ya que los textos producidos tienen un destinatario real, en general el contenido de las notas son

! Matfa Laura Loépez y Sandra Storino Capacitadoras del Equipo de Lectura y Escritura, Ministerio de Educacién, Ciudad
Auténoma de Buenos Aires.
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de interés del alumnado y las producciones son juzgadas por los pares, lo que para los jévenes es mucho
mas significativo que si la valoraciéon la hacen los profesores, padres o autoridades.

Por otro lado, si bien la escritura de textos se toma como instrumento de evaluacidn, la evaluacion
debe constituirse en una instancia de escritura y de reescritura. Los profesores debemos calificar en
funcién de lo que leemos y debemos leer lo que el alumno escribié y no lo que quiso escribir. Los
profesores no tenemos que adivinar lo que el estudiante intentd decir y tomar ese producto como ultima
instancia de escritura, sino que tenemos la posibilidad de hacer reflexionar sobre las expresiones ilegibles,
incoherentes o inapropiadas, estamos obligados a ensefiarles a nuestros alumnos a revisar sus escritos y es
nuestra funcién orientar el proceso de reescritura para obtener un producto adecuado y cotrrecto.
Debemos aprovechar la mayor cantidad de ocasiones posibles para estimular y provocar la escritura
puesto que a escribir se aprende escribiendo.

El abordaje de la lengua debe hacerse desde una perspectiva integral, todos somos usuarios de la
lengua y en todas las materias se ensefia y se aprende a través de la lengua, y como dice Barcia “todos los
docentes deben der modelos de lengua”.

Coincidimos con Catrlino cuando propone que los docentes de todos los niveles y orientaciones tiene
que ocuparse de la “alfabetizacion académica” en su campo de especializacién porque tanto la lectura como la
escritura son instrumentos de aprendizaje que no pueden ser transferidas a cualquier contexto sino que
cada area disciplinaria tiene su especificidad y como tal debe ser considerada (2006: 54). Esto requiere de
adecuaciones institucionales y contar con la colaboracién del resto del colectivo docente, en beneficio de
todos, alumnos, escuela y sociedad.

Conclusion

Los intercambios humanos son en su gran mayoria orales, pero en un sinnumero de situaciones es
necesatio usar la lengua escrita y es rol protagénico de la escuela ensefiar a escribir para contextos vatiados
y con diferentes niveles de dificultad, algunos de ellos con un alto grado de complejidad.

La adquisicién de la lectoescritura supone una actividad compleja, al decir de Resnick “una habilidad de
orden superior” que implica procesos mentales de interpretacién y formulacién de enunciados, una
actividad que requiere de metodologias que permitan prevenir o corregir procedimientos erréneos en la
produccién escrita, y para ello es necesario que se involucre la institucion educativa en su totalidad.

Las deficiencias en la lectura y en la escritura, sin dudas, se reflejan en la dificultad para aprender en
todas las disciplinas escolares y, a largo plazo, marcaran al alumno en su vida académica, laboral y social;
por lo tanto, cuanto mds temprana sea la detecciéon de las anomalias descriptas y la intervencién
pedagdgica, mas exitoso serd el proceso de aprendizaje.

El dominio de la lectura y de la escritura permitird a nuestros alumnos apropiarse de su cultura y de un
mundo complejo y cambiante que demanda mas conocimientos cada dia.
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