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PRESENTACION

Las propuestas para desarrollar estrategias provienen de diversas
areas, sin embargo, aunque en algunas aproximaciones se pretenda
explicitamente hacer caso omiso del lenguaje, como si el aprendizaje
se diera de manera intermental, ninguna de ellas puede escapar a
la necesidad de que sean las formas de manifestacion textual que
toma el discurso el que les sirva precisamente para evidenciar los
procesos mentales, los esquemas cognitivos. Ninguna posicion
seria acerca del aprendizaje puede seguir haciendo caso omiso del
papel del enunciado en el proceso de semantizacion del mundo, en
el proceso de aprender a ver el mundo, en el proceso de construccion
de los sujetos discursivos.

Desde el punto de vista pedagdgico la gran pregunta es (Cémo?
¢COlmo se aprende y qué estrategias se utilizan? ;Como hacer para
desarrollar estrategias? ;Como lograr que el estudiante sea
consciente de su propio proceso de aprendizaje y logre controlarlo?
¢Colmo hacer que active las estrategias? ;Coémo lograr en fin que se
mueva como “pez en el agua” en la corriente textual del mundo
estratégico y relacional en el que esta viviendo?

Este libro trata precisamente del (Cémo? En él se presentan
propuestas realizadas por investigadores latinoamericanos acerca
del desarrollo de la comprension y produccién textual en diferentes
niveles de escolaridad. Todas las propuestas aqui presentadas
buscan establecer un puente coherente entre una perspectiva
epistemoldgica y una practica pedagoégica. En vista de la demanda
de los docentes en la ensefianza del espafiol como lengua materna,
en este libro se hace la reimpresion de algunos articulos tomados
del primer volumen de la Catedra UNESCO, Los procesos de la Lectura
y la Escritura: propuestas de intervencion pedagoégica, publicado en
abril de 1997 (agotado) y del segundo volumen Comprension y
produccién de textos académicos: Expositivos y argumentativos, publicado
en mayo de 1999, (agotado).



Las distintas contribuciones seleccionadas responden al reto
de dar respuesta a cual podria ser la via para lograr desarrollar
competencias relacionales que posibiliten actuar mas
adecuadamente en el proceso de la comunicacion y de la comprension
de los textos de manera que se lleve al estudiante a un verdadero
proceso de maduracion discursiva: Maria Cristina Martinez, de la
Universidad del Valle, presenta una propuesta de intervencion
pedagdgica inscrita en una perspectiva discursiva e interactiva del
lenguaje, para el desarrollo de estrategias de comprension y de
produccién de textos a nivel universitario. Maité Alvarado y Elvira
de Arnoux, de la Universidad de Buenos Aires, seflalan los rasgos
genéricos del “apunte” como proceso de reducciéon semantica y como
resultado de las mualtiples tensiones del lector sobre el objeto
textual a través de un proceso que implica una mirada evaluadora
doble: hacia el texto y hacia sus propios conocimientos. Giovanni
Parodi Sweis y Paulina Nufiez, de la Universidad Catélica de
Valparaiso, de Chile, presentan resultados de una investigacion
sobre el grado de competencia textual que se vislumbra en la
produccién escrita. Para ello muestran parametros de evaluacién
de textos escritos argumentativos. Gloria Rincon Bonilla de la
Universidad del Valle, presenta igualmente resultados de una
investigacion sobre el andlisis de las actuaciones realizadas en el
aula y los significados que maestros y alumnos construyen en
relacion con los textos escritos. Emilse Balmayor y Adriana Silvestri,
de la Universidad de Buenos Aires, proponen el analisis de
estrategias desarrolladas por estudiantes que ingresan a la
Universidad y que se ven enfrentados a una practica de auto-
correccion. Mabel Pipkin, de la Universidad de Entre-Rios de
Argentina, hace una propuesta de practica pedagdgica de la lectura
en primaria, desde una perspectiva interactiva del aprendizaje. Elvira
de Arnoux y Maité Alvarado complementan su trabajo anterior con
una investigacion sobre el apunte y el subrayado como huellas de
la representacion que el lector hace del texto. Gladys Stella Lépez
de la Universidad del Valle, propone un entrenamiento para
desarrollar estrategias de metacomprensiéon en estudiantes
universitarios con el fin de que logre la ejecucién consciente y

deliberada del proceso de comprension.

La editora



PENSAR LA EDUCACION DESDE EL DISCURSO
UNA PERSPECTIVA DISCURSIVA E INTERACTIVA
DE LA SIGNIFICACION*

Maria Cristina Martinez S.

En estos ultimos afios me he centrado basicamente en la
busqueda de una coherencia entre una teoria del lenguaje y
una teoria del aprendizaje y la incidencia de esta relaciéon en
la practica pedagogica. Mi interés por las investigaciones sobre
comprension y produccion textual obedece a la necesidad de
justificar la propuesta pedagogica que estoy llevando a cabo,
me interesan particularmente investigaciones previas y
posteriores a una intervencion pedagogica en todo tipo de
contextos y en especial en contextos menos favorecidos.

Trataré en el tiempo que tengo de esbozar la problematica
gue me inquieta. Empezaré planteando por un lado la necesidad
de pensar en el tipo de ensefianza de la lengua materna que
es necesario privilegiar en la educacion y por el otro en la
necesidad de buscar una teoria mediatizadora de la
significacion que pueda ayudar a resolver el problema de una
vision del lenguajet que esta incidiendo de manera definitiva
en un aprendizaje que lleva a una comprension fragmentaria

* Ponencia presentada en Primer simposio de la Catedra UNESCO
para la Lectura y la Escritura. Buenos Aires, noviembre de 1998.

1. Ver parte de estas propuestas en MARTINEZ, M. C. (1994)
"Una nueva dimension del analisis del lenguaje,una posicion nueva
de las ciencias humanas" en Revista Lenguaje N°21 Universidad
del Valle.



MARIA CRISTINA MARTINEZ SOLIS

de los textos. Finalmente esbozaré una propuesta de
intervencion pedagogica.

El proposito fundamental es mostrar la importancia de
plantearse una propuesta educativa desde la perspectiva
discursiva e interactiva y las implicaciones que esto tendria
en la formacion de un perfil de egresado que pueda responder
no solo a los retos que la sociedad le va a exigir sino a su propia
actitud hacia la vida y su posibilidad de seguir aprendiendo.

PROBLEMAS QUE DEBE ENFRENTAR LA EDUCACION

Pensemos en los problemas que la actual educacion debe
enfrentar: (i) los saberes estan siendo sometidos a procesos
de renovacion cada vez mas acelerados: lo que es verdad ahora
puede no serlo mafiana; (ii) los saberes deben responder a
una formacién mas amplia con una mayor proyeccién: una
exigencia de diversificacion de los saberes en cuanto por
ejemplo el uso y la adopcién de nuevas tecnologias que
permitan una rapida insercion internacional; (iii) la
flexibilidad y la revalorizacién de otras formas de aprender y
de otros contextos de aprendizaje diferentes a los tradiciona-
les: los medios audiovisuales y las autopistas de la informacion
aparecen como nuevas alternativas.

Entonces, para poder afrontar estos problemas, un sistema
educativo que busca ser pertinente, debe comenzar a
identificar el tipo de competencias que se deben desarrollar y
las aptitudes que se deben privilegiar para posibilitar esa
renovacion constante de saberes, esas competencias analiti-
cas y criticas que permitirian enfrentar la experiencia de los
nuevos modos de exploracién del saber y de la seleccion
adecuada y pertinente de la informacion.

Como se puede colegir, el problema ahora no es el acceso a
la informacién (internet lo posibilita) y tampoco su acumula-
cion (hay sobreinformacion), el problema mayor es el desarrollo
de estrategias para aprender a pensar, para tener criterios
analiticos y criticos que permitan una seleccion de la
infomacion. Estos desafios apuntan necesariamente hacia el
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énfasis en el desarrollo de instrumentos, de estrategias de
apropiacion y modos efectivos (analiticos y criticos) de procesar,
de comprender y de comunicar la informacion. Una exigencia
que implica altos niveles de competencia para comprender y
transmitir informacion.

Pero, y ¢como lograrlo? ;qué hacer para poder incidir en el
proceso de conocimiento de los estudiantes y desarrollar en
ellos estrategias que los lleven a adoptar un comportamiento
multipolar, analitico, diverso, polifonico e integral? La
respuesta esta relacionada naturalmente con los modos de
construir y adquirir conocimiento, con los modos de conocer y
de aprender, es decir, con la manera eficaz como
comprendemos para lograr finalmente aprender. El énfasis
estaria entonces en la necesidad de desarrollar una compe-
tencia que permita el acceso a los principios de apropiacion y
por supuesto de generacion de conocimiento y en este proce-
so el lenguaje desempefia un papel muy importante.

Pero los modos de ensefar el lenguaje tienen que ver con
el mismo concepto que se tenga de lo que es el lenguaje y de
la manera como éste se aprende, del concepto que se tenga
de la manera como se aprende a categorizar el mundo natural,
social y cultural.

La propuesta que haré tiene que ver precisamente con la
necesidad de establecer una relacién coherente entre una
teoria del lenguaje y una teoria del aprendizaje que permita
dar explicacion al papel tan importante que el lenguaje tiene
en la construccion de sentido del mundo exterior y en el proceso
de desarrollo cognitivo.

EL GIRO DISCURSIVO EN LA LINGUISTICA
O EL PROCESO DISCURSIVO DE LA SIGNIFICACION

El cambio hacia la post-modernidad implica el reconoci-
miento de la necesidad de un paradigma explicativo que dé
cuenta del poder mediatizador de la palabra en el proceso de
construccion de sentido del mundo natural, social, cultural,
de la necesidad de ir en la busqueda de una nueva dimension

13
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del concepto de lenguaje y del reconocimiento explicito de la
relacion estrecha entre esta nueva dimensién de lenguaje y
la construccion del conocimiento, para poder dar una
explicacion coherente a la interpretacion de la realidad.

Propongo profundizar en la construccion de una explicacion
alternativa sobre la manera como se realiza el proceso de
generacion de sentido, asi como en el modo real de intervencion
del lenguaje en este proceso: ¢como hacemos sentido de nuestra
relacion con el mundo? ;mediante qué proceso aprendemos a
asumir la lengua como significacion? ¢como se logra el proceso
de semantizacion de la realidad social y natural que permite,
tal como dice Bernstein, que lo externo se convierta en interno
y esto a su vez influya sobre lo externo? ¢;De qué naturaleza
son las leyes que posibilitan la construccion del pensamiento,
la construccion del conocimiento?

Para ello, es importante que empecemos a reconocer que
los seres humanos somos eminentemente sujetos discursivos
gue manejamos discursos sociales en una accién comunicativa
significativa. Los filésofos lo han comprendido, y es asi como
Habermas y toda su teoria tiende a realzar el papel de la accion
comunicativa en la construccion del conocimiento. Igualmente
30 afios antes de Austin y Benveniste, Bakhtine (1919) pone
de relieve los actos de discurso, inscribiéndolos en una filosofia
de la accion, en una atropologia filoséfica, en la que la
enunciacion y sus enunciados son el punto central en el proceso
de construccioén del sujeto, en el proceso de aprendizaje de la
sociedad y en el proceso de reproduccion cultural.

Se trata de una teoria mediatizadora del conocimiento en y
desde el lenguaje en tanto que discurso, que tiene la pretension
de mostrar la importancia que para la relacion entre educacion
y conocimiento tiene una perspectiva discursiva e interactiva
del significadoz=.

2. Parte de estas reflexiones aparece en MARTINEZ M.C. (1998)
La construccion discursiva de la realidad. Boletin 1 MEN-ICETEX.
Programa de Mejoramiento Docente, Escuela de Ciencias del
Lenguaje. Universidad del Valle.
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La propuesta modélica parte de una hipotesis acerca de la
construccion de los esquemas de conocimiento: mi propuesta
es que los esquemas cognitivos son el resultado de generaliza-
ciones motivadas por el intercambio verbal, se vuelven signifi-
cativos solamente en la unidad discursiva de este intercam-
bio, es decir, que para que esa relacidn entre experiencia
externa y procesos psico-bioldgicos sea significativa, para que
se convierta en esquemas conceptuales, es necesaria la me-
diacion del lenguaje, y es el intercambio verbal, el elemento
funcional que hace posible que los procesos de generalizacion
y de construccion de esquemas se lleven a cabo, lo cual
permitiria concluir que los esquemas conceptuales, si bien
funcionan internamente, son de naturaleza intersubjetiva, de
naturaleza social®.

Mi propuesta no se ubica en una interpretacion social del
lenguaje y del significado como lo seria en términos de
Halliday* sino por el contrario, en una interpretacion
discursiva de lo social, del sujeto y de la realidad, es decir, de
una interpretacion discursiva del significado. El interés
esencial de esta perspectiva es que conduce a una nueva
manera de abordar el problema del proceso de construccion
de sentido, ofrece una nueva hipétesis de trabajo en relacion
con el papel del lenguaje en el conocimiento y puede dar
explicacion a la ocurrencia simultanea de la diversidad en la
unidad de intercambio verbal. Tenemos entonces, que serian
los principios generales de la construccion discursiva, los que
rigen la construccién de la significacién y los que permiten
gue las practicas sociales se conviertan en instancias
interiorizadas.

3. JIMENEZ, MARTINEZ M. C. de (1991) Analyse du discours
des manuels scolaires de sciences colombiens ou la sémantique
du social et la sémantique de la nature, un écodiscours. Tesis
doctoral U. Paris XIlI. Paris.

4. HALLIDAY M.A.K. (1978:1982) El lenguaje como semidtica social.
La interpretacion social del lenguaje y del significado. FCE. México.
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Todo esto implicaria llegar a hacer varios reconocimientos:
(i) el papel mutuo de los participantes en el proceso de
significacion, y que si bien los esquemas funcionan interna-
mente (en el sujeto), éstos son de naturaleza intersubijetiva;
(if) que la naturaleza de los esquemas es externa, es discursiva
en tanto que se basa en el uso funcional del lenguaje, es decir,
son consensuales y se pueden generalizar; (iii) que los
esquemas se pueden interiorizar y evolucionan en y a través
del proceso relacional motivado por el uso funcional del lenguaje
en los diversos encuentros de interaccion verbal realizados en
una comunidad; (iv) que es en y a través de los enunciados, de
los discursos producidos en la interaccién verbal que se
construyen esos 'fantasmas cognitivos' esos esquemas que van
finalmente a contribuir en la construccién del sujeto discursivo.

Se trata de una perspectiva que conlleva la propuesta de
una nueva manera de abordar el problema del proceso de
construccion de sentido, que pretende dar una explicacion a
la ocurrencia simultanea de la diversidad (heterogeneidad de
sujetos) y de la unidad (el discurso) y que recupera ademas la
vieja hipotesis del papel activo del lenguaje, esta vez en tanto
que discurso, en el proceso de construccion del significado,
en la construccion del conocimiento. Se trata de una teoria
mediatizadora de la produccion de sentido que inscribe el
lenguaje en una dimensién dialdgica y explora el papel activo
del intercambio verbal y de su unidad discursiva en la
generacion de procesos graduales de generalizacion.

Sin embargo, considerar el proceso de significacion desde
esta dimension implica naturalmente hacer ciertas opciones
epistemolégicas que sostengan la hipétesis: la primera opcién
tiene que ver con una nueva definicion de signo, una nocion
dinamica de signo que dé cabida a la heterogeneidad y para
ello la definicion Bajtiniana de signo es la que posibilitaria
mantener la hipotesis de base: el signo como el resultado de la
fusion estrecha entre forma o expresion y contexto, donde el
contexto es lo sobreentendido, el cual no actda desde afuera
sino que hace parte de la semantica misma del enunciado.
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Una semantica que tiene que ver con aspectos espacio-
temporales, referenciales y socio-culturales. Por otra parte no
cabe aqui seguir insistiendo en la division entre lengua y habla
porque la nocidon de enunciado como actualizacién Unica e
irrepetible, el cual se construye en el acto de enunciacion
responde al concepto de creacion continua del signo y a su
evolucion y rompe esa dicotomia entre lengua y habla. Y, tener
en cuenta ademas, la nocion de intersubjetividad siempre
presente en el enunciado: El enunciado, dice Bajtin, no es
asunto de un solo sujeto, es el resultado de dos sujetos
socialmente organizados y la experiencia se vuelve significativa
solamente en el intercambio verbal intersubjetivo, la
construccion del sujeto, del pensamiento interior va a depender
también de la experiencia sociocultural evocada en y por el
enunciado (Todorov 1981:67-92).

"La expresion antes que ser celebracion del SER, es una

relacion con aquel a quien yo la expreso y cuya presencia

es ya requerida para que mi gesto cultural de expresion

se produzca™®.

"Ningun enunciado desde una perspectiva general, pue-

de ser atribuido a un solo locutor: el enunciado es el

producto de la interaccion de los interlocutores y de

manera general, el producto de toda situacion social

compleja, en la cual éste surgi6"s.

esta nocion es reforzada por Vygotski (1962),

"lo esencial del lenguaje no son absolutamente los so-

nidos, ni los gestos, ni las imagenes, ni las grafias. Lo

esencial del lenguaje es la utilizacion funcional del signo

y esto es lo que corresponde al lenguaje humano™’.

5. BAKHTINE EN TODOROYV (1981) Le principe dialogique suivi
d’ Ecrits du cercle de Bakhtine. Editions du Seuil, Paris p.33

6. TODOROV T (1981:50) Mikhail Bakhtine. Le principe
dialogique. Ed.Seuil, Paris

7. VYGOTSKI (1932:85) Pensamiento y habla. « EI pensamiento
no se expresa en la palabra, es alli donde se realiza»
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Cuando hablamos de la utilizacion funcional del signo
estamos hablando por supuesto a nivel del discurso. La
tendencia intencional del signo daria cuenta del uso funcio-
nal del significado, en donde los agentes de la interaccion, los
objetos con los que estos interactlan, sus propoésitos e
intenciones, sus modos de formulacion organizativa y
argumentativa son parte del mismo significado discursivo.

Desde esta propuesta, la comprensién no es una relacion
de reflejo entre pensamiento y realidad: no son los principios
generales externos al pensamiento y al lenguaje pero
inherentes al objeto o a la situacién los que van a permitir la
conceptualizacion; la comprension tampoco es el resultado de
una relacion de espejo entre la forma linglistica y la realidad:
tampoco son los principios generales inscritos en un sistema
abstracto como un todo; no es el resultado de la puesta en
funcionamiento de esquemas formales preconcebidos: y
tampoco son los principios generales légicos los que predeter-
minan la conceptualizacion de la realidad.

Se trataria mas bien de un proceso de comprension dialégica
mucho mas complejo inscrito en la mediacion dinamica de
una semantica discursiva, de un proceso dialdgico,
intersubjetivo que se constituye en la condicién necesaria para
gue se establezca un proceso dialéctico y significativo con la
realidad®.

LA PERSPECTIVA DISCURSIVA E INTERACTIVA
EN LA ENSENANZA DEL LENGUAJE

Algunos cientificos de las ciencias fisicas han llegado a
afirmar que el lenguaje es el culpable de la vision fragmenta-
ria del mundo en razén de su organizacion sintactica.
Afirmacién bastante fuerte y sobre todo importante en lo que
se refiere al reconocimiento explicito del papel del lenguaje en

8. MARTINEZ M. C. (1995) "EIl discurso como escenario del
mundo". Revista lenguaje No.19, Escuela de Ciencias del Lenguaje,
Univalle. Cali.
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el proceso de conocimiento, el cual por supuesto yo comparto.
Sin embargo yo diria que no es el lenguaje en si el culpable de
una vision fragmentaria sino que es la visién que se tenga del
lenguaje la que produce a su vez una vision fragmentaria del
mundo.

Considero importante establecer un puente coherente
entre una teoria del lenguaje y una teoria del aprendizaje para
tomar decisiones acerca de como ensefar el lenguaje.
Recordemos lo dicho antes de que segun el concepto que yo
tenga de la manera como se aprende asi yo ensefio, segun el
concepto que yo tenga de la manera como se aprende el
lenguaje y de la manera como se aprende a categorizar el
mundo asi igualmente ensefio el lenguaje.

Cabe preguntarse si ¢(Se puede realmente incidir en el
proceso de conocimiento de los estudiantes sin necesidad de
pasar por el discurso? No importa cual sea la perspectiva que
se adopte acerca del lenguaje me cuesta trabajo imaginar un
cambio en los esquemas mentales de los estudiantes sin un
texto interpuesto.

Es mi opinion que si la educacion desea realmente incidir
en el logro de instrumentos que permitan un mayor acceso al
conocimiento y por ende a una mayor calidad, e igualmente a
una mayor equidad, es necesario trabajar a nivel de los
discursos, cuyo énfasis se encuentra en los procesos de lectura
y escritura para lograr el acceso a principios de apropiacion y
seguramente de generacion de conocimientos 'haciendo
conscientes' los mecanismos funcionales inscritos en los
discursos™.

La perspectiva discursiva e interactiva que propongo esta
centrada en la necesidad urgente de un proyecto educativo
cuyo criterio de calidad y equidad esté basado en el desarrollo
de una COMPETENCIA DISCURSIVA RELACIONAL que posibilite,

9. Ver MARTINEZ M. C. (1995) "El discurso escrito, como base
fundamental de la educacion y la polifonia del discurso pedagogico”,
en Revista Lenguaje N°22. Escuela de Ciencias del Lenguaje,
Universidad del Valle, Cali, Colombia.
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recordemos, el acceso a principios no sélo de apropiacion sino
también, mas tarde, de generacion de conocimientos, que
permita ademas el acceso a la capacidad analitica de los
diversos contextos, a la competencia en el reconocimiento de
la diversidad discursiva y de las multiples modalidades
argumentativas. Desde el punto de vista metodologico se trata
entonces de buscar optimizar los procesos cognitivos de
generalizacion semantica, de reduccion y de integracion, las
operaciones relacionales y los grados de vinculacion entre
los niveles del texto y con otros textos, de maximizar el proceso
relacional que se construye en el discurso, proceso que por
supuesto no esta basado en la memorizacidn ni en esquemas
mentales fijos sino en la utilizacidon funcional del lenguaje’®.

El discurso se convierte entonces en la unidad de base para
un proyecto educativo que pretende tanto la calidad como la
equidad y es por ello que la propuesta pedagogica se basa en los
textos y en las posiblidades de mejorar el trabajo con los textos.

PRINCIPALES DIFICULTADES
EN LA COMPRENSION TEXTUAL

Numerosas son las dificultades que se evidencian en los
estudiantes al abordar un texto. Pasaré a mencionar algunas
de las que me parecen mas pertinentes:

1. Dificultades para penetrar en el texto en tanto que unidad
de significados relacionales. Hay una pérdida de los
referentes lo cual indica una lectura localizada en las
formas del lenguaje mas no en las relaciones de
significado que se establecen en la continuidad
semantica del texto.

2. Dificultades para interactuar con la propuesta de orga-
nizacion textual realizada por el autor del texto. Se hace
una lectura basada Unicamente en los esquemas del

10. MARTINEZ M.C. (1997) Analisis del Discurso: cohesion,
coherencia y estructura semantica de los textos expositivos.
Editorial Universidad del Valle. Cali, Colombia.
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lector y se ejecuta una estrategia de dictador.

3. Dificultades para identificar las ideas mas pertinentes
gue globalizan la informacién del texto y la manera como
el escritor las ha puesto en relacion a través de una
estructura retdrica determinada.

4. Dificultades para comprender los contextos
situacionales, la situacién de comunicacién que gene-
ra el texto y que posibilita identificar los propositos del
autor en relacidon con el lector: convencer, informar,
persuadir, seducir.

5. Dificultades para tomar distancia y autorregular el
proceso de comprension.

6. Dificultades para identificar las diversas voces que se
construyen a través del texto.

Ante este panorama podemos deducir que aun a nivel
universitario en el contexto colombiano, son muy pocos los
estudiantes que a través de su escolaridad han logrado desa-
rrollar estrategias discursivas que les permitan aprender de
los textos generales y menos aun de los académicos. De las
dificultades mencionadas anteriormente podemos deducir que
las principales fallas en la comprension de textos a nivel
universitario (en el contexto colombiano y me temo que
también latinoamericano) radican no precisamente en la falta
de movilizacion de los esquemas del lector, al contrario estos
son los que prevalecen, sino en su rigidez y en la incapacidad
que el lector tiene de negociar con la propuesta estructural del
texto.

¢.COMO SE REALIZAN LOS PROCESOS
DE COMPRENSION?

No entraré en el debate de si son los esquemas de conoci-
miento previo del lector los que inciden en el proceso de
comprension o por el contrario si es la organizacion del texto
la que modifica y exige una determinada comprension. Esto
Nno es interesante para mis propoésitos y no tiene relevancia
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desde la perspectiva discursiva e interactiva. La idea es esta-
blecer un verdadero proceso interactivo significativo entre el
lector y el texto a través del enriquecimiento de los esquemas
previos del lector acerca de los discursos, para que éste
establezca un proceso de negociacion con sentido con la
propuesta discursiva hecha por el autor del texto.

Pero, y ¢como lograr desarrollar estrategias?

La respuesta esta relacionada naturalmente con los modos
de adquirir conocimiento, con los modos de aprender, es decir,
con la manera eficaz como comprendemos para lograr aprender.

Se destaca aqui el caracter constructivo de los esquemas
en el marco de una teoria de la interdiscursividad y del diadlogo
que busca hacer a los estudiantes mas conscientes de los
recursos discursivos que la lengua ofrece. Todo esto con el fin
de permitirles un mayor control de sus propios procesos y lograr
desarrollar en ellos criterios analiticos, criticos e
intencionales y asi proveerlos de los recursos necesarios para
no estar indefensos ante la cultura estratégica y vertiginosa
gue estan viviendo.

La propuesta que haré estara centrada en la necesidad de
la toma de conciencia del papel del lenguaje en los procesos
de desarrollo cognitivo y en la necesidad del desarrollo de una
competencia discursiva que posibilite una lectura relacional
no solo al interior del texto sino entre diversos textos a cuya
simultaneidad actualmente es dificil escapar. Todo esto nos
hace pensar en la necesidad de desarrollar estrategias para
mejorar competencias analiticas y criticas para lograr una
verdadera madurez discursiva que permita una lectura mas
relacional que lineal, que permita la exploracion a través de
varios textos, que permita reconocer las exigencias que hacen
los nuevos contextos, y las diversas exigencias de comprension
que hacen las diversas modalidades argumentativas, y que
permita ademas establecer relaciones y lograr conclusiones.

¢De qué manera busco incidir en el aprendizaje de estra-
tegias de comprension textual?
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Teniendo en cuenta lo anterior, en una intervencion pe-
dagogica desde la perspectiva discursiva e interactiva mi
punto de partida es:

1. Buscar un cambio de actitud hacia el lenguaje, empe-

zar a desarrollar una vision dialogica del lenguaje.

2. Lograr el reconocimiento de que el lenguaje en tanto
que discurso incide de manera activa en el proceso de
conocimiento, en el proceso de reproducciéon cultural
pero también en el proceso de cambio.

3. Hacer un trabajo metadiscursivo indirecto a través de
talleres para lograr incidir en el uso de estrategias
metacognitivas sobre el discurso.

4. Lograr el reconocimiento de la necesidad del dominio
discursivo para el desarrollo de una verdadera autono-
mia en el aprendizaje y en el desarrollo del sujeto
discursivo.

5. Desarrollar estrategias discursivas relacionales simul-
tdneamente con el desarrollo de la voluntad de saber.

6. Buscar el enriquecimiento de los esquemas de conoci-
miento previo acerca de las formas, modalidades, diver-
sidades discursivas en y desde el discurso.

Sin embargo, es necesario admtir que una de las tareas
mas dificiles de lograr es el desarrollo real de estrategias de
comprension y de produccion textual ya que la exposicién directa
del saber sobre los niveles de construcciéon de los discursos
Nno va a garantizar la apropiacion de ese saber y su conversion
en un proceso estratégico que realice cambios en el
comportamiento del sujeto lector/escritor. El desarrollo de una
competencia discursiva supone una capacidad para producir
discursos y por supuesto una capacidad para comprender
discursos. La capacidad para comprender los discursos supone
la adquisicidon de recursos, de estrategias y de conocimien-
tos, en fin de competencias que permitan al sujeto operar a
nivel de los discursos.

Se hace aqui el reconocimiento de la necesidad de tener en
cuenta los esquemas del lector en el proceso de comprension,
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sin embargo, mi propuesta, que pretende ser relevante, se
centrara principalmente en un trabajo sistematico sobre los
niveles estructurales del texto a través de un trabajo de
intervencion a diferente nivel en el lector. La intervencion
pedagdgica se centra en la busqueda de una competencia
discursiva a través de un mejor conocimiento de los niveles
que intervienen en la construccion elaborada de un texto escrito
con el fin de aumentar los recursos textuales que puedan
promover procesos inferenciales pertinentes y adecuados en
los textos de tipo académico. En resumen se busca enriquecer
los conocimientos previos del lector acerca de la organizacion
estructural de los textos, hacer una intervencion desde el texto
en el lector.

La hipotesis que subyace a todo programa instruccional
para el desarrollo de estrategias de comprensiéon textual es
que por un lado las estrategias se aprenden y por otro, que los
alumnos poseen esquemas de conocimientos sobre el texto
que pueden ser modificados y enriquecidos a partir de un mejor
conocimiento sobre la construccién textual.

Dada la diversidad de intereses, y motivaciones de los
lectores, la propuesta es que el hacer evidente de manera
indirecta los mecanismos de la construccién arquitecténica
de los discursos, puede incidir en el mejoramiento de los
procesos de comprension y produccion textual, en la medida
en que se logre evidentemente que el lector integre estos
Nnuevos conocimientos a sus esquemas de conocimiento
previo. La experiencia con talleres de lectura y escritura, a
nivel universitario, me ha demostrado que si se puede inci-
dir en un cambio de los esquemas lectores y que por supuesto
esto no se logra con la exposicion directa de los mecanismos
gue intervienen en la produccién discursiva, sino con el
desarrollo de una toma de conciencia gradual a través de una
intervencion pedagdgica bien planeada por medio de talleres
de analisis, de reconstruccion y de produccion a través de
diferentes mecanismos instruccionales inscritos en una
pedagogia interactiva. Lo que propongo, repito, es entonces
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aumentar el conocimiento compartido entre el lector y el texto,
hacer que las caracteristicas de la organizacion discursiva
sean parte de los esquemas lectores, para propiciar un
encuentro exitoso entre el lector/escritor y los textos con la
ayuda de un facilitador, el profesor.

El discurso comprendido por un buen lector debe ser
entonces el resultado de la negociacidon entre sus conocimien-
tos, motivaciones, intereses y necesidades y la propuesta
discursiva construida por el autor del texto. La mediacion
pedagogico-discursiva se propone incidir en un cambio en los
esquemas del estudiante/lector/escritor para reducir la
distancia entre él y el texto, mediante el desarrollo de
estrategias metacognitivas a través de un proceso
metadiscursivo.

Dos aspectos muy importantes orientan mi propuesta:

A. Desarrollar en los estudiantes una voluntad de saber,
de manera que se establezca un contrato de buena fé
entre el instructor y el estudiante que permita eliminar
barreras y se logre realmente trabajar a nivel de los pro-
cesos cognitivos.

B. Desarrollar estrategias de comprension textual a partir
de la puesta en evidencia indirecta y motivada de los
niveles que intervienen en la construcciéon discursiva.

La practica pedagdgica debe evolucionar hacia el logro
simultaneo de estos dos aspectos pues si no se puede contar
con el querer saber del estudiante y con un ambiente de
cooperacion constructiva en el aula, dificilmente se puede
incidir en cambios en los procesos de conocimiento y en la
apropiacion de estrategias que permitan un cambio en el
comportamiento textual del estudiante.

Esta misma practica busca integrar los dos procesos vin-
culados al discurso escrito:

a) El proceso de comprension textual

b) El proceso de produccién textual

Los procesos de lectura y escritura son vistos como proce-
sos complementarios en un trabajo de intervenciéon en el
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desarrollo de estrategias discursivas. Esto permitira al estu-
diante postularse no solamente como buen lector sino como
un buen productor de textos escritos para ser comprendidos,
un autor intencional de textos. Se trata entonces de lograr el
desarrollo hacia un dominio discursivo voluntario e
intencional, es decir hacia una "pérdida de la inocencia"...a
través de la puesta en evidencia de los niveles estructurales
del texto y de la toma de conciencia de la ocurrencia simulta-
nea e interactiva de los diferentes niveles.

Se trata de una practica pedagogica inscrita en una
pedagogia interactiva que busca desarrollar un ambiente
cooperativo en el aula que posibilite la autoevaluacion y la con-
frontacion a la critica constructiva, que permita al estudiante
elevarse mediante un esfuerzo intencional propio pero en re-
lacién con la 'mirada evaluadora constructiva' de los otros. Una
mirada que se ira perfeccionando en todos los estudiantes, en
la medida en que aumenten las categorias y niveles de analisis
gue les posibilite la observaciéon cercana, hacer una evaluacion
de la produccén lectora o de escritura del otro con mayores
criterios. Se trata entonces de dar herramientas para una
autorregulacion grupal: desarrollar habilidades para descubrir
las formas, las modalidades, las secuencias, apropiarlas,
adoptarlas, generalizarlas y aprender a utilizarlas.

Tenemos entonces que este programa de intervencion
pedagodgica para un nivel universitario!! busca la identifica-
cion de los diversos niveles para el desarrollo de estrategias
que permitan trabajar en los siguientes aspectos:

1) Reconocer que un texto escrito es interactivo es un punto
de partida fundamental para el desarrollo de estrategias
textuales puesto que la situacion de comunicacion de la cual
parte el texto determina su estructura. El texto escrito crea un
escenario discursivo en el que se ponen a funcionar fuerzas

11. MARTINEZ M.C. (1998) «El desarrollo de estrategias
discursivas a nivel universitario» en Los procesos de la lectura y la
escritura: propuestas de intervencion pedagdgica. Editorial Universidad
del Valle. Cali, Colombia. MARTINEZ (compiladora).
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enunciativas entre los sujetos discursivos que intervienen en
él: el Yo, el Tuy el ElI (el saber). La identificacién o toma de
conciencia de los roles discursivos que el autor del texto ha
puesto en escena, es decir del papel discursivo que él ha
asumido (cientifico, pedagogo) y que ha asignado al lector
(alumno, colega) y a la vez de la manera como estos dos prota-
gonistas han sido relacionados con el El (el contenido del texto)
en el mismo texto, permite hacer inferencias en un primer
momento, sobre las intenciones que el autor tiene con el texto
respecto al lector (persuadir, convencer, informar, seducir). La
situacion de comunicacion incide de manera importante en la
estructura del texto y esto se evidencia cuando a diferentes
alumnos se les pide reconstruir un texto teniendo en cuenta
interlocutores de caracteristicas socioculturales distintas. Sin
embargo, es importante tener en cuenta que no siempre las
relaciones enunciativas estan explicitas en el texto y que al
contrario muchas veces se ocultan, pero el Iéxico, la compleji-
dad de las construcciones sintacticas y la mayor o menor am-
pliacién semantica, asi como la organizacion global del texto y
la profundidad del tema, pueden ser las claves para inferir el
tipo de situaciéon comunicativa que hay detras de éste. Un
trabajo sobre las relaciones enunciativas dara entonces como
resultado el desarrollo de estrategias sobre la diversidad de los
contextos y la actualizacion pertinente del discurso y sobre la
aprehension de un esquema o modelo textual sobre la situacion
de comunicacion de los textos. Para trabajar el nivel
enunciativo me baso en las teorias de la enunciaciéon
especialmente Bakhtine (1929:1977), Benveniste (1966) y
Charaudeau (1983/1992/1995).

Trabajar en el nivel enunciativo del texto implica desarro-
llar estrategias acerca de la construccion discursiva para
comprender que todo discurso y muy especialmente el discur-
so escrito, de la prensa, incluso televisién y radio es una
construccion reelaborada de la realidad en cuya produccion se
‘ponen en escena’ roles discursivos tanto de autor como de lector
y que estos roles y los puntos de vista alli expuestos no tienen
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que coincidir necesariamente con la realidad. Es por ello que
he afirmado siempre que el discurso construye los hechos, es
el escenario del mundo y, como tal, es necesario empezar a
comprender. Por ello me parece que es mas importante que se
parta de un esquema de la situacion de comunicacion
discursiva construida que de un esquema de la situacioén real.

2) Latoma de conciencia de que en todo texto se construye
una continuidad tematica a través de relaciones cohesivas
entre la informacién vieja de una proposicion y la informacién
nueva de otra es importante para desarrollar estrategias que
permitan establecer relaciones significativas a través del texto.
La inferencia adecuada de la referencia implica un trabajo
activo por parte del lector que debe ser capaz de funcionar a
través de la informacién del texto estableciendo relaciones entre
un término cuyo significado depende de otro que se encuentra
antes o después en el texto. Es necesario que los alumnos
reconozcan la importancia de las relaciones referenciales en
el texto, pues ellas dan cuenta del grado de elaboracion
discursiva que se logra en su construccion. Una de las mayores
fallas en la comprensiéon textual tiene que ver precisamente
con la lectura predicativa en la que no se busca el referente
que estad reemplazando el pronombre él o ella en el mismo.
Esta falta de estrategia referencial se evidencia mucho mas a
nivel de la produccién del discurso donde el sujeto es elidido,
desaparece practicamente del texto.

Para la toma de conciencia de la importancia de las rela-
ciones referenciales en la elaboracion y por ende en la com-
prension textual parto de un taller de analisis de dos corpus
gue presentan diferente orientacion del significado: a) un
corpus con una orientacion independiente del contexto en la
cual la produccidn discursiva es totalmente auténomay todas
las relaciones referenciales se pueden ubicar al interior del
texto. Este procedimiento indica el uso de una estrategia mas
de tipo textual; b) un corpus con una orientacion del significado
dependiente del contexto y cuyas relaciones referenciales
debian encontrarse, no al interior del texto, sino en el contexto
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situacional del cual se hablaba y para ello era necesario estar
presente. El procedimiento indica el uso de una estrategia
mas oral que textual y por tanto conlleva una menor
elaboracion textual.

De la misma manera, el andlisis de las cadenas semanticas
en un texto muestra cémo su produccién obedece a una
escogencia intencional y a un punto de vista determinado que
se manifiesta mediante el uso de un Iéxico recurrente y el uso
de términos relacionados entre si para aumentar el contenido
semantico de la cadena. En estos dos niveles de andlisis son
importantes los trabajos realizados en linguistica textual por
Halliday y Hasan (1976) y Martinez M.C. (1994/1997).

3) La toma de conciencia de que todo texto obedece a un
plan de accidn, resultado de una seleccién y una ordenacion
de ideas, y que va a ser desarrollado a través del texto es uno
de los aspectos mas importantes en el proceso de comprension
textual. El reconocimiento de las ideas principales de base (la
microestructura) dard cuenta de la organizacién
macroestructural del texto y por supuesto de su comprension.
El desarrollo de estrategias para la identificacion y diferencia-
cion de las proposiciones principales de un texto permitira al
alumno trabajar a nivel de los procesos adecuados de sintesis
cuando se eliminan proposiciones secundarias, de
generalizacion cuando realizamos la sustitucion de una
secuencia de conceptos por un concepto superordenado que los
cubre (Europa, Asia, América, Africa y Oceania por la nocién
mas abstracta de continentes), de construccion cuando una
secuencia de proposiciones es reemplazada por otra totalmente
nueva pero que subyace al conjunto de proposiciones que
sustituye. En este nivel se proponen talleres graduales de re-
construccion y analisis dirigidos, semidirigidos y libres para la
identificacion de la macroestructura. Teun van Dijk y Kintsch
(1983) son conocidos por haber formulado la nocion de
macroestructura, microestructura y macrorreglas.

4) De igual manera, la toma de conciencia de que ademas
de una organizacién macroestructural de las ideas del texto
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existe una interrelacién entre estas ideas principales en
términos de causalidad, de comparacion, de fases o secuen-
cias, de descripcion, de problema-solucién, etc. es importante
en el procesamiento textual de la informacion. Trabajar en
relacion con este nivel implica trabajar a nivel de estrategias
superestructurales o retéricas sobre los textos y de manera
simultanea a nivel de estrategias macroestructurales.

5) EIl lograr ser conscientes de los diferentes modos
argumentativos expuestos y preferidos en los textos es lograr
uno de los mayores niveles de comprension discursiva pues
implica la elucidacion de los «propositos ocultos» del autor del
texto. Implica ademas reconocer el tipo de exigencias de
comprension que el texto hace a un publico determinado. Aqui
se une el nivel enunciativo con el nivel argumentativo del tex-
to. En este nivel son importantes los aportes de la teoria de la
argumentacion representada por Perelman (1958).

¢QUE MODOS DE INTERVENCION UTILIZO?

Las estrategias pedagogicas que utilizo en la intervencion
son diversas pero puedo tratar de agruparlas y todas tienen
que ver con el reconocimiento de la importancia del lenguaje
y del logro de mayores niveles de desarrollo y su incidencia
en los procesos de aprendizaje y de desarrollo personal
(vinculacion no solo con la vida académica sino también con
la vida personal):

1) Descubrimiento gradual 'extraordinario’'. Se pre-
sentan los diversos niveles de manera gradual en diferentes
textos. No se abordan todos los niveles al mismo tiempo y en
un solo texto, salvo hasta el final, pues el proceso es
acumulativo. Siempre se hace la advertencia de que el proce-
so es metodoldgico pues los diferentes niveles se dan por
supuesto de manera simultanea en la construcciéon del dis-
CUrso y se espera que asi también se logren en el proceso de
comprension.
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2) Modelado interactivo individual y grupal. Trabajo
en grupo (o individual) y presentacién de resultados ante el
grupo general. En un primer momento con comentarios del
profesor sobre el proceso para el logro de la conceptualizacion
de categorias y la toma de conciencia de los procedimientos.
Después la intervencion de los otros grupos que complementan
o preguntan. Todos los grupos deben contar con la posibilidad
de presentar sus resultados. En una practica pedagdégica
interactiva se ha logrado perder el miedo a la confrontacion y
siempre el estudiante desea que se le escuche, por eso los
cursos deben ser pequefios (15-20 maximo)

3) Motivacion explicativa. En esta practica cuento con
el desconocimiento total del estudiante acerca del discurso y
la manera como se puede construir una organizacion textual
adecuada. A pesar de que el objetivo no es una clase de
linguistica textual, si empiezo de manera gradual a introdu-
cir términos técnicos una vez que he dado la explicacion del
concepto. El resultado siempre ha sido positivo y el comenta-
rio es siempre ¢ por qué nunca antes habia oido hablar de esto?
iCémo me hubiera servido!. Es importante aclarar que en el
nivel universitario y sobre todo de postgrado existe una gran
motivacion por mejorar los procesos de comprension y de
produccion pues la mayoria tiene que leer mucho, hacer una
monografia, trabajo de investigacion o tesis o escribir un libro.

4) Diversidad de talleres adaptables a diferentes
publicos con objetivos especificos en cada nivel:

a) Talleres de sensibilizacion. Se utilizan para hacer tomar
conciencia acerca del fendmeno que se va a abordar en
tanto que estrategia y no como exposicion de un saber.
Por ejemplo, uno de mis talleres iniciales tiene que ver
con la produccién creativa a partir de fotos. Se pide al
estudiante observar la foto, escribir 10 palabras y
finalmente un texto que contenga las palabras o
expresiones que la foto motivé. En todos los cursos se
han obtenido textos bien escritos. El objetivo de este
taller es doble 1) dar seguridad al estudiante sobre sus
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PROGRAMA DE INTERVENCION PEDAGOGICA
PARA EL DESARROLLO DE ESTRATEGIAS
DE COMPRENSION Y DE PRODUCCION TEXTUAL

Ma. Cristina Martinez Solis — Universidad del Valle

LO QUE PUEDE HACER
EL LECTOR

Inferencias
Enunciativas

(Quién, a quién, por
qué, para qué, donde,
cuando)

Inferencias Léxicas

Inferencias
Referenciales

Inferencias
Macroestructurales

Inferencias Légicas

Inferencias
Argumentativas
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b)

c)

posibilidades, quien incluso llega a preguntarse qué esta
haciendo en ese curso; 2) hacer tomar conciencia que
no son los textos expresivos, que implican una gran
subjetividad e incluso los narrativos los que nos
enfrentan a problemas o deficiencias textuales. Son los
textos expositivos y argumentativos los que causan pro-
blema tanto en la comprensidon como en la produccion,
pues exigen esquemas de conocimientos diferentes.
Talleres de analisis. Utilizados para buscar desarrollar
la estrategia que corresponde al nivel textual corres-
pondiente. Generalmente utilizo diferentes tipos de
textos.

Talleres de reconstruccion. Corresponde a una tarea
dirigida, se presenta un texto con un esquema que dirige
‘el llenado' después de la lectura o se presenta un frag-
mento de texto que orienta la continuacién de la
escritura del texto (por ejemplo en el caso de la busqueda
de estrategias macroestructurales).

Talleres de produccién. Elaboracion completa de un texto
pero siempre con la identificacién previa de la situa-
cion de comunicacién y del punto de vista o intencion
del autor.

e) Talleres de refuerzo o recapitulacion. Graficos o textos que

implican la recuperacién de estrategias desarrolladas
en las sesiones anteriores.

Talleres de 'choque' con el propoésito de sorprender de
manera intensa al estudiante para que 'se pellizque' y
tome una actitud para aprender estrategias.

5) Modelado ciclico. Hacer tomar conciencia de la simul-
taneidad de los niveles textuales a partir del uso de las
diferentes estrategias ya apropiadas. Se busca trabajar en la
interaccion constante entre los diferentes niveles y la
interaccion constante entre las diferentes estrategias.

Completaré la exposicién del proceso metodoldgico
explicitando algunos de los principios que subyacen a la
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practica pedagogica:
1) Hacer experimentar el fenomeno y la falla
2) Permitir la conceptualizacién del fendmeno discursivo
antes de nombrarlo
3) Permitir aprehender algunos téminos linguisticos una
vez conceptualizado el funcionamiento.

Materiales

Un programa de intervencion pedagogica que busque el
desarrollo de estrategias diversas a diferente nivel debe igual-
mente acudir a una gran variedad de textos que permitan mas
tarde generalizar estrategias. Los textos cortos permiten
mantener una mayor agilidad, diversidad y dan la posibilidad
de ser representativos para cada nivel de andlisis. Aqui importa
mas el desarrollo de la estrategia que el contenido mismo del
texto. En una segunda fase se toman textos mas largos para
reforzar el aprendizaje de las distintas estrategias. La muestras
de los textos corresponden a diferentes tipos de textos
(expositivos, argumentativos, narrativos) dirigidos a diferentes
publicos y tomados de diferentes fuentes (prensa, manuales
escolares, revistas especializadas, revistas de variedades,
textos orales).

Son multiples las proyecciones investigativas que puede
tener un programa de intervencion pedagoégica para el desa-
rrollo de estrategias de comprension y de produccion textual.
Mi interés en esta parte era esbozar una propuesta.

Permitanme terminar con la enumeraciéon de los propési-
tos de todo programa instruccional inscrito en una perspecti-
va discursiva e interactiva:

1) Que la practica pedagdgica logre potenciar la capacidad
del estudiante para la resolucion intencional y razona-
da de problemas

2) Que le permita elevarse para lograr mayores niveles de
desarrollo y evolucionar incluso hacia la adquisicion de
principios de generacion de conocimiento
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3) Que le permita asumir una actitud critica establecien-
do relaciones entre la diversidad local y los valores uni-
versales.

4) Que promueva la busqueda de autonomia y la toma de
conciencia de la préctica intencional y liberadora a tra-
vés del saber sobre el poder argumentativo de los
discursos

5) Que dé al profesor la posibilidad de cuestionarse sobre
su propia préactica pedagoégica y promueva una practica
cooperativa de aprendizaje mutuo.

A MANERA DE CIERRE

En la era de la microelectréonica y de la llamada post-
modernidad no puede haber un paradigma mas adecuado que
el de una conciencia linguistica polifénica (bakhtiniana),
basado en el principio de complementariedad y de la respon-
sabilidad, de una actitud transdisciplinaria que lleve al
aprendizaje de una cultura de la complejidad y de la diversi-
dad. Sélo un paradigma que dé centralidad a la enunciacion,
al discurso, puede responder a los cuestionamientos que sobre
las nuevas tecnologias y la construccién de nuevas maneras
de aprender se estan haciendo actualmente los encargados
de la educacién. No es la tecnologia la que reconceptualiza
nuevos espacios, tiempos y sujetos, el asunto no esta en el
soporte, es el discurso el que permite que estos aspectos sean
escenarizados en el enunciado. Es en y a través de los discursos
que se construyen los nuevos espacios, los lugares comunes,
las ideologias diversas y compartidas, los intereses diversos y
comunes venidos de lugares lejanos, el encuentro de la palabra
propia y la palabra ajena. La enunciacion, el discurso, se
convierten en el terreno comun en el que se escenarizan
universalidades y localidades, donde se construyen e
identifican comunalidad de saberes e intereses y se
construyen los sujetos discursivos lejanos ontoldgicamente.
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EL APUNTE: RESTRICCIONES GENERICAS
Y OPERACIONES DE REFORMULACION

Maite Alvarado*
Elvira N. de Arnoux**

La reformulacion, concebida ampliamente como «decir lo
mismo de otra manera», plantea, por un lado, el problema de
la identidad y la diferencia discursivas y, por el otro, el de las
operaciones que, realizadas sobre un texto fuente, permiten
derivar uno nuevo.

Debemos considerar que un texto es equivalente seman-
ticamente a otro para un sujeto, en determinadas circunstan-
cias y para determinadas funciones. Esto implica que toda
reformulacion atiende, ademas de a la proximidad semantica
entre enunciados, que por diversas razones el sujeto esta
dispuesto a respetar, a las nuevas circunstancias de
produccion y, por lo tanto, al destinatario y a las normas de
composiciéon del género. La tension entre ambas exigencias
se resuelve -siempre parcialmente- de diversas maneras y
sus huellas exhibe el texto reformulado, incluso a través de
las anomalias sintactico-semanticas que aparecen en algunos
casos (Arnoux, 1992). Al contrastar el texto derivado con el
texto fuente se pueden no solo observar las operaciones
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Sede Argentina. Instituto de Linguistica, Facultad de Filosofia y
Letras, Universidad de Buenos Aires, Argentina.



MAITE ALVARADO - ELVIRA N. DE ARNOUX

realizadas sino también inferir las habilidades metacognitivas
del sujeto, ya que este debe planificar y evaluar la
reformulacion en funcién de su propio proceso comprensivo y
de los objetivos de la tarea.

Un tipo particular de reformulacion es el apunte realizado
por estudiantes, previo a una prueba de comprension. Su
estudio nos permite delimitar las caracteristicas del género y
la incidencia de las dominantes -temporal, taxondémica o
polémica- cuando el texto es expositivo, ya que orientan la
seleccion de los dispositivos graficos. Ademas, hace posible la
observaciéon, en las parafrasis reductoras, de los
procedimientos empleados para conservar el maximo de
informacion o para guiar la posterior recuperacion. Estos
apelan no solo a la disposicion en la pagina y a las relaciones
gue se entablan entre distintos segmentos, sino también a
los signos gréficos, a los distintos componentes semanticos
de las unidades léxicas y a los valores asociados con
estructuras sintacticas. Finalmente, el analisis de los apuntes
nos suministra informaciones no desdefiables para una
pedagogia de la lectura, ya que muestran, en las vacilaciones,
contradicciones e incompletudes, las dificultades de compren-
sion que plantean determinadas modalidades enunciativas
en la poblacion estudiada.

EL APUNTE COMO GENERO

En los ultimos afios, se ha encarado el analisis de apuntes
y borradores como manifestacion de lo que se denomina “texto
interior”, una instancia de escritura cuya configuracion, a
menudo, es dominantemente visual: imagenes o expresio-
nes lingulisticas integradas en imagenes. Giorgio Cardona
(1994) recuerda que, en las lenguas europeas, los términos
con los que se hace referencia a la operacion de anotar las
ideas para uno mismo -lo que Linda Flower (1979) denomina
“writer-based prose”- provienen del campo de la plastica:
esbozar, abbozzare, brosser, ébaucher, esquisser, outline, etc.
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En su analisis de diarios y cuadernos de notas, Cardona
compara los apuntes con las pictografias, no solo por la
utilizacion del espacio y los recursos icénicos en juego, sino
por su tendencia a la abreviacion (“los ndcleos cognoscitivos
estan “apuntados” en la hoja (...) para fijarlos sirve un
sustantivo, un verbo, un fragmento de palabra al servicio de
la urgencia del pensamiento”) y su dependencia del contexto
(“y como las pictografias, esos apuntes seran después ilegibles
si no se recuerda el contexto en el que fueron producidos”).

En el ambito académico, los apuntes suelen estar vincula-
dos con la actividad de lectura y constituyen una herramien-
ta del trabajo intelectual que explota las virtudes y sufre las
limitaciones de lo que Goody (1977) designaba “razén grafica”.
El uso que se hace del apunte en el medio escolar y
universitario, sus modos de produccién y recepcion, redundan
en rasgos formales y estilisticos relativamente codificados.
Hasta tal punto que existe un entrenamiento en técnicas
especificas que se imparte en distintos niveles de la
escolaridad, con independencia de las funciones que se
asignen al apunte en circunstancias concretas y de la
naturaleza escrita u oral de los textos fuente, lo que parece
hablar de cierta estabilidad genérica. Los rasgos mas visibles
del género estarian determinados por las condiciones de
produccion y recepcion mas generalizadas -apuntes de lectura
para uso personal-, que se traducirian en una exigencia de
economiay en una conversion gréafica, con rasgos de iconismo,
del contenido linglistico del texto fuente.

La escritura, por ocupar una superficie, puede leerse en
dos direcciones o alineamientos -horizontal y vertical-, libe-
randose asi, en parte, de la restriccion lineal y temporal pro-
pia de los sistemas destinados al oido y explotando, en cam-
bio, algunas de las ventajas de los sistemas destinados al ojo,
basicamente la espacialidad y la atemporalidad (Bertin, 1972).
La mayoria de los escritos, sin embargo, aprovechan poco esta
posibilidad, atendiendo mas a la linealidad. En cambio, los
apuntes, como los mapas conceptuales, permiten aprovechar
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las ventajas de los sistemas graficos, asi como la capacidad
humana de reconocer pautas en las imagenes que facilitan
el aprendizaje y el recuerdo.

Podriamos decir que en la elaboracion del apunte inter-
actian una representacion lingiistica y una iconica del tex-
to fuente. Recordemos que para Peirce (1986) el diagrama es
un icono, aungque no tenga parecido sensorial con su objeto y
solo haya una analogia de relaciones entre las respectivas
partes de cada uno. Para Eco (1972), por su parte, el signo
iconico no tiene propiedades comunes con el objeto sino con
el modelo perceptivo del objeto; asi, un esquema grafico re-
produce, en realidad, las propiedades relacionales de un es-
quema mental. Desde este punto de vista, el apunte puede
considerarse un icono de la representacion mental del texto,
tanto en su aspecto proposicional como en el configuracional.
Para ello, el apunte debe “traducir” lo linglistico en términos
espaciales con la ayuda de un cddigo, que provee recursos
graficos. Los mas frecuentes son:

inclusion '}
derivacion |

e iconos de relaciones conceptuales causa/ consecuencia —

sucesion -
oposicion #
equivalencia =

margenes
recuadros
e recursos de jerarquizacion subrayado
tamano y tipo de letra
paréntesis

No obstante la eficacia de los diagramas en la construc-
cion de una representacion mental facilitadora de la com-
prension y la memorizacion en determinados contextos (M.F.
Ehrlich, y H. Tardieu, 1993), en el caso especifico de los apuntes
-y, en particular, los que se producen en condiciones
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restrictivas y en funcién de una tarea inmediata- estos
pueden empobrecer, e incluso bloquear, el modelo mental
susceptible de ser almacenado en memoria, debido a la ten-
dencia a la economia gréafica que afecta, en algunos casos, la
claridad conceptual. Sin embargo, como son materiales
siempre disponibles, por su caracter escrito, el que los elabo-
ra deja pistas para facilitar su propia actividad interpretativa,
tratando de reducir al minimo la pérdida semantica a través,
entre otros, de los recursos iconicos y las variaciones
posicionales que el género permite.

Dentro del campo de las parafrasis reductoras, donde se
incluyen los distintos géneros que resumen textos, el apunte
se caracteriza ademas por el bajo indice de reformulacion, a
diferencia, por ejemplo, del resumen escolar, que se constru-
ye a partir de operaciones de globalizacion, generalizacion y
conceptualizaciéon (Vigner, 1991) que exigen cambios léxicos
y sintacticos importantes, ya que no solo reducen la
informacion de “rango inferior”, sino que también deben dar
lugar a un nuevo texto autdnomo. En cambio, en el apunte,
que tiende al esquematismo, predominan las operaciones de
borrado y las sustituciones de tipo gramatical -cambio en las
marcas temporales, nominalizaciones- o las realizadas a partir
de signos gréficos. A esto se agrega, como hemos sefialado, la
disposicion de relaciones y jerarquias en el blanco de la pagina.

EL APUNTE PREVIO A PRUEBAS DE COMPRENSION

La funcion que se asigno en las pruebas a los apuntes que
aqui analizaremos (auxiliar para la resolucion inmediata de
una tarea de comprension que consistia en la respuesta a un
cuestionario sobre un texto leido previamente), asi como la
restriccion de tiempo con que se los confecciond (30 para la
lectura del texto y la confeccion de los apuntes) y la ausencia
de un encuadre o marco previo que permitiera anticipar de
algtin modo el contenido del cuestionario, incidieron en
algunas de las caracteristicas que presentan estos apuntes
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en particular.

La limitacion de tiempo y la ausencia de encuadre obsta-
culizan la tarea de planificacion, empujando, por una parte, a
un procesamiento “on line”, que se expresa en un registro
lineal de la informacion del texto-fuente, con escasa
reorganizacion; y por otra, a privilegiar, en el registro, la
informacion que se considera relevante segiin un modelo de
tarea escolar canodnica, atenta a datos mas que a perspecti-
vas subjetivas. Desde este punto de vista, el apunte es un
documento que permite evaluar la representacion de la tarea
que construyen los sujetos (Arnoux-Alvarado, 1997).

Por tratarse de apuntes que se elaboran como ayudamemoria
para la resolucion de una tarea inmediata, intensifican, a su
vez, los recursos de abreviacion, confiando a la memoria la
tarea de completar o contextualizar los conceptos que se
registran en forma de palabras-claves. Esto lleva a privilegiar
los elementos del texto-fuente que mas facilmente se ajustan
a estas condiciones de produccion -asi como al formato del
apunte-, dejando de lado, en cambio, elementos que no se
prestan facilmente a la reduccioén. Es lo que ocurre con aspectos
discursivos, como las modalidades, cuyo registro obliga a
implementar estrategias alternativas. En tanto todo apunte que
se realiza en base a un texto-fuente escrito por otro siempre
“expone” el contenido de ese texto, esta operacion parece
tropezar con dificultades especificas cuando se enfrenta a
segmentos modalizados, ya que el impulso a la abreviacion lleva
a priorizar palabras con mayor carga semantica (sustantivos y
verbos, principalmente), mientras que la modalidad frecuen-
temente se expresa a través de palabras gramaticales,
adverbios, marcas graficas o construcciones sintacticas
particulares. En un trabajo anterior (Arnoux-Alvarado, 1998),
habiamos observado, ademas del escaso registro de las
modalidades, que la utilizacién de recursos graficos
(espacializacion, comillas, paréntesis, mayusculas, subraya-
dos) es una de las estrategias mas usadas en los apuntes para
dar cuenta de aspectos discursivos; la otra es la conservacion
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o reproducion literal de porciones del texto-fuente marcadas
discursivamente. Esta dltima estrategia, no obstante, pese a
su eficacia ( la transcripcion literal reduce el margen de error
al que se expone la reformulacion, principalmente tratandose
de un texto-fuente cuyo contenido no es conocido), es poco
utilizada a causa de su incompatibilidad con las condiciones
pragmaticas.

Los tres textos a partir de los cuales se elaboraron los apuntes
son expositivos, lo que implica que se inscriben en un campo
conceptual determinado, presentan temas o problemas,
abundan en predicados sobre estados o propiedades y, en mayor
o menor medida, incluyen explicaciones, enumeran casos,
proponen ejemplos, establecen relaciones entre conceptos. A
pesar del caracter expositivo general, cada uno de los tres es
ejemplar de una especie particular donde la dominante es
distinta: polémica, temporal o taxonémica. En la primera, hay
una remisién permanente al interdiscurso y la confrontacion
de posiciones ocupa el primer plano; esta integrada por textos
gue se designan preferentemente como teoricos. En la segunda,
predominan los despliegues cronoldgicos -organizados a partir
de localizaciones y conectores temporales- que estan
enmarcados por enunciados que definen el tema o problema. Y
en la tercera, se tiende a una enumeraciéon clasificatoria de
fendmenos o aspectos.

Los apuntes de textos fuente ejemplares de las dos ultimas
exhiben, en general, en la mayoria de los trabajos, los rasgos
que las definen. Unos, jerarquizando los enunciados orientadores
y disponiendo con claridad, como pivotes, los términos
temporales. Los otros, subrayando clases, abriendo flechas o
llaves, enumerando. En cambio, los apuntes de textos con
dominante polémica plantean problemas de construccion, ya
gue, ademas de lo que sefialabamos respecto del registro de las
modalidades, deben dar cuenta de alternativas conceptuales.
Esta dificultad se evidencia en las vacilaciones, el
fragmentarismo y la necesidad de optar por un despliegue
narrativo o argumentativo (Arnoux-Alvarado, 1997), lo que lleva
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a diferencias significativas entre los apuntes que integran el
corpus analizado.

En lo que sigue se estudiara la utilizacion de algunos recursos
iconicos en los apuntes y su relacion con la dominante textual.
En segundo lugar, se analizaran familias parafrasticas
derivadas de enunciados del texto con dominante temporal para
estudiar los procedimientos de reduccion. Consideraremos, en
este caso, los operadores de base que Catherine Fuchs reconoce
para describir las diferencias entre el enunciado fuente y la
reformulacion: agregado de un elemento en un punto dado de
la cadena, borrado de un elemento, desplazamiento de un
elemento de un punto a otro de la cadena y sustitucion de un
elemento por otro (estos dos ultimos pueden ser considerados,
segun la autora citada, como el resultado de un borrado
compensado por un agregado). Adoptamos esta perspectiva
porque estimamos que es particularmente apropiada para
analizar las reformulaciones suministradas por los apuntes
debido a la dependencia estrecha con el texto fuente.
Finalmente, en los apuntes del mismo fragmento con
dominante temporal se presentara el tramo donde se
manifestaron las mayores dificultades de comprension, segin
se puede inferir de los textos de los alumnos.

Valores de los signos graficos

Si bien los signos graficos se integran en codigos persona-
les, los mas comunes - como los que aparecen en nuestro
corpus - son compartidos porque provienen, en general, de
campos como la légica o la matematica. En el apunte pierden
la univocidad que tienen en sus ambitos de origen y adquieren
un funcionamiento cercano al del 1éxico. Podemos reconocer,
asi, en ellos, fendmenos de polisemia, homonimiay sinonimia.
Tomaremos, como ejemplo, la flecha, que es el icono mas
frecuente, y luego haremos algunas observaciones sobre las
funciones de otros.
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En los apuntes del texto fuente con dominante temporal, la
flecha que se utiliza con mas frecuencia es la horizontal,
que asume distintos significados:

a) Resalta o jerarquiza el enunciado:

-~ Imprenta marcé fin de largo aprendizaje de la escritura
- Proceso de escritura doloroso

Los ejemplos corresponden, el primero al enunciado tema-
tico inicial del fragmento con dominante temporal y el
segundo, a una especificaciéon que enmarca a su vez un des-
pliegue temporal. La flecha horizontal indica en ellos la con-
dicion jerarquica de tema.

b) Establece una relacion de causa-consecuencia. En estos
casos, la iconicidad del signo permite recuperar la relacion
causal que vincula dos segmentos del texto. La oracion
del texto fuente «Las invasiones barbaras que se iniciaron
en el siglo V habian paralizado el comercio en el oeste de
Europay trajeron una vuelta a la cultura oral en lugar de
la cultura literaria del mundo romano» es reformulada,
entre otras formas, asi:

invasiones barbaras - cultura oral remplaza cultura escrita
romana

siglo V invasiones paralizan comercio de E del O - vuelta a
la cultura oral

c) La flecha, que en algunos casos reemplaza al verbo
(Imprenta - fin de largo aprendiz. de la esc. En Occ.),
en otros convive con el verbo y actia como un reforzador.
Un ejemplo interesante es el de las reformulaciones (que
conservaron el verbo) de «Las recurrentes crisis y
calamidades del siglo XIV y principios del XV -la peste, la guerra
de los cien afos, el gran cisma Yy el malestar social- paradoji-
camente favorecieron la palabra escrita, la cual por entonces
ya habia logrado establecerse»:
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XIV y XV crisis - favorece esc.
malestar social
crisis XIV/XV - favorecié palabra escrita
X1V grandes catastrofes - favorecieron palabra escrita

De los quince apuntes analizados del texto con dominante
temporal, ocho optan por una reformulacion similar y seis de
los restantes incluyen, en lugar de la flecha, la palabra
“paradoja”. De esto se podria inferir que la copresencia del
signo grafico y el verbo se debe a la necesidad de reforzar una
relacion que puede resultar anémala o contraria a lo
habitualmente aceptado y que la inclusién de la palabra
“paradoja” hace innecesaria en los otras reformulaciones.

d) En algunos casos, sirve para enumerar individuos de

una clase o partes de un todo:
XIV - XV (crisis) - peste

- guerra

- malestar social

e) En otros, indica duracion (flecha temporal):
Xl - XIlIl sistema notarial restablecido

f) Cuando el primer término es solo una referencia tem-
poral, el segundo sefiala el fendmeno que aparecio y/o
se desarroll6; incluso, en algunos casos, se indica esto
Iéxicamente:

S Xy Xl - nuevo desarrollo comercio
g) Puede indicar, ademas, equivalencia, significado que
comparte con el signo “=», como se puede apreciar en los
siguientes ejemplos, donde comparten el entorno verbal:

Imprenta O fin de largo aprendiz. de la esc. en Occ.
Imprenta = fin largo aprendizaje de la esc. En Occ.
En la totalidad del corpus (con las tres dominantes), la flecha
horizontal alterna con el signo “=", que indica equivalencia, y

con los dos puntos,“:”, que combinan la equivalencia con el
valor consecutivo:
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Imprenta: fin del aprendizaje de la escritura en Occ.

Se establecen asi relaciones de sinonimia entre los tres
porque comparten el valor de equivalencia. Y entre los dos
puntos y la flecha horizontal, en tanto comparten el de con-
secuencia.

Los apuntes de texto con dominante taxonémica, por su parte,
incorporan flechas verticales, curvas y ramificadas, en su
mayoria con la funcién de introducir el despliegue de un
concepto. Este uso equivale al de la llave, recurso menos
utilizado en los apuntes pese a ser mas econémico. A diferencia
de los conceptos englobados por una llave, los introducidos por
flechas sucesivas guardan una relativa autonomia entre si, a
la vez que una mayor sujecién al concepto inclusor o tema del
que se desprenden. La estructura ramificada en flechas
presenta, como ventaja, la posibilidad del registro on-line, en
tanto la llave requiere una minima planificaciéon, razén que
podria explicar el predominio de aquella sobre esta en los
apuntes.

En algunos casos, se pueden interpretar las flechas como
huellas de una representacion del género “apunte” y del tipo
textual dominante:

La diferencia entre sist. basados en - fisico - explica la hist. de

N las tecno. de com.
ext.

Aparentemente inutil, la flecha que une (o separa) sujeto y
predicado pareceria contradecir la tendencia a la economia
propia del apunte; no obstante, deberia leérsela en combina-
cion con la doble flecha anterior (que bifurca el enunciado) como
una complementaria restitucion de la linealidad. En este caso,
la flecha horizontal funcionaria como icono de la linealidad.

Las flechas que abren a una enumeracién se combinan,
en algunos casos, con otros signos, formando un sistema en
el que cada uno adquiere nuevos valores. Veamos un ejemplo:
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uso fuentes fis., cpo. humano
&_/ fma. oral )}Ias 2

expr. fis., gestual

La combinacion de las flechas descendentes y la ascenden-
te, sumada al trazo curvilineo de las mismas, se lee como
indicacion de reciprocidad. A su vez, la pluralidad de fuentes
fisicas se traduce en pluralidad de flechas, en tanto la unicidad
del cuerpo humano (“el conjunto de fuentes fisicas
inherentes...”) se representa por medio de una flecha Unica:
diversas fuentes reunidas en un conjunto (el cuerpo humano).
La flecha ascendente, por su parte, se combina con una llave y
da lugar a una aclaracion en el margen (“las dos”), que pareceria
traducir el “tanto para la forma verbal (oral) como para la no
verbal (expresion fisica y gestualidad)...” del texto fuente.

El uso de las flechas ramificadas para introducir enume-
raciones o despliegues de conceptos y la combinacién de
flechas en distintas direcciones parecerian ser rasgos del
apunte vinculados con la representacion del tipo textual
expositivo con dominante taxondémica.

En cuanto a la flecha vertical, funciona en algunos casos
como sinonimo del paréntesis -poco usado en este segmento
del corpus-, remitiendo a una aclaracion, una reformulacion
o un ejemplo que se agrega en forma de nota en la linea
inferior:

fuentes fisicas inherentes
L cuerpo humano

Un uso equivalente se hace de la flecha oblicua, que remite
a una nota volada o en el margen.

Por su parte, los apuntes de texto expositivo con dominante
polémica introducen otros usos de la flecha. La flecha vertical
se usa con la funcion de introducir una respuesta a una
pregunta planteada en la linea superior, reforzando asi la
vinculacion entre ambas. En estos casos, la respuesta suele
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consistir en una explicacién, por lo que la flecha asume
también la funcién de nexo causal:

¢valor?
| teoria mimética - reta al arte a justificarse a si mismo

El ejemplo muestra la reformulacion del siguiente segmen-
to del texto fuente:

“Y en este punto precisamente se plantea la cuestiéon
peculiar del valor del arte. Pues la teoria mimética, por sus
propios términos, reta al arte a justificarse a si mismo.”

Como puede apreciarse, el apunte traduce lo problematico
a interrogacién e introduce la explicacion por medio de la
flecha.

En los apuntes con dominante polémica, las flechas vertica-
les (ascendentes y descendentes) también grafican relaciones
jerarquicas entre conceptos. Si estan correctamente usadas,
son indicadores de comprension a nivel microestructural que
se correlacionan con la eficacia en la resolucion de la tarea
posterior (respuestas a algunos items del cuestionario). Veamos
un ejemplo:

acces. esencial
1 1
forma separada de cont.

En este caso, la representacion grafica funciona como ico-
no de la estructura semantica del texto, ya que la diferencia
entre “accesoria” y “esencial” es secundaria y esta subordi-
nada a la distincion “forma/contenido” en el texto fuente: “Y
es la defensa del arte la que engendra la absurda concepcion
segun la cual algo, que nos han ensefiado a denominar ‘forma’,
esta separado de algo que nos han ensefiado a denominar
‘contenido’, y la bien intencionada tendencia que considera
esencial el contenido y accesoria la forma.”

En algunos apuntes se combinan distintos usos de las
flechas, lo que permite apreciar la polisemia del signo:
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elaborado W valor arte

engafio dudoso
!
no tiene utilidad - pintura de cama no
se puede acostar

Las flechas descendentes introducen un segundo nivel de
enunciacion (las ideas de Platon, sometidas a una doble
reformulacion, ya que el apunte opera por borrado o reduc-
cion del enunciado fuente y este, a su vez, reformula el texto
de Platén). A su vez, tienen una funcidn equivalente a la de la
llave, que introduce una enumeracion (las caracteristicas del
arte, para Platon). La expresion metaforica “elaborado enga-
fo”, citada textualmente, se registra a la izquierda, puesto
que no designa propiedades o caracteristicas del objeto sino
que lo califica. La flecha horizontal, por su parte, remite a un
ejemplo con funcién argumentativa (por lo cual, la flecha puede
leerse también como huella de un vinculo causal).

El circulo, otro de los recursos icénicos, que, en el ejemplo
anterior, rodea la palabra “Platon”, es un recurso para destacar,
que alterna en los apuntes -principalmente en los de
dominante polémica- con recuadros, subrayado y mayus-
culas. A través de estos recursos alternativos se destacan
aquellos términos que funcionan como subtitulos o bien los
distintos enunciadores a los que se hace referencia (funda-
mentalmente los que confrontan entre si, como es el caso de
Platén y Aristoteles). En otros casos, el subrayado traduce la
bastardilla o la negrita del original, que son, a su vez, marcas
de modalidad (Arnoux-Alvarado, 1998). Es un recurso poco
utilizado, en cambio, en los apuntes de texto-fuente expositivo
con base taxondmica. El Unico ejemplo corresponde a un
término que se discute (“tempranas”), contenido en un
segmento del texto en el que, a través de una negacion, se
refuta (dialégicamente) la clasificacion de los sistemas
comunicativos en “antiguos” y “modernos”: “Estas no son
distinciones simples entre comunicaciones antiguas y
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modernas. Algunos usos, por simples que sean, de cada uno
de estos tipos, tuvieron lugar en etapas muy tempranas de la
evolucion cultural humana.”

Por ultimo, el uso de paréntesis, si bien no es exclusivo
del apunte sobre texto de base polémica, en este se utiliza
como una forma de integrar el nivel discursivo, ya que permi-
te dar cuenta de la confrontacion de voces. De esta manera,
el paréntesis recupera su funcion de embrague enunciativo:
la imagen de cufia que introduce un inciso, a la vez que de
espacio cerrado en el que se lleva a cabo otra escena
enunciativa, es recuperada para ingresar la posicion del
enunciador principal del texto-fuente, que hace explicita la
confrontacién polémica:

- Platén - el arte — unaimitacion de larealidad — mentira (= Aristételes)
no tiene utilidad (ZAristoteles)

También se introducen, a través del paréntesis, citas de
fragmentos modalizados del texto-fuente. En este caso, se opta
por la estrategia de reproducir textualmente, como
complemento de la reformulacion que opera el apunte
mayoritariamente:

- Ahora una obra de arte es su contenido y no sus formas (“dice algo”)

La cita entre paréntesis reproduce un enunciado polifoni-
co del texto-fuente, donde aparece destacado en bastardilla:
“O, como suele afirmarse hoy, que una obra de arte, por
definicion, dice algo...”

LAS ESTRATEGIAS DE REFORMULACION

Para la prueba de apuntes sobre texto de base temporal se
seleccion6 un paragrafo (“El aprendizaje de la escritura”) del
articulo “La imprenta”, de Henri-Jean Martin, incluido en el
volumen 2 de Historia de la comunicacion, editado por Raymond
Williams (Barcelona, Bosch, 1992). Se omitio el titulo, tanto
del articulo como del paragrafo, ya que una de las preguntas
del cuestionario pedia seleccionar el titulo en una serie de
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cuatro opciones. También se suprimié un fragmento del texto,
a fin de reducir su extension y facilitar la tarea (se indico, en
el texto, la omision, por medio de puntos suspensivos y un
doble espaciado).

El texto se divide en dos partes, cuya frontera coincide con
el doble espaciado. La primera parte se inicia con un
enunciado tematico, que expresa el hipertema y orienta la
organizacion cronologica: “La invencion de la imprenta marco
el fin de un largo aprendizaje de la escritura en Occidente”. El
recorrido cronoldgico que sigue puede leerse, entonces, como
despliegue de ese hipertema; las fechas y localizaciones
temporales a través de las cuales avanza el texto son, a su
vez, reformuladas en términos de procesos por su vinculacion
con el hipertema que les da sentido: “crisis”, “renacimiento”,
etc. La segunda parte reformula o especifica el hipertema en
términos de “lento y doloroso proceso” y se estructura en base
al despliegue de esta reformulacion. Si bien hay una
expansion cronoldgica también en esta segunda parte, esta
parcialmente atenuada por el empleo de localizaciones
temporales no relacionadas con fechas sino con expresiones
gue indican duracién o aluden a épocas, como “durante
muchos afios” o “el hombre de letras medieval”.

La importancia de los enunciados marco que orientan la
lectura del dispositivo temporal se puede apreciar en nuestro
corpus por la presencia en la mayoria de los apuntes de los dos
enunciados que cumplen esa funcion en el texto fuente. El
primero aparece en trece de los quince apuntes, y el segundo
en once. La confrontacion de las reformulaciones realizadas
por los alumnos permite ejemplificar algunas de las
caracteristicas del apunte indicadas y comprobar la importancia
de las operaciones metacognitivas en su elaboracion, ya que
muestran una evaluacién de la posibilidad de recuperacion
posterior de la informacion en la seleccién de las operaciones.

Observemos las reformulaciones del primer enunciado:

(A) La invencion de la imprenta marco el fin de un largo
aprendizaje de la escritura en Occidente
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Invencién imprenta marca fin aprendizaje escritura en Occ.

Imprenta= fin largo aprendizaje de la esc.en Occ.
La inve. Imprenta O fin de largo aprendizaje de la esc. en
Occ.

7. Imprenta: fin del aprendizaje de la escritura en Occ.

8. Imprenta - fin de largo aprendiz. de la esc. en Occ.

9. Imprenta -fin del aprendizaje

10. Imprenta - fin de aprendizaje de la escritura en Occ.

11. Imprenta = fin de aprendizaje de escritura

12. Imprenta = fin del aprendizaje de escrit. en Occ.

13. -~ Imprenta marcé fin de largo aprendizaje de la escritura

14. Invencion de la imprenta marco el fin de un largo aprendiza-
je de la escritura en Occidente

15. Invencién de la Im = fin de un largo aprendizaje de la escri-
tura en Occ.

1
2
3
4. Aprendizaje de la escritura en Occide.
5
6

El estilo telegrafico, comdn en el apunte y notorio en (1),
proviene de la supresion de las palabras gramaticales, particu-
larmente de los articulos -sobre todo cuando la valoracion
tematica, marcada por la posicion inicial del sintagma o la
posicién posterior a un signo grafico que indica equivalencia,
resultado o consecuencia hace innecesario el determinante.
Esta ausencia es evidente en el caso de «<invencién”, “imprenta”
o “fin”, pero se puede apreciar también en “aprendizaje”, sobre
todo cuando ocupa en (4) la posicion inicial.

Observemos ahora el borrado de las unidades léxicas
nominales (“invencion”, “imprenta”, “fin”, “largo”, “aprendiza-
je”, “escritura”), y consideremos, para apreciar la
cuantificacion, solo los trece casos en los que se reformulé el
enunciado.

La unidad mas borrada fue “invencion” (nueve casos). Los
valores semanticos de “hallazgo técnico” o “irrupcién de un
nuevo instrumento en la historia cultural o cientifica” estan
sostenidos en las reformulaciones por la ubicacion inicial de
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“imprenta” (aparicion de la palabra “imprenta” luego del blan-
co del margen) y por el aspecto terminativo asociado con “fin”
en posicién posterior a la flecha que indica resultado o
consecuencia, o al signo “=", de equivalencia, o a los dos puntos
que condensan como dijimos, ambos valores. La tendencia a la
economia propia del apunte y, al mismo tiempo, la necesidad
de orientar la recuperacion de la informacion, hacen que aquel
recurra, en sus opciones reductoras, a los valores semanticos
gue las unidades léxicas adquieren a partir de su disposicion
en la paginay en relacion también con signos graficos. En esta
explotacion del espacio y del «dibujo», el apunte se acerca al
texto poético.

La unidad que en ningun caso ha sido suprimida es “apren-
dizaje”, cuyo valor durativo progresivo ha sido considerado
esencial en un enunciado que enmarca un despliegue
cronoldgico en un texto expositivo con dominante temporal;
incluso aparece en posicion inicial en la reformulacion que
optd por el formato de titulo (4). En este mismo caso,
comprobamos los Unicos borrados de “imprenta” y de “fin”, ya
gue se ha privilegiado el proceso y no el término del mismo.
Estas opciones nos permiten entrever la percepcion que los
sujetos tienen del tipo textual.

“Escritura” es suprimida en un solo caso (9), donde el
estudiante parece haber considerado innecesaria su presen-
cia, probablemente porque “imprenta” ya remite a lengua
escrita y el sintagma “fin del aprendizaje” permite recuperar
la informacion que falta. Es posible que el alumno posea el
conocimiento previo -comun en aquellos que han completado
su escuela media- de la importancia de la invenciéon de la
imprenta en el desarrollo cultural de Occidente y de su
relacidon con otros descubrimientos de la misma época, y no
interprete “aprendizaje de la imprenta” sino “de la escritura”.
Estas opciones pueden ser leidas como marcas de la
evaluacion que el sujeto hace, al elaborar el apunte, de sus
posibilidades de recuperar una informacion a partir de sus
conocimientos previos y, ademas, de las posibilidades de
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integrar el semantismo de la unidad suprimida a la nueva
formulacion.

“Occidente” ha sido suprimido solo en tres casos, a pesar
de que posiblemente los conocimientos previos permitian
recuperar esa informacion. La explicacién reside, tal vez, en
la importancia que asumen las localizaciones espaciales,
ademas de las temporales, en este tipo de textos,como puntos
de referencia necesarios.

En cuanto al Unico adjetivo, “largo”, es borrado en siete
ocasiones, posiblemente porque “aprendizaje” condensa el
valor de extension, reforzado por la enumeracion -que se sucede
luego- de acontecimientos puntuados por los siglos -del V al
XV-, con lo que se sigue el principio de economia. Sin embargo,
es interesante ver algunos casos en los que “largo” se conserva
(seis reformulaciones). En dos de ellas, (14) y (15), no se
suprimen tampoco otras unidades Iéxicas nominales y se
mantiene la construccion del texto fuente (“un largo
aprendizaje”), por lo cual no es significativa su presencia. Si
confrontamos los otros -(5), (6), (8) y (13)- con (7), (9) y (12), que
suprimen el adjetivo, vemos que la operacion de
individualizacion y reconocimiento, cuya marca es en estos
ultimos el paso del indeterminado “un” al determinado “el”,
esta asumida, en los primeros, por “largo”, que integra el valor
del determinante al mismo tiempo que conserva el caracter
apreciativo del adjetivo. Esto muestra otra de las formas como
se resuelve la tension entre economia y fidelidad al texto
fuente.

En cuanto a la forma verbal “marcé”, permanece como tal
solo en dos enunciados y pierde la marca temporal en un
tercero. Es suprimida en un caso y en nueve es sustituida
por un signo gréafico: “-” en cuatro casos, “=" en otros cuatro,
y “:” en uno. El valor de término o resultado, que es retomado
Iéxicamente por «finy, es reforzado o modalizado por los signos
gréficos.

Nos hemos referido a las operaciones de borrado, relativa-
mente simples, de las reformulaciones de A. En las de B, por
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su parte, se pueden observar operaciones mas complejas de
sustitucion y desplazamiento.

Si confrontamos A con B (el segundo enunciado orientador
de la secuencia temporal), vemos que ha sido suprimido en
dos apuntes mas que el anterior. Esto se puede deber a la mayor
dificultad de comprensidon que presento, lo que se evidencia-
ria, como veremos luego, en las reformulaciones aberrantes
de la secuencia que sigue en el texto fuente.

(B) Aligual que unindividuo que aprende a leer y escribir, la
Europa occidental adquirié las artes literarias solo después de
un largo y doloroso proceso

1. Euroocc adquiere artes literarias después de un proceso lento

Lento y doloroso proceso de adquisi de artes literarias
Artes literarias llegaron lentamente y dolorosa.

O Proceso de escritura doloroso

Lento proceso para adq letras literarias

Leer - escribir — para Eu - lento doloroso proceso

10. En Occ. adquiere artes literarias después de un “lento y
doloroso” proceso

11. Europa Occidental (al igual que un nifio) adquiere las artes
literarias después de un lento y doloroso proceso

12. Luego de un proceso lento — Europa occ. artes literarias

13.

14. Europa Occ adquirio las artes literarias por un lento y dolo-
roso proceso

15. En Occ adquirié las A literarias después de proceso

2
3
4
5.
6.
7
8
9

La comparacion explicativa inicial es dejada de lado en la
mayoria de las reformulaciones, como si se le asignara
unicamente la funcion de facilitador de la comprension del texto.
Solo dos alumnos la registran. Uno (11), desplazandola como
aclaracion en un enunciado en que la reduccion mayor se opera
en el segmento entre paréntesis: “Al igual que un individuo
que aprende a leer y a escribir” se transformo en “al igual que
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un nifo”. El otro (1) la aisla y la ubica como articulador entre la
reformulacion de By la de C (que sefialamos mas adelante): “El
nifio que aprende”. En los dos casos se generaliza con “nifio”.
La sustitucion, si bien puede servir para recuperar “el
aprendizaje de la lectura y la escritura”, pierde una de las
funciones que le asignaba el texto fuente, ya que este habia
optado por “individuo” para sefialar las dificultades del
aprendizaje. Esto muestra los problemas que plantea la
reduccion parcial de informacién cuando es resultado solo de
la proyeccion del conocimiento previo y no de la interpretacion
del enunciado fuente, lo que lleva a no compensar la informaciéon
borrada con la integracién semantica en otro nivel.

El segmento que indica temporalidad (“solo después de un
lento y doloroso proceso”) es desplazado a posicion inicial en
cuatro casos -(4),(7),(8),(12)-, en tres de los cuales adopta el
formato de tema suprimiendo las marcas de subordinaciéon
del circunstancial. Esto Ultimo también ocurre en (9), donde
esta en posicion posterior a la flecha horizontal. EI
desplazamiento y la tematizacidon exponen un grado mayor de
reformulacion del enunciado fuente, que orienta el posterior
despliegue temporal. Esto se evidencia también en la
nominalizacion del verbo (“adquisicion”, “adquirir”). Los que
optan por respetar la posicion final conservan la estructura de
complemento, salvo en dos casos: (9) y (5). En el primero se
sustituye “artes literarias” por la formulacion anterior “leer y
escribir”, que se considera equivalente y mas explicita. Los
verboides, ademas, permiten suprimir “adquirié” porque en su
semantismo incluyen esta informacion (leer y escribir suponen
la adquisicion del “arte” de hacerlo) y las flechas horizontales
“hilvanan” el enunciado al mismo tiempo que marcan, por la
posicion que le asignan, la centralidad de “Europa”, recuperando
parte del valor de personificacion del enunciado fuente. En (5),
por su parte, la reformulacion es producto de una serie de ope-
raciones: borrado de “la Europa occidental”, desplazamiento a
posicién inicial y cambio sintactico de objeto a sujeto de “artes
literarias” y la consiguiente transformacién de predicado:
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“llegaron lentamente y dolorosa” (la marca de adverbio, “mente”,
es suprimida por economia ya que se la recupera
automaticamente por la coordinacion); la reformulacion anula
la personificacion de “Europa occidental” y concentra en
“llegaron” el valor de proceso, lo que hace innecesaria su
presencia léxica. El analisis detenido de las reformulaciones
facilita el reconocimiento de la actividad interpretativa de los
sujetos que, en las opciones que realizan, muestran una
notable sensibilidad respecto tanto a los fenémenos
gramaticales y lIéxicos como a los graficos y posicionales.

En todas las reformulaciones, “solo”, considerado un mero
intensificador, es suprimido, lo que es un rasgo general del
apunte, que tiende a evitar estas marcas (Arnoux-Alvarado, 1997).

Los casos donde la reformulacion es mayor suprimen la
localizacion (“Europa occidental”), posiblemente porque la
informacion ya figura al comienzo del apunte en el primer
enunciado orientador. En dos de los que la conservan, (10) y
(15), la anomalia del enunciado da cuenta de la doble
interpretacion del sintagma: como localizacién y como sujeto
resultado de la personificacion.

La confrontacion de las reformulaciones de A y B permite
observar, en general, como el apunte sigue, cuando es la
solucién mas simple, la organizacion del enunciado fuente,
realizando en general operaciones de borrado, pero se ve
obligado a optar por otro tipo de operaciones, atendiendo a la
exigencia genérica de economia, cuando el texto presenta una
complejidad estructural y seméantica mayor.

LA REFORMULACION COMO INDICE
DE LOS PROBLEMAS DE COMPRENSION

El tramo donde se plantearon las mayores dificultades,
seguin se desprende de los apuntes, es el que sigue a B:

(C) Durante mucho tiempo, el hombre de letras medieval, como
su antepasado romano, no conocia ninguna alternativa a leer el
texto en voz alta o, al menos, murmurarlo. Enfrentado a un
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manuscrito mal puntuado, o, en todo caso, puntuado no tanto para
indicar la division légica del texto como para servir de guia para
leerlo en voz alta, el lector podia ser capaz, sin mucha dificultad,
de comprender un documento oficial redactado segiin una forma
estereotipada o un texto que expresara hechos concretos, pero tras
una primera lectura no podia captar los puntos mas refinados o
los tonos mas sutiles de un trabajo literario

Tres alumnos -(6), (12) y (14)- no reformulan el fragmento,
y otros cinco -(2),(8),(9),(10) y (13)- demuestran no haber
comprendido el segmento “... no conocia ninguna alternativa
a leer el texto en voz alta”. Estos ultimos proponen
reformulaciones que superan el umbral de distorsion admiti-
do porque contradicen la afirmacion del texto fuente:

(2) M.O y Roma no sabian leer en vos alta

(8) era medieval no existian manuscritos (no en voz alta)
(9) medieval = romano # leer en voz alta xq" -~ mal puntuado
(10) hombre medieval no lee el texto en voz alta

(13) antes = dificil de leer en voz alta

La contradiccion lleva a la interrupcion del apunte que co-
rresponde a este tramo, al agregado de sintagmas sueltos o a la
inclusion de frases confusas o contradictorias con lo dicho antes.
Por ejemplo, el apunte de (8) continla asi: “Se podia entender
pero no decir, leer en voz alta”, donde, entre otras cosas, no
resulta claro si la negacién afecta a’leer” o no.

En dos casos -(4) y (7)-, los alumnos optan por poner como
encabezador del tramo el enunciado posterior a C, “Durante
mucho tiempo, la escritura era meramente considerada como
un medio de fijar la palabra hablada...” EI cambio tematico
muestra, por un lado, la dificultad de comprender C, pero, por
el otro, la conciencia de esa dificultad y la busqueda de un
atajo que permita resolverla, aunque sea parcialmente. Apelar
a una estrategia de este tipo implica una autoevaluacion del
proceso comprensivo, a diferencia de los casos anteriores
donde la copia erratica de fragmentos bloqueaba toda posterior
recuperacion de la informacion.
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Otros dos alumnos, (1) y (11), muestran las dificultades del
texto fuente y la autoevaluacion de la comprension de E en
un despliegue extenso del apunte, donde explotan las
posibilidades espaciales y graficas y donde, incluso, se obser-
van agregados posteriores (que indicamos con bastardilla),
producto posiblemente de otra lectura:

(21) Hombre de letras medieval no conoce alternativa a leer el texto
en voz alta o murmurarlo
\_} Manuscritos — mal puntuados
dificulta la comprensiony
lalectura
documentos con férmas
estereotipadas /hechos

concretos
”

—) Se entiende la idea general pero no
los puntos refinados o los tonos sutiles de un
trabajo literario

Los tres restantes proponen una reformulacion esquema-
tica, dos de las cuales -(5) y (15)- carecen de una localizacion
temporal o esta es muy vaga:

(5) Al principio = se lee en voz alta, comprension no total (frmulas
estereotipadas)
(15) manuscritos mal puntuados - dificultad para leer y comprender
captar
Y la tercera expone los puntos centrales que le permitiran
luego recuperar la informacion:

(8) Hombre medieval voz alta
No puede captar puntos refinados formas sutiles de trabajo
literario.

Como sefialamos antes, el estudio de los apuntes nos per-
mite ver el tramo donde las dificultades de comprensién son
mayores. En el caso analizado, creemos que se deben a dos
factores. Por un lado, la presencia de la doble negacién al

62



EL APUNTE: RESTRICCIONES GENERICAS Y OPERACIONES DE REFORMULACION

comienzo de E, que plantea problemas a los lectores poco
habiles (Arnoux-Alvarado, 1998). Y, por el otro, la incidencia
de los conocimientos previos, ya que a los alumnos no fami-
liarizados con la historia de la escritura les resulta dificil
considerar la puntuacion “mala” como guia para la lectura en
voz alta. Los lectores expertos, en cambio, se abren a la
informacion nueva y buscan transformar sus conocimientos
previos, aunque esto implique un despliegue extenso.

Los apuntes, entonces, ademas de exponer las estrategias
metacognitivas de los alumnos, que evalUan y regulan la tarea
de reformulacion en funcidon del papel que le asignan, nos
permiten delimitar algunos problemas en la comprension de
textos de la poblacion que ingresa a la Universidad, base nece-
saria de una pedagogia de la escritura para este nivel.

CONCLUSION

A lo largo del trabajo hemos querido sefialar los rasgos
genéricos del apunte, caracterizado por ser una parafrasis
reductora que explota el espacio de la escritura, rompe
significativamente con la linealidad y apela a todo tipo de
recursos iconicos. La necesidad de limitar la pérdida de
informacion y, al mismo tiempo, la exigencia de reduccion
textual que pesa sobre el género, imponen diversas estrate-
gias tendientes a su posterior recuperacion. Se multiplican
asi los indices del semantismo perdido y cada posicion y cada
unidad verbal o grafica se adensa semanticamente en un
espacio en el que nada es gratuito. Por eso su cercania con el
discurso poético, donde todos los niveles del lenguaje se vuelven
significativos.

El apunte, ademas, muestra el trabajo de un sujeto sobre
un objeto textual. En las operaciones que aquel realiza se
evidencian las multiples tensiones a las que esta sometido y
gue ya hemos enunciado: fidelidad al texto fuente, economia,
adecuacion a la tarea futura. Pero también nos permite ver
como las resuelve en esa doble mirada hacia el texto del otro
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y hacia sus propios conocimientos y habilidades. Borrados,
desplazamientos y sustituciones son el resultado de
decisiones, en muchos casos complejas, que involucran
saberes diversos. El estudio detenido de los apuntes nos
permite entreverlos.
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INTRODUCCION

No cabe duda de que un tema ampliamente debatido du-
rante los Ultimos afios es aquél sobre el grado de competen-
cia textual en produccion escrita con que, tedricamente,
deberian los alumnos de educacion secundaria egresar del
sistema escolar. Mucho se ha discutido respecto de las ca-
rencias en el manejo del lenguaje lectoescrito que eviden-
cian no solo los alumnos de cursos terminales, sino también
de otros niveles educacionales en distintos estratos
socioculturales. En parte, la amplitud a la que se ha llegado
en este debate junto a la conciencia alcanzada respecto de
que tanto la escritura como la lectura son procesos de alto
nivel, cuyo desarrollo constituye un soporte fundamental para
el buen logro de un pensamiento autbnomo, critico y reflexivo
han llevado a que las reformas educacionales en marcha en
diversos paises de américa latina otorguen un espacio
relevante a las visiones psicolinglisticas modernas con el
fin de renovar las practicas educativas.

* Proyecto FONDECYT N° 1980/311. Universidad Catolica de
Valparaiso, Valparaiso - Chile.

* Directora postgrados en linguistica. Universidad Catdlica de
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Dentro de este panorama, en esta investigacion hemos
decidido centrarnos en un aspecto que juzgamos de vital im-
portancia en el estudio de la elaboracion de significados a
través del discurso escrito, tal es, el de la evaluacion de la
produccién de textos escritos argumentativos. Especifica-
mente, el objetivo de este trabajo es dar cuenta de una pro-
puesta para la evaluacién del discurso argumentativo que
permita diagnosticar el nivel de competencia discursiva en
la produccion del texto escrito desde una perspectiva cognitivo/
textual. En la elaboracion de la pauta se ha intentado pesqui-
sar un conjunto de rasgos semantico-textuales que reflejen
las capacidades de los sujetos para organizar un texto escrito
argumentativo de acuerdo a una tarea especifica. Ello con el
fin de llegar a discriminar el desempefio de los individuos,
estableciendo diferencias entre los diversos niveles de logro
en distintas areas discursivas. Conjuntamente, se presen-
tan y comentan los resultados obtenidos en la aplicacion de la
pauta de evaluacion propuesta a dos pruebas de produccion
escrita realizadas por un grupo de sujetos que cursan el ultimo
grado de educacion secundaria en colegios de la ciudad de
Valparaiso, Chile.

MARCO DE REFERENCIA

Como se sabe, el ambito de estudio de la produccion del
texto escrito ha alcanzado un alto grado de desarrollo en los
ultimos diez o quince afos. No obstante, esta claro que la
eclosién de trabajos se ha llevado a cabo un tanto tardiamen-
te, si se compara con lo acaecido en el terreno de la
comprension textual. Al parecer, la influencia de la psicologia
cognitiva y de las emergentes investigaciones en el marco de
la linglistica textual llevaron a los estudiosos a concentrarse
en esta ultima modalidad discursiva y, consecuentemente,
no prestar mucha atencién, en un comienzo, a la escritura.
Tal vez, en ese entonces, las crisis paradigmaticas, las ca-
rencias y las dificultades se hacian mas evidentes en el
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terreno de la interpretacion de los textos que en el de su
elaboracion. Al mismo tiempo, los trabajos en inteligencia
artificial otorgaron especial énfasis -y aun lo hacen- a disefios
computacionales que lograran alcanzar la comprensiéon del
discurso oral y escrito mas que a la produccion de éste.

Al respecto, segun van Dijk y Kintsch (1983) el estudio de la
comprension se desarrolla antes que el de la produccién porque
la tendencia en psicologia y linguistica (conductismo y
estructuralismo) era a partir de lo observable y postergan el
estudio de un vago fendmeno cognitivo como el significado.
Dentro de la psicologia, dado que el trabajo experimental exige
ciertos requerimientos y, por ende, partir del estudio del input
observable, tal como palabras, frases, oraciones o discursos,
era preferible a iniciar un trabajo desde una representacion
semantica desconocida o una vaga estructura en la memoria.

Ahora bien, transcurridos algunos afos, las diversas
investigaciones tanto en el ambito inglés y francés (Flower y
Hayes, 1981; Flower, 1989, 1990, 1993; Bereiter y
Scardamalia, 1987; Nystrand, 1982; Charolles, 1988;
Charaudeau, 1983; Reuter, 1995, 1996), asi como en el campo
hispanohablante (Cassany, 1989, 1996; Serafini, 1994; Véliz,
1996a, 1996b; Sequeida y Seymour, 1994; Salvador, 1997;
Parra, 1996; Frias, 1996; Marinkovich y Moran, 1995) han
alcanzado un importante nivel con sus aportes teéricos y
hallazgos empiricos, permitiendo construir un panorama
inicial que dé cuenta de las debilidades y fortalezas de los
modelos tedricos con que contamos, asi como de las falencias
que evidencian los sujetos en su competencia productiva. Todo
ello, en general, nos lleva a una revision y analisis del modo
en que se ensefia y se evallUa la produccién de textos escritos
al interior del aula y, en particular, los objetivos que se
persiguen con esta practica. Al mismo tiempo que renueva
los impulsos por contribuir en la elaboracién de modelos y
enfoques didacticos que se constituyan en soporte para las
actividades especificas de ensefianza-aprendizaje.
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Son muchas las preguntas que un investigador y/o0 un
docente se plantea frente a la problematica de la ensefianza de
la producciéon escrita y su respectiva evaluacion. A modo de
ejemplo, cabe preguntarse cuando evaluamos los trabajos de
los estudiantes: ¢qué aspectos tomamos en consideracion?,
¢examinamos solo el producto escrito o intentamos revisar los
procesos y estrategias que generaron ese producto?, ¢,como es
posible obtener informacion sobre el nivel de desarrollo de un
escritor e identificar sus aspectos fuertes y débiles?

Al respecto, Cassany (1996) opina que la distincion entre
correccion y evaluacién del discurso escrito puede ser
aclaradora. Segun este autor, la primera interesa mas a
maestros o educadores preocupados por la revision de los
trabajos de sus alumnos como parte del desarrollo de la habili-
dad escrita. Su objetivo central es ayudarlos a enmendar sus
errores y avanzar en su manejo de las estructuras y recursos
necesarios para llegar a elaborar textos coherentes y
cohesionados en diversas tipologias. Por su parte, Cassany opina
que la evaluacion propiamente tal, es preocupacion de quienes
deben disefiar pruebas o instrumentos que pretendan alcanzar
indices apropiados de validez y confiabilidad, muchas veces,
con el objetivo de determinar el nivel de competencia discursiva
de un grupo de sujetos.

De acuerdo a Cassany (1996), se puede hablar de una
didactica de la correccién que vendria a consistir en el conoci-
miento y manejo de las técnicas para corregir los escritos de
los alumnos y producir una adecuada y continua interaccion
entre maestro y alumno en torno a los trabajos de este altimo.
Todo ello, desde la concepcion moderna que aborda la correccion
como parte central del proceso de produccion textual, en el que
esta etapa es parte importante de la red ciclica del proceso de
generacion del escrito.

Para otros especialistas, la evaluacion no estaria divorcia-
da de la correccion. Asi, en términos globales, se considera
que el propodsito central de la evaluacion es contribuir a
mejorar la calidad de la ensefianza y del aprendizaje, y no de
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probar si un aprendizaje o ensefianza ha tenido lugar (IRA'y
NCTE, 1994). En esta linea, se sostiene que los procedimien-
tos de evaluacion deben conducir al mejoramiento de mode-
los instruccionales con el fin de que mas miembros de la
sociedad alcancen un grado adecuado de alfabetizacién y
dominio de las herramientas fundamentales del lenguaje
escrito. En otras palabras, los mecanismos de evaluacion del
lenguaje escrito deben estimular a los estudiantes a evaluar
su propio crecimiento intelectual y proveer los medios para
gue lleguen a obtener informacién Gtil que permita la reflexion
critica. Sélo con esta informacién oportuna y rica en detalles
de diversa indole seréa posible que los maestros, los alumnos
e, incluso, los padres y apoderados establezcan objetivos y un
plan de instruccion mas eficaz.

Ruth y Murphy (1988) sostienen que la evaluaciéon de la
escritura debe enfrentarse como un desarrollo de exploracio-
nes mas holistico y sensible al contexto que lo que ha existido
bajo la influencia dominante de los modelos psicométricos.
En este sentido, no cabe duda que evaluar la calidad de un
producto escrito enfrenta serias dificultades, muchas de las
cuales han logrado paulatinamente encontrar respuestas mas
satisfactorias. Los avances generados en ésta y otras areas
han permitido alcanzar estandares de mayor precisién en
cuanto al proceso mismo de evaluacion. Es asi que en cuanto
a produccion textual, se sefiala que existen dos instancias
evaluativas: una respecto del disefio de la tarea y otra,
respecto de la calidad del texto producido a la luz de la tarea
en cuestion.

Por una parte, el disefio de la tarea que elicitara la produc-
cion textual reviste especial importancia y debe enfrentar una
serie de etapas especificas: planificaciéon, desarrollo y
evaluacion. Por su parte, la evaluacién de la calidad de la
produccion escrita puede ser enfrentada desde diversos
enfoques. Algunos de ellos, resultan mas adecuados a
metodologias instruccionales que buscan el desarrollo y
mejoramiento cualitativo de la habilidad de componer por

69



GIOVANNI PARODI SWEIS - PAULINA NUNES LAGOS

escrito (registro holistico); otros, como el tipo del registro del rasgo
primario, permiten evaluar rasgos relevantes del texto,
seleccionados de acuerdo al criterio del evaluador. Otros sitema
es el registro analitico, que se basa en una escala analitica de
puntajes. En ella se consignan los juicios de los lectores-
correctores que procuran cuantificar, de acuerdo a cierta pauta,
el logro de diversos rasgos del texto escrito producido (Cooper y
Odell, 1977; Ruth y Murphy, 1988; IRAy NCTE, 1994).

Ahora bien, como es sabido, la evaluacion de la produccion
escrita puede llevarse a cabo con una variedad de propésitos y
desde una diversidad de enfoques (Myers, 1980; Cooper y Odell,
1977; Ruth y Murphy, 1988; Lavelle, 1993; IRAy NCTE, 1994).
El procedimiento utilizado en este trabajo ilustra la forma de
evaluar la redaccion escrita de una composicion de corte
argumentativo en respuesta a una determinada tarea
presentada por escrito, desde una perspectiva analitica de tipo
discursivo. Para ello, hemos identificado ciertos niveles
prototipicos de competencia textual y algunos rasgos
caracteristicos que evidencian un producto textual coherente
y cohesivamente bien producido, bajo la tipologia del discurso
persuasivo. En esta tarea, hemos obtenido informacion
relevante de diversos autores que han aportado ya sea modelos
tedricos de base y/o0 hallazgos empiricos a partir del estudio
de las producciones de escritores expertos y no expertos (van
Dijk, 1977, 1983; Véliz, 1996a, 1996b; Alvarez, 1996; Frias,
1996; Cassany, 1996; y Sequeida y Seymour, 1994).

La pauta de evaluacion

Tal como se dijo en la introduccion, nuestro proposito
central es determinar un conjunto de criterios Utiles que,
desde una 6ptica eminentemente textual y cognitiva, permi-
ta llegar a un registro cuantitativo de la calidad de los procesos
generadores del producto escrito. Con esto, no negamos la
posibilidad de que este registro cuantitativo tenga utilidad para
replantear o guiar el proceso de correccion y revision del texto
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escrito; es mas, creemos que puede constituir un importante
soporte tanto para el maestro como para el alumno en su
trabajo conjunto en el desarrollo de esta habilidad por parte
del aprendiente.

Cabe destacar que la pauta en cuestion enfoca el proceso de
evaluacion desde una éptica organizacional, es decir, pretende
evaluar el desempefio del escritor para organizar y producir
textos coherentes y cohesivos de tipo argumentativo. Con ello
gueremos sefialar que esta evaluacién no considera en forma
directa el andlisis de los rasgos de indole formal. Estos ultimos,
tradicionalmente denominados como ortografia acentual,
puntual y literal -de suyo importantes en el desarrollo del
discurso escrito- no constituyen parte de los criterios
evaluativos centrales, sino que algunos de ellos han sido
considerados globalmente dentro del analisis de factores, tales
como el cambio y mantenimiento de tépico en el nivel
microestructural y la organizacién y relacién de
macroproposiciones. En efecto, la puntuacion de los textos
producidos ha sido el rasgo mas considerado, ya que incide en
forma directa en la organizacién de la estructura textual, es
decir, en el proceso de construccion lineal de informacion tanto
en el nivel micro como macroestructural; por ende, su adecuado
o inadecuado uso redunda definitivamente en la elaboracion y
posterior reconstruccion de los significados textuales.

En sintesis, la evaluacion de la habilidad para generar y
organizar la informacion en textos argumentativos coheren-
tes y cohesivos se orienta basicamente hacia el empleo de
destrezas tales como: el desarrollo de un razonamiento
adecuado, la formulacion de ideas pertinentes a la tarea
asignada, la organizacion de las ideas en un texto coherente
a nivel tanto micro como macroestructural y la orientacion
adecuada en funcioén de la estructura retérica argumentativa.
El enfoque evaluativo aplicado en este trabajo corresponde al
identificado como registro analitico.

Los itemes seleccionados para evaluar la coherencia local
y global del texto argumentativo y su esquema
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superestructural junto a los puntajes otorgados a cada caso
son:

NIVEL CRITERIO PTJE TOTAL
1. Microestructural
1.1- [progresion tematica 1-3-5 5
1.2- [relaciones interoracionales| 1-3-5 5
10
NIVEL CRITERIO PTJE TOTAL
2.- Macroestructural
2.1- |tema 1-3-5 5
2.2- |macroproposiciones 1-3-5 5
2.3.- |relaciones retéricas 1-3-5 5
15
3.- Superestructural
3.1- |tesis 1-3-5 5
3.2- |argumento 1-3-5 5
3.3- [conclusion 1-3-5 5
15
Total 40

A continuacién, se describen por separado los itemes
correspondientes a cada nivel textual, junto con enunciarse
los criterios para evaluar los posibles quiebres o deficiencias
gue deben considerarse en la evaluacién de estos elementos.
A modo de ejemplo, cada descripcién se acomparfia de un texto
producido por diferentes sujetos que hacen parte de la muesta
seleccionada, y estuvieron enfrentados a la siguiente tarea:
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TALLER DE PRODUCCION ESCRITA

En esta actividad te invitamos a escribir un articulo en el
gue te pedimos hacer tu mejor esfuerzo. Tu trabajo sera de
gran utilidad para el desarrollo de una investigacion, por lo
tanto, te agradecemos tu valiosa cooperacion.

Actividad 1
Entre los colegios de la region se ha abierto un concurso
para premiar los mejores articulos que desarrollen el si-
guiente tema:

“Se esta estudiando una ley para evitar el uso creciente de
drogas entre la juventud de 16 a 20 afios”

Como una forma de uniformar la extension de los articulos,
se solicita abordar el tema en aproximadamente una pagina
y media. Los jueces encargados de seleccionar los mejores
trabajos seran un grupo de profesores de colegios de
Valparaiso y Vifia del Mar. Los mejores articulos seran
publicados en una revista juvenil.

* Tiempo asignado para desarrollar la actividad: 45 minu-
tos aproximadamente.

Nivel microestructural

En el nivel microestructural o local del texto argumentativo
hemos decidido concentrarnos en dos componentes
esenciales: la progresion tematica entre oraciones adyacentes
y las conexiones interoracionales.

PROGRESION TEMATICA!

La progresion tematica es un mecanismo de textualizacion
del que dispone el escritor para incorporar informacion nueva
en un texto, ya sea incluyendo informacion acerca de
referentes ya mencionados o introduciendo referentes
distintos en el texto. En pocas palabras, las proposiciones
subyacentes a cada oracion deben mencionar temas
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conocidos, 0 que se dan por conocidos y, a la vez, hacer
referencia a informacidon nueva. De esta manera, la
coherencia textual se construye como un tejido en el cual la
progresion tematica constituye un mecanismo central.

Un texto construido adecuadamente exige de parte del
escritor la capacidad para establecer un equilibrio entre la
informacién nueva y vieja, de lo contrario, se produce un
quiebre en la coherencia textual. En este sentido, las maxi-
mas del principio cooperativo de Grice (1975) encuentran total
aplicacion, pues un texto que explicite todo el conocimiento
necesario para llegar a su comprension plena podria
convertirse en una unidad incoherente que podria cansar v,
hasta, molestar al lector. Un texto asi violaria la méxima de
la cantidad, que sugiere que los aportes comunicativos
otorguen tanta informacion como la requerida por la situacion,
pero no mas de ella; en efecto, de producirse un quiebre por
exceso de informacién explicita, ese texto seria una unidad
supracompleta (van Dijk, 1980).

Junto a lo anterior, algunas otras posibles causas que
podrian producir quiebres en la progresién tematica son: el
exceso de informacion nueva por desconocimiento de los
saberes que posee el lector, la ausencia o insuficiencia de
pistas textuales para relacionar esta informacion con la in-
formacién vieja, la introduccion brusca de un nuevo referen-
te, etc.

El puntaje otorgado a este item es el siguiente:

Tabla N° 1: Progresion Tematica

Adecuado mantenimiento de progresion tematica, sin quiebres 5
Mantenimiento de progresion tematica con un quiebre 3
Mantenimiento de progresion tematica con mas de un quiebre 1
Ejemplo N° 1

“Yo creo que siempre se ha consumido drogas, eso viene de
hace mucho tiempo y no solo en este ultimo tiempo.
Los jévenes no hacen dafo a las cosas que dice la ley. Ellos
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dan ordenes y los jovenes igual consumen drogas. Yo no estoy
de acuerdo con una ley en contra de la drogas porque yo creo
gue la marihuana es como un cigarro, sin embargo es un
pasto que se fuma. Yo no se porque la proiben pues a los
jovene no nos hace dafio. En otros paises la mariguana no
es dada como normal, no dicen na.

Y los adolesentes no serian tan delincuentes si la marihuana
fuera aceptada aqui en Chile y dejaran de creerlo sin haberlo
probado siquiera y prohiben fumar sin haberlo probado
siquiera y ademas deberian dejarnos fumar tranquilos y
algunos no andarian arrancando de la fuersa publica.

Seria todo distinto.”

Ptje. obtenido: 1

En el texto anterior, la progresion tematica se construye,
por un lado, variando los referentes, por ejemplo, drogas,
jovenes, marihuana, ley, etc. y, por otro lado, predicando
informacion nueva respecto de ellos. Sin embargo, es posible
visualizar dos quiebres en la progresion tematica del texto.
Ellos son:

a) En el segundo parrafo, se evidencia un problema, debido
al uso del pronombre “ellos” para referirse a aquellas
personas que proponen esta ley, quienes no han sido
mencionadas con anterioridad en el texto, ni lo son
posteriormente. Esta situaciéon hace que el lector
reemplace, en una primera lectura, “ellos” por “los
jovenes”, lo que conduce a una interpretacion confusa.

b) En el tercer parrafo, el escritor, a través de un meca-
nismo de recurrencia, especificamente de pronomina-
lizacién, hace referencia a una informacion como si ya
se hubiese entregado: “y dejaran de creerlo”, sin
embargo, en una primera lectura no es posible encon-
trar la informacion a la que intenta hacerse referencia
a través del pronombre “lo”: ;quiénes dejaran de creer
? y ¢qué dejaran de creer?
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Como se puede apreciar, el escritor de este texto manifiesta
un manejo deficiente en lo que respecta a la incorporacion de
informacion nueva o desconocida. Este tipo de quiebre en la
progresion tematica obliga el lector a un complejo proceso
inferencial con el objeto de construir la coherencia local y, de
este modo, lograr unificar el tema en desarrollo.

RELACIONES INTERORACIONALES

Junto a una adecuada progresion tematica, las oraciones
de un texto bien construido deben estar relacionadas
coherentemente y, para ello, deben cumplir con ciertas re-
glas de conexion (van Dijk, 1977, 1983). En esta linea, tal vez,
uno de los asuntos mas delicados es la dificultad para
determinar qué es un texto completo y qué no lo es, pues los
textos escritos de las lenguas naturales no son unidades
completamente explicitas. En otras palabras, es posible que
las relaciones entre oraciones contiguas existan sin que se
manifieste su ligazon en forma linglistica. Sin embargo, todo
texto que se evallie como una unidad completa debe presentar
un equilibrio entre la ausencia de enlaces, ya sea de tipo
conectivo (conjunciones) o de conocimientos previos
(informacién que se da por supuesta de acuerdo al bagaje de
mundo y el contexto situacional) y la posibilidad de construir
la coherencia textual por parte del lector. En este sentido, las
relaciones entre las oraciones son coherentes si el escritor y
lector comparten un marco comun de conocimientos. Estos
saberes, como se ha sefialado en varios estudios, pueden ser
conocimientos compartidos acerca del mundo y, por lo tanto,
no es indispensable o necesario que un escritor los explicite
para establecer la coherencia entre las oraciones.

De lo anterior se deduce que un criterio para evaluar la
coherencia entre las relaciones interoracionales es conside-
rar si las claves linguisticas y semanticas que presenta un
texto son suficientes; en otras palabras, el evaluador debe
considerar si los hechos textuales estan implicados
semanticamente dentro de un texto y si la informacién vieja
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y nueva opera dentro de ciertas restricciones en donde la
interpretaciéon de una secuencia de oraciones esta determi-
nada por la interpretacion de otra secuencia previa. En con-
secuencia, es posible que un texto resulte total o parcialmen-
te incoherente si en el nivel microestructural se produce uno
0 mas quiebres entre las relaciones oracionales, ya sea por
el exceso de informacion implicita para establecer conexiones
entre ellas, el exceso de informacion explicita, el inadecuado
orden légico, la repeticion excesiva de un conector, el uso
inadecuado de conectores.

La pauta para evaluar la coherencia entre las relaciones
interoracionales es:

Tabla N° 2: Relaciones interoracionales

Relaciones coherentes entre oraciones. 5
Relaciones interoracionales con un quiebre. 3
Relaciones interoracionales con mas de un quiebre. 1
Ejemplo N°2

“Yo creo que siempre se ha consumido drogas, eso viene de
hace mucho tiempo y no solo en este ultimo tiempo.

Los jovenes no hacen dafio a las cosas que dice la ley. Ellos
dan ordenes y los jovenes igual consumen drogas. Yo no estoy
de acuerdo con una ley en contra de la drogas porque yo creo
que la marihuana es como un cigarro, sin embargo es un
pasto que se fuma. Yo no se porque la proiben pues a los
jovene no nos hace dafio. En otros paises la mariguana no
es dada como normal, no dicen na.

Y los adolesentes no serian tan delincuentes si la marihuana
fuera aceptada aqui en Chile y dejaran de creerlo sin haberlo
probado siquieray prohiben fumar sin haberlo probado siquiera
y ademas deberian dejarnos fumar tranquilos y algunos no
andarian arrancando de la fuersa publica.

Seria todo distinto.”

Puntaje asignado: 1
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En el texto anterior se producen dos quiebres entre las

relaciones interoracionales.

a) El primer quiebre ocurre en el segundo parrafo del texto.
La oracién “la mariguana es como un cigarro” se
relaciona a través del conector adversativo “sin embargo”
con la oracion “(la marihuana) es un pasto que se fuma”.
Esta relacion resulta incoherente y sin sentido, pues no
es posible construir una relacion adversativa entre las
proposiciones dado el mundo posible a las que pertenecen.

b) El segundo quiebre interoracional se produce en el tercer
parrafo debido, por una parte, a un uso excesivo del
conector “y” y, ademas, por el empleo no siempre
adecuado de este mismo conector.

Nivel macroestructural

El escritor, junto con construir el texto en un nivel
microestructural, efectéia un proceso paralelo mediante el cual,
por medio de estrategias globales, construye el texto como una
totalidad coherente. De esta manera, haciendo uso de diferentes
mecanismos organiza la informacion por medio de una
jerarquizacion de las ideas principales, secundarias y detalles,
permitiendo que el lector pueda ser capaz de (re)construir la
macroestructura o informacién central del texto (van Dijk &
Kintsch,1983).

Como es sabido, la evaluaciéon del nivel macroestructural
de un texto se dificulta, basicamente, por la naturaleza com-
pleja del procesamiento de la informaciéon procedente del tex-
to, del lector y del contexto. Una de las consecuencias mas
directas de esta confluencia es la dificultad para determinar
qué es lo mas importante en un texto, es decir cudal es su
macroestructura. Lectores catalogados como exitosos pueden
llegar a diferentes respuestas, dependiendo, entre otros
factores, del grado de globalizacion o abstraccion de la infor-
macion central que, voluntaria o involuntariamemte, hayan
alcanzado en su lectura (Cunningham y Moore, 1990). Si bien
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es cierto este factor puede incidir en la correcciéon del texto
escrito, es importante que el evaluador tenga presente que
un texto bien construido debe poseer, a lo menos, el nimero
necesario de pistas textuales para que un lector, si lo desea,
(re)construya e interprete la macroestructura que el escritor
desea comunicar.

A continuacion se describen y ejemplifican los itemes que
se han incorporado en la Pauta de Evaluacion de la produccion
del texto argumentativo en el nivel macroestructural.

TEMA

El tema o topico es la idea mas general en la que es posible
englobar la informacién contenida en un texto. En algunos
textos es posible encontrar el tema explicitado en el titulo o al
comienzo del texto, sin embargo, en otros casos, el escritor
solo entrega una serie de pistas para que el lector lo infiera.

En un texto bien construido debe, por un lado, desarrollarse
un tema acorde a la situacion comunicativa, es decir, el escritor
debe tener presente quién seré el lector y cual es la intencién
o tarea al momento de escribirlo y, por otro, existir un tema
principal que sirva como eje de la estructura textual. Si estas
condiciones no se presentan, es posible que se produzca un
quiebre en la coherencia textual.

El puntaje otorgado a este item es el siguiente:

Tabla N° 3: Tema

Adecuado mantenimiento del tema asignado. 5
Mantenimiento del tema asignado con un quiebre 3
Mantenimiento del tema asignado con mas de un
quiebre/tema desarrollado no pertinente a la tarea. 1
Ejemplo N° 3

“La juventud de hoy cada vez experimenta nuevas cosas,
siendo la droga una experiencia nueva para cada joven. Para
sacar de dudas todas esas cosas que se tiene de ella el joven
llega a probarla, algunos solo la prueban y se quedan con eso
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sin consumirla otra vez, Otros la pruebany les gusta y siguen
consumiendola a veces pero hay otros que la transforman en
una obcecion que sin ella no pueden vivir tranquilo.

Yo he visto que el joven tiene muchas obsesiones por la
edad, por ejemplo cuando se enamora y le gusta alguien, la
persigue y la persigue como si fuera una top model o la Gnica
que existe y no duerme y cree que no puede vivir sin ella, a
veces incluso llega a matar o casi morirse porque cree que lo
han engafiado casi igual que cuando no tiene un vaso de
cerveza para tomarse en una fiesta. Yo tengo amigos que
han bajado hasta no sé cuantos kilos por eso se han enfer-
mado y casi muerto .

Es muy dificil ser joven y poder vivir con todas esas cosas. A
veces creemos que las cosas son faciles pero nunca son
faciles, eso me da rabia. En mi casa me retan, me dicen que
soy pesimista pero yo siempre digo lo que pienso, me da igual,
no me importa lo que piensen, rollo de ellos y no mio, para
eso me dieron la cabeza... para pensar.

Puntaje Asignado: 1

En el primer parrafo del texto anterior, el escritor se refie-
re a la novedad que significa para un joven consumir droga. A
partir de lo leido en este parrafo, es posible predecir que, a
continuacion, el escritor se referira acerca de la ley que
prohibe el consumo de drogas. Sin embargo, en el segundo y
tercer parrafo, el escritor se aleja, gradualmente, del tema
solicitado en la tarea.

NUMERO DE LAS IDEAS MACROPROPOSICIONALES CON FUNCION
DE ARGUMENTO

Tal como se mencioné anteriormente, el escritor dispone
de una serie de mecanismos para jerarquizar la informacion,
por ejemplo, en un texto puede explicitarse una
macroproposicion a través de una oracion o, simplemente,
dejarse implicita. En el primer caso el lector puede seleccio-
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narla desde la informacion entregada en el texto (Parodi y
Nuafiez, 1993). El segundo caso resulta mas dificil, pues exige
su construccioén por parte del lector, a partir de la informaciéon
dada y del aporte de su conocimiento previo, a través de
diferentes mecanismos inferenciales.

Otro recurso importante del que dispone el escritor como
pista para que el lector construya una macroproposicion es
su ubicacion dentro del texto. Por ejemplo, un parrafo puede
iniciarse con la informacion mas importante o repetirse en
varias oportunidades en el texto.

Con respecto al texto argumentativo, es muy importante
gue el escritor ordene la informacion de acuerdo a su funcién
central, esto es, persuadir o influir en su destinatario. Aunque
existen diversos mecanismos de persuasion, desde nuestra
perspectiva, el caracter argumentativo de una informaciéon se
logra, principalmente, por medio de razones. En este sentido,
las macroproposiciones que cumplen la funcién de argumento
resultan esenciales y, por lo tanto, deben ser presentadas por
el escritor de manera explicita dentro de la jerarquia
semantica.

En relacion a la cantidad de informacion textual, el nimero
de macroproposiciones que poseen la funcién argumentativa
resulta un criterio de evaluacién no pertinente en algunos
textos, sin embargo, si se analiza el tipo de texto argumentativo
gue tiende a desarrollarse en el ambito escolar, la calidad
persuasiva va unida a la cantidad de argumentos. En otras
palabras, en ciertos textos el niumero de argumentos es
relevante, especialmente, cuando se desea enfatizar con mas
fuerza la labor persuasiva y cada uno no cumple esa labor por
si solo.

De acuerdo al estudio realizado por nuestro equipo y
considerando el nivel escolar de los sujetos evaluados, se
determind que la pauta de evaluacion considerara un minimo
de dos macroproposiciones con funcidon argumento, relaciona-
das coherentemente, para alcanzar el puntaje maximo en este
item. Sin embargo es muy importante tener presente que si
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dos macroproposiciones cumplen esta funcién, pero la
informacion se ordena como un listado de ideas y, por lo tanto,
exige una labor mayor de parte del lector, entonces solo se
evalUa con tres puntos, tal como se demuestra en la siguiente
tabla.

Tabla N° 4: Macroproposiciones con funcién argumento

2 6 mas macroproposiciones con funcién argumento
coherentes entre si. 5
2 6 mas macroproposiciones con funcién argumento
en forma de listado/ sélo 1 macroproposicion con

funcion argumento. 3
2 6 mas macroproposiciones, incoherentes entre si /
ninguna macroproposicién con funcién argumento. 1
Ejemplo N° 4

(1) Juventud, sinénimo de “carrete” o no? claro que si, somos
jovenes y nos queremos divertir, pero porqué relacionan la
diversion con la droga, porqué relacionan la droga con la
juventud? es la gran pregunta, o acaso solo los jovenes lo
consumen... No se debe una ley para combatir la droga porque
somos libres.

(2)No, no la droga esta a dispocicion de cualquiera, y
cualquiera, es libre para probar, si lo quiere, y es decicién de
cada uno, si consumir o no. No a la ley para combatir la droga

(3) A la juventud le importa conocer y saber sobretodo lo que
se prohibe, mientras mas se prohibe algo mas curiosidad de
saber y conocer hay, es nuestra naturaleza, y un ejemplo
claro es la escena de Adan y Eva en el paraiso

(4) Hay que informar de alguna manera, de modo que llegue a
conciencia de la juventud sobre el dafio que puede provocar la
droga cualquiera de ellas, que importa la edad, la droga nos dafia
a todos, si, hay que prevenirla,

(5) Lo ideal seria que fuese un control mucho mas rigido para
las personas que lo consumen porque asi los hombres que
la venden no tendrian clientela, no tendrian a quien
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vendersela.;, Como consumir si no hay quien la venda?

(6) Pero jQué tanto! Para qué tanta prohibicion y control, eres
joven, tienes animo, energia, quieres vivir y conocer, sentir
nuevas emociones, sensaciones y mucho mas, tienes a la
droga al alcance de la mano, y tu quieres saber de todo...

Puntaje obtenido: 1

Al iniciarse el texto, el contenido de las oraciones refuer-
zan la idea que el consumo de drogas sea libre y se fortalece
con los parrafos tercero y sexto. Sin embargo, esta
macroproposicion se opone con la idea expresada en los
parrafos 4 y 5 que sirven como argumentos para apoyar la
tesis “es necesario una ley que combata la drogadiccion”.

Como se puede apreciar, en el texto anterior existe una
falta de coherencia entre las macroproposiciones que funcio-
nan como argumentos porque se contradicen y no permiten
comprender la posicién del escritor.

RELACIONES RETORICAS

En la construccion de la macroestructura del texto
argumentativo, son muy importantes las macroproposiciones
gue cumplen la funcion de tesis, argumento y conclusién, asi
como las relaciones adecuadas entre estos componentes. De
esta manera, la persona que produce el texto posibilita la
(re)construccién de la macroestructura por parte del lector.

Para ello, el escritor puede hacer uso de diferentes meca-
nismos, entre los que se encuentran los marcadores retéricos
0 nexuales (conjunciones y ciertos adverbios). Como es sabido,
ellos cumplen la funcion de facilitar la ordenacion de las
macroproposiciones en un todo coherente a través de
diferentes tipos de relaciones (adversativas, causales, de
listado, etc.), es decir, ayudan a establecer o reiterar la relacion
entre la informacién anterior y posterior (Halliday y Hassan,
1976; Horowitz, 1987; Parodi, 1993).
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Por lo tanto, el uso incorrecto de estos marcadores o la
ausencia injustificada de ellos, asi como la informacion
inadecuada o contradictoria, pueden producir un quiebre en
la coherencia global del texto argumentativo, pues es
primordial tanto la pertinencia entre la informacion que, por
ejemplo, cumple la funcién de argumentacion con la de tesis,
como aquélla que se relaciona con la conclusion. De lo
contrario, la estructura del texto argumentativo se debilita y
no alcanza el proposito para el cual fue construido.

El puntaje para evaluar las relaciones retéricas entre tesis,
argumento y conclusion es:

Tabla 5: Relaciones Retoéricas

Relaciones coherentes entre macroproposiciones
qgue cumplen la funcién de tesis, argumento y conclusion. |5
Relaciones coherentes sélo entre dos de las macroproposi-
ciones que cumplen la funcién de tesis, argumento o

conclusién por quiebre entre ellos. 3
Ausencia de relaciones coherentes entre tesis, argumento
y conclusion/ quiebre entre las dos macroproposiciones. |1

Ejemplo 5

El tema de las drogas se me aparese en todas partes .. en
cualquier parte aparecen hablandonos de la misma cuestion.
a veces me canso y quisiera que cambiaran el tema por otro
mas entretenido ;0 no existe?

Yo estoy de acuerdo que se formule una ley en contra del
consumo de drogas, una ley que dijera que no se puede
consumir ninguna droga y que castigara a todos los que estan
metidos en esta cuestion.

Siempre se me olvida el nombre de un pelicula que vi en el
cine con unos amigos, ahi mostraban a un hombre que
consumia cocaina. El la compraba en un lugar como discoteque,
en el subterraneo. Era super cara, por eso tenia que
conseguirse plata y hacer hartos negocios raros. Era
impresionante, se lo metia en la nariz bien al fondo y lo
aspiraba, lo aspiraba varias veces hasta volarse. Era
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imprecionante, nunca se me va olvidar, con mis amigos no
sabiamos lo hevy que era porque ese tipo no se cansaba nunca,
nunca dejaba de trabajar, luego volvia aspirarlo. Era obrero de
un construccion y se metia en el bafio y aspiraba varias veces
en el dia hasta que lo pillaron.

Puntaje obtenido: 1

En el texto anterior se enuncia la tesis “se debe legislar en
contra del consumo de drogas”, sin embargo, en la informa-
cion siguiente se relata el argumento de una pelicula acerca
de un drogadicto. De esta manera, la tesis se formula
separadamente de argumentos sélidos que la apoyen e,
incluso, el escritor no enuncia ninguna conclusién respecto
del desarrollo de la tarea, lo cual debilita aun mas la estructura
del texto argumentativo solicitado.

Nivel superestructural

La supertructura ha sido definida como una estructura
esquematica, independiente del contenido semantico de cada
texto, pero que puede actualizarse en él. Asi, en la producciéon
de un texto escrito argumentativo un escritor debe organizar
toda la informacion textual segun canones establecidos dentro
de una tipologia textual, es decir, segln un esquema cuyos
componentes esenciales son una tesis y una serie de
argumentos que lo apoyan. En varias modalidades de textos
argumentativos, existe un tercer componente, éste es la
conclusion.

TESIS

En todo texto argumentativo debe existir un tema respecto
del cual se dan puntos de vista. La tesis resulta ser la posicion
del escritor respecto del tema o problematica en cuestion. En
este sentido, un texto argumentativo bien construido debe
poseer una tesis directamente relacionada con la situacion
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comunicativa y expresada de manera clara y precisa.

Si bien es cierto que existen textos argumentativos en los
cuales la tesis se encuentra implicita y, por lo tanto, debe
inferirse, la supertructura del texto argumentativo que se
ensefia a nivel escolar se caracteriza por la explicitacion de
sus componentes. Bajo este criterio, hemos realizado la
siguiente tabla de evaluacion:

Tabla N° 6: Tesis

Tesis presente en el texto y pertinente a la tarea 5
Tesis semi explicitada 3
ausencia de tesis 0 tesis no pertinente a la tarea 1
Ejemplo N° 6

El mal uso de las drogas produce dafos irreparables a la
salud.

Hoy en dia el principal problema que afecta a nuestro pais y al
mundo en general es el consumo de drogas, no sélo en los
casos de individuos en escaso nivel econémico sino tambien
en la alta sociedad, siendo una de las mayores preocupaciones
en el mundo actual.

Entre las drogas que mas se trafica hoy en dia esta la
marihuana y la coca que son los que posee mayor compra-
venta entre la poblacién y no sélo se lleva a cabo por
narcotraficantes la venta de drogas sino que tambien se le
hace propaganda en alguna cancion invitando a algo que parece
bueno y rico y en especial que no crea dafio alguno.”

Puntaje obtenido: 1

En el ejemplo anterior no existe una tesis explicita en
relacion a la tarea asignada. Solo es posible deducir que el
autor del texto esta preocupado por el alto consumo de drogas,
pero no enuncia argumentos respecto de una ley que combata
la drogadiccion.
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ARGUMENTACION

Tal como lo menciona van Dijk (1983), en la constitucion
de un argumento participan una serie de hechos y
circunstancias que deben cumplir con ciertas condiciones
para estar en funcion de la argumentacion. Asi, un escritor
puede construir una estructura argumentativa incorrecta si,
por ejemplo, omite circunstancias que puedan influir
negativamente sobre la conclusion final, no garantiza la validez
general de una justificacion, o si un argumento resulta
irrelevante debido a la ausencia de un refuerzo especial que
lo fortalezca.

A continuacion se describe la tabla de evaluacion de este
componente. Se ha otorgado el puntaje maximo a aquel texto
que contiene, a lo menos, un argumento con solidez interna,
es decir, con uno o mas hechos que lo apoyen. Como se puede
apreciar, este item, aunque se relaciona directamente con
el descrito en 2.2, es diferente, pues en aquél se intenta eva-
luar la relacion coherente entre dos 0 mas macroproposiciones
con funcion argumento y, en cambio, este item esta dirigido
a evaluar la calidad interna del componente argumentativo.

Tabla N° 7: Argumentacion

Un argumento justificado con hechos que lo apoyen

y coherentes entre si 5
Un argumento justificado de manera insuficiente. 3
Ausencia de argumento/1 argumento no justificado. 1
Ejemplo N° 7

Se esta estudiando una ley para evitar el uso creciente de drogas
entre la juventud de 16 a 20 afios. Este problema que es un
problema mundial, tan tocado, tan mencionado incluso tan
manoseado se ha llegado a dar solucion de esta manera: legalizar
la droga.

Si se observa desde su profundidad este problema no se sabia
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como solucionarlo ya que abarca con una gran cantidad de
gente (universal) y para poder llegar a un acuerdo, se termina
por legalizar la droga

Si me preguntan mi postura yo no estoy de acuerdo que se
forme una ley para combatir la droga. (Por qué pienso esto
en vez de estar de acuerdo con esta ley? las razones son
sencillas. Yo creo que va a ser mas alto el consumo de drogas.
Esa es la cuestion, no van a poder hacerlo. Se van a arrepentir
de haber hecho esa ley y seréa tarde cuando se den cuenta del
error, ojala reaccionen a tiempo y tomen en serio lo que yo
creo.

Puntaje obtenido: 1

En el texto anterior se postula como tesis que “un ley que
intente restringir el consumo de drogas seria negativo” y se
argumenta que esta ley traeria consigo un aumento de
consumo de drogas por parte de los jévenes. Sin embargo, este
Unico argumento no se acompafa de hechos que pudieran
apoyarlo y de esta manera, darle una mayor solidez al
razonamiento.

Conclusién

En el texto argumentativo, la conclusion puede cumplir la
funcién de entregar una nueva informacién a partir de la
cadena de argumentos o, simplemente, parafrasear la tesis,
generalmente, al final del texto.

Uno de los posibles quiebres en la coherencia global tiene
relacion con la presentacién de una conclusién que no se
deriva de la informacién anterior, ya sea porque es necesario
un numero mayor de argumentos o de hechos que los apoyen,
o, simplemente, se encuentra en contradiccion con parte del
texto.

El puntaje otorgado a este item es:
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Tabla N° 8: Conclusion

Inclusion de conclusion argumentativa 5
Conclusion argumentativa semiexplicitada o
parcialmente derivada de lo anterior 3
Ausencia de conclusién argumentativa/ conclusién
no pertinente a la tesis o a los argumentos. 1

Ejemplo N° 8

Yo creo que seria bueno que existiera una ley para combatir
la droga.

Uno de los principales problemas que afecta nuestra sociedad
es el uso en forma excesiva de elementos que producen graves
problemas irreparables para el organismo. Este ha sido llamado
la droga. Donde tenemos diferentes tipos de drogas las cuales
pueden ir de acuerdo a la gravedad pero el dafio que producen
es el mismo.

Hoy en dia se le hace mucho incapie al consumo de drogas y
pitos por lo que se han creado varias soluciones para tratar a
personas afectadas por este mal; cada solucion depende de
cual es el problema fundamental, es decir cual es la causa
por lo cual un porcentaje de la sociedad es fanatica de esto.
Yo creo que la causa puede ser muchas cosas por ejemplo,
una mala orientacion de un amigo o lo que podriamos llamar
una simple adiccién.

Por lo tanto las drogas no son la solucién y son los doctores
de una vez por todas los que deben aprender a recetarlas
rapidamente.

Puntaje obtenido: 1

En el texto anterior se entrega informacion acerca de la
gravedad del consumo de drogas y de la necesidad de solucio-
nes, de acuerdo a las causas de esta adiccion. Sin embargo,
la conclusién que plantea el autor solo se deriva parcialmen-
te, pues no hay argumentos previos que expliquen por qué
son los doctores los que deben aprender a recetar las drogas.
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La investigacion

Los resultados que presentamos y comentamos mas ade-
lante se han obtenido a partir de la aplicacion de dos pruebas
de produccion textual a un grupo de 198 sujetos que cursan el
ultimo grado de educacion secundaria en seis colegios estatales
subvencionados de la ciudad de Valparaiso.

Los instrumentos

Es sabido que el disefio y elaboracion de instrumentos validos
y confiables que aborden produccion textual desde una linea
cognitivo/textual enfrenta una serie de importantes etapas.
En este aspecto, todo instrumento debe ser evaluado para
establecer su grado de eficacia, es decir, para medir aquello
para lo cual fue disefiado.

Una etapa importante en la elaboraciéon de los instrumentos
la constituyo la triangulacion de las pruebas, ella ayudé a superar,
de cierta forma, las complejidades inherentes al disefio mismo.
Para ello se recurrio a la opinion de tres jueces expertos respecto
tanto de la tarea de escritura como de la pauta de evaluacion,
evitando asi cualquier distorsiéon proveniente de la revision por
parte del equipo a cargo. El analisis experto de los pares arrojo
importantes sugerencias que ayudaron a mejorar la propuesta
y concluy6 con un acuerdo sobre el 80%.

Por su parte, el analisis estadistico de los datos recogidos reveld
gue la confiabilidad de las dos pruebas de produccién, tomadas
como un solo test, fue de 0,9129; esto quiere decir, sobre el
tradicional indice del 0,5.

Resultados generales

A continuacién, se presentan en el grafico 1 los resultados
generales, organizados en forma de porcentajes:
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Gréfico 1
Totales test produccion escrita
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Estos resultados generales indican que, de los tres niveles
discursivos considerados, los sujetos de la muestra presentan
mejor manejo en los recursos microestructurales, demostran-
do mayor dificultad en el empleo de macroestrategias, asi como
en su dominio de la superestructura argumentativa. Todo ello
evidencia un logro relativo en el establecimiento de la
coherencia local, es decir, que existe un cierto dominio, en
cuanto a destrezas que permiten a los sujetos establecer
diversas relaciones entre oraciones contiguas y que podria
calificarse de relativamente aceptable (69,2%). No obstante,
cuando se requiere de una coherencia transparrafo, se nota
una menor capacidad para mantener activo en la memoria las
ideas previamente abordadas para, de este modo, seguir
manteniendo relaciones pertinentes y organizar la informacion
en torno a la superestructura del texto argumentativo. Todo
ello daria cuenta de un tipo de escritura mas bien centrada en
las palabras y en el nivel sintactico en la cual el escritor da
forma a su composicion no como un constructo jerarquico de
significados, sino como una reproduccion «frase a frase» en que
cada eslabdn de la cadena va siendo producido en el momento
y so6lo se alcanza a pensar y retener, en la memoria de corto
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plazo, las palabras o la oracién anterior. Este tipo de escritura
ha sido llamada como «de segmento a segmento» (bed to bed
writing) por Scardamalia y Bereiter (1982), la que se caracteriza
por un listado de estructuras textuales ligadas entre si, pero
carente de organizacién mayor.

El grafico 2 muestra pormenorizadamente los resultados
obtenidos por los sujetos en el area microestuctural:

Gréafico 2
Microestructura

TI%
0.3 %
T 0%
a7 .6 %
6 8 %
6 6 %
M I1 M I 2

Como se puede observar, no existe mayor diferencia entre
los dos ambitos evaluados en este nivel estructural. Se aprecia
gran homogeneidad en los resultados promedio, ello indica
que estos sujetos alcanzan un cierto dominio en el
mantenimiento y cambio de topico (MI1) y el adecuado esta-
blecimiento de nexos interoracionales en el terreno de la
coherencia parcial (MI2). En todo caso, si se considera que
son alumnos de nivel secundario terminal, su rendimiento
en este campo no deja de ser relativo, pues s6lo se esta
evaluando un manejo de recursos discursivos muy elemen-
tal que deberia evidenciar un dominio muy temprano; por lo
tanto, podria esperarse que su logro superara el 70% promedio
alcanzado.

El siguiente grafico presenta los rendimientos promedio
en el nivel macroestructural, separados en los tres ambitos
en estudio:
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Grafico 3
Macroestructura
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Resulta interesante comprobar que los resultados muestran
una clara separacion entre dos grupos: el que dice relacion
con el mantenimiento del tema y el que se refiere a las
relaciones entre los componentes de la macroestructura tex-
tual de un texto argumentativo. Segun se aprecia, los escritos
de los alumnos evidencian un marcado dominio de
macroestrategias especializadas en la recurrencia tematica
(74,2 %); no obstante, cabe destacar que en escritos de escasa
longitud -no mas alla de una pagina en la mayoria de los casos-
el porcentaje de logro alcanzado en este ambito por los trabajos
de alumnos deberia ser superior, ya que no se espera que
alumnos de esta edad y nivel escolar fallen en mantener la
tematica tratada, dentro de unos pocos parrafos o que aborden
y desarrollen temas no pertinentes a la tarea asignada.

De cualquier modo, no cabe duda que el estudio del proceso
de produccién textual pone de manifiesto su inherente
complejidad, hecho que suele llevar a lo que se ha dominado
«sobrecarga cognitiva». El trabajo de redactar un tema, ideal-
mente, obliga al escritor a activar de su memoria semantica
los contenidos seleccionados para luego organizarlos de acuer-
do a su planificacion y llevarlos a un codigo lingiistico lineal
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(tomando en cuenta todos los niveles discursivos, entre otros,
Iéxicos, ortograficos, gramaticales). Todo ello mientras, al
mismo tiempo, se mantienen activo en la mente del escritor
las condiciones de la tarea, tales como la audiencia implicada
y las intenciones y objetivos de escritura. Como se comprende,
llegar a ser un escritor maduro en el ambito macroestructural
significa ser capaz de responder a la vez a multiples
exigencias, que daran forma a un texto escrito final con alto
grado de coherencia y cohesion.

Ahora bien, escaso es el logro que se observa en los dos
subniveles siguientes, con resultados inferiores al 50%. Al
parecer, mayor dificultad han encontrado estos alumnos para
disponer y aplicar estrategias que les permitan producir textos
en que se logren relacionar los componentes macroestruc-
turales del texto, construyendo estructuras no cohesionadas
globalmente y carentes de relaciones retéricas entre los
esquemas canoénicos del texto argumentativo; en otras
palabras, se evidencia una falta de dominio experto en el uso
de recursos textuales que permitan elaborar un texto en el
cual la tesis, los argumentos y la conclusidon se presentan
coherentemente jerarquizados y organizados.

El daltimo gréfico presenta los resultados porcentuales en
cuanto al desempefio en tres subareas de la superestructura
argumentativa:

Grafico 4
Superestructura
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Estas cifras, comparadas con las de los gréaficos anteriores,
resultan ser las de mayor variabilidad intragrupal. Se puede
decir que existe una diferencia significativa entre cada uno
de estos tres subniveles. El logro mas alto se observa en la
construccion de un argumento sélido, bien estructurado, con
hechos y circunstancias que lo apoyen y presenten una clara
coherencia entre ellos; al parecer, en el terreno
superestructural, el mejor desempefio lo ostentan los sujetos
cuando deben elaborar por escrito un argumento bien
fundamentado, sea en favor o en contra de una postura
determinada. Aun considerando que son alumnos terminales
del sistema escolar, se detecta un bajo grado de dominio
estratégico cuando se trata de enunciar la tesis argumentativa
(49,6 %), notandose una tendencia a dejar ésta en forma semi
explicita, no plantearla definitivamente o a exponer una tesis
absolutamente desajustada con la tarea planteada. Por altimo,
el logro mas escaso se detecta en el conocimiento y produccién
de la categoria superestructural de conclusion (35,9 %). Si bien
es cierto que la conclusién es una categoria argumentativa no
siempre esencial dentro de esta superestructura, es importante
resaltar que los alumnos de la muestra evidencian una caren-
cia en lo que respecta al manejo de técnicas para abordar el
cierre final con que concluye el discurso persuasivo. La mayoria
de los trabajos manifiestan una ausencia de conclusiéon o
intentan finalizar la exposicién argumentativa con una con-
clusion parcialmente derivada de las premisas o, simplemen-
te, llenan esta categoria con una conclusion no pertinente a
los argumentos y la tesis central.

Como se aprecia, de acuerdo a las cifras entregadas, escaso
es el conocimiento que los sujetos de la muestra dan de las
categorias esquematicas del discurso argumentativo, hecho
gue destaca el dominio de una débil competencia discursiva
argumentativa escrita y pone en evidencia la necesidad de
implementar recursos metodoldgicos al interior de la sala de
clases, con el fin de superar los niveles estratégicos detecta-
dos en este ambito.
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COMENTARIO FINAL

En resumen, en términos generales, es posible sugerir que
un numero importante de los sujetos de la muestra no alcanza
lo que podriamos denominar como competencia madura para
la produccion de textos escritos. Los antecedentes presenta-
dos permiten concluir que un grupo de ellos carece de los ras-
gos que caracterizan este tipo de conocimiento experto y se
les debe considerar, mas bien, como escritores inmaduros
que no logran abordar la tarea de escritura en forma eficien-
te. Muchos de los bajos logros evidenciados por estos sujetos
demuestran escaso dominio de estrategias discursivas
apropiadas que les permitan construir macroestructuras
adecuadas para textos argumentativos, relacionando
elementos textuales y permitiendo las ligazones inferenciales
adecuadas. En este sentido, los datos empiricos obtenidos
pueden resultar inquietantes si se toma en consideracion
gue los sujetos escritores cursan el tltimo grado de educacion
secundaria formal. Muchos de ellos culminaran en esta etapa
su educacién sistematica y, de acuerdo a las cifras
presentadas, es evidente que estos sujetos ostentan escasos
logros en aspectos relevantes de una habilidad como es la de
componer por escrito.
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«ENTRE-TEXTOS: LA INTEGRACION DEL LENGUAJE
ESCRITO EN LA ENSENANZA

Gloria Rincoéon*

Transitar el trecho entre las ideas innovadoras y una
practica pedagoégica fuertemente sostenida por rutinas y
rituales anclados en una tradicion de autoritarismo y de
transmisionismo frontal no es nada facil. A pesar de ello no
es posible afirmar que el cambio pedagdgico es imposible,
porque la institucion escolar es también un espacio de resis-
tencia, de construccion, como lo constata por ejemplo, la
existencia de movimientos de innovacion pedagdgica.
Infortunadamente, son escasas las investigaciones que acom-
pafian estos esfuerzos para comprender como se introducen
las transformaciones en el @mbito escolar, como éstas afectan
los procesos de ensefianza y aprendizaje, al mismo tiempo
gue se muestra esta otra cara de la actividad de los maestros
y se permite que se profundice en la validez o no de sus
propuestas.

Un camino que avanza en la direccion antes mencionada
es el consenso logrado en la necesidad de centrar la
investigacion en la interaccion, en el analisis de las actua-
ciones y los significados que maestros y alumnos construyen
por ejemplo, en relacion con los textos escritos, para llegar a
comprender como en la vida cotidiana escolar se potencia u
obstaculiza el desarrollo de la competencia comunicativa y de
la comprensién y produccién de textos escritos. En este

* Coordinadora Programa de Mejoramiento Docente. Escuela de
Ciencias del Lenguaje, Universidad del Valle.
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sentido, para la investigacion educativa cobran importancia
los textos que circulan o se producen en las interacciones
entre maestros y los alumnos o entre pares, asi como los usos,
los procedimientos que se siguen, las actitudes que se adoptan
o favorecen, y en general, las relaciones que se establecen,
las cuales son manifestaciones de las concepciones que se
tienen sobre los objetos, por ejemplo, cdémo se ensefia el
lenguaje tiene que ver con el concepto que un maestro tenga
sobre lo que es el lenguaje y como se aprende.

Para llevar a cabo estas investigaciones es fundamental
otorgar un papel central al lenguaje, a la actividad discursiva
como herramienta potente para la construccion de significa-
dos compartidos -que es como entendemos los procesos esco-
lares de ensefianza y aprendizaje-, por cuanto es a traveés del
discurso de la interaccion cara a cara entre maestros y
alumnos, asi como del discurso escrito -también interactivo y
dialogico- que circula en diversos textos con los que se
interactda en el aula como se logra definir y redefinir
intersubjetivamente los diversos contextos de los contenidos
y las actividades escolares, asi como también formular las
ideas, negociarlas y en algunos casos, modificarlas. Ademas,
en estas interacciones se adquieren formas de utilizacion
del lenguaje, géneros discursivos y lenguajes sociales como
los denomina Wertsch (1993) retomando a Bajtin. Este cono-
cimiento que hace parte del conocimiento cultural, es tam-
bién uno de los objetos de aprendizaje y ensefianza de la
institucién escolar: aprender ciertos géneros, -sobre todo
vinculados al lenguaje escrito-, asi como sus usos, es en
ultimas apropiarse de los conocimientos en cualquiera de las
areas del curriculo escolar.

Un ejemplo que confirma la brecha existente entre el
desarrollo tedrico sobre el lenguaje escrito y las practicas
pedagogicas dominantes, es la ensefianza de los géneros y
tipos de texto -auin los propios del discurso académico-: a pesar
de la diversidad de propuestas pedagdgicas apoyadas en
significativos aportes de la linguistica textual, en las aulas
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esto sigue siendo un proceso evaluativo, por cuanto a los nifios
y jovenes se les exige y «califica» la produccién de resimenes,
definiciones, descripciones, etc. pero estos textos no son objeto
de ensefianza. Se aprenden mas bien implicitamente, por lo
cual se obvia su analisis. De este modo pareciera que se
consideran producto del «crecimiento personal» (cfr. Colombi,
1997): pasar los grados escolares y tener mas edad seria
condicion suficiente para desempefiarse adecuadamente con
estos textos.

Cuestionando esta realidad escolar, los desarrollos teori-
cos e investigativos en relacion con el lenguaje y especial-
mente con el lenguaje escrito si bien reconocen que parte del
conocimiento sobre estos objetos lo proveen las experiencias
culturales -tal como lo han puesto en evidencia las
investigaciones sobre los conocimientos de los nifios acerca
de los géneros textuales de uso cotidiano derivados del contexto
social (cfr. Blanche Benveniste 1982, Teberosky 1992;
Tolchinsky 1992; Teberosky, 1996)- también reconocen que
por la variedad de funciones y la diversidad textual, la
complejidad de los procesos y la presencia de destrezas y
habilidades especificas para comprender o producir un texto
determinado, se puede y se debe ensefiar a leer y escribir, es
decir, a comprender y producir textos, porque los avances, asi
como la apropiacién y el dominio de géneros mas
especializados (ademas de menos comunes en el contexto
inmediato), no se desarrolla de forma natural, sino que
requiere de una ensefianza especifica y sistematica -y no solo
en la clase de lenguaje- de las diferentes superestructuras
textuales, de las caracteristicas del lenguaje que circula en
estos textos -incluidas las del nivel pragmatico- de acuerdo
con los tipos textuales, de las estructuras retéricas, las marcas
textuales de intencion comunicativa, de la audiencia posible,
de las funciones o actos de habla que se cumplen en los textos,
asi como de las secuencias que en ellos se presentan. Estas
propuestas se apoyan en trabajos como los de van Dijk
(1989:199) quien afirma que la ensefianza explicita de las
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estructuras retoéricas de los textos es importante «... no solo
para la organizacion de la informacion de todo el texto en la
memoria, a largo plazo, sino también para la posibilidad de
interpretacion de las conexiones lineales y otras relaciones de
coherencia entre las proposiciones de la base textual».

Con la ensefianza explicita se pretende que ademas de
aprender y ensefiar un saber-hacer (saber escribir y leer), los
estudiantes sean cada vez mas conscientes de los conocimien-
tos que ponen en juego cuando interpretan textos o cuando
deben generarlos (saber sobre escribir y sobre leer) y que en
este proceso puedan también llegar a sentir que se puede-
hacer (poder de escribir y de leer), que se puede participar de
la cultura escrita, de todos los beneficios que ella puede
brindar en una sociedad letrada.

Junto a esta propuesta se encuentra la de organizar el
curriculo a través de proyectos de aula. Se busca que en los
proyectos se generen situaciones contextualizadas de lectura
y de produccion escrita, con textos auténticos, para que el
conocimiento sobre los textos -a nivel pragmatico, estructural
y gramatical- se produzca como solucién a los problemas que
se enfrentan, por cuanto se concibe que este aprendizaje solo
es posible cuando se producen textos auténticos: «Son las
dificultades que surgen, los problemas que hay que resolver en el
proceso de produccion textual lo que permite activar los
conocimientos necesarios y ampliarlos» (Camps, 1996:47).

Bien, pero ¢qué sucede con estas propuestas cuando llegan
a las aulas?, cémo se concretan todas estas consideraciones
tedricas, todos estos consensos logrados en el desarrollo tedrico
e investigativo, en el mundo cotidiano escolar? ¢cuales son los
efectos de la introduccion de estas ideas en el aula? ¢;qué
resistencias encuentra su puesta en préactica? La
investigacion! que se presenta a continuacion pretende aportar
respuestas a algunos de estos interrogantes.

1. Investigacion financiada por Colciencias (c6digo 0111-11-001-
93).
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EL PROBLEMA DE INVESTIGACION Y SUS OBJETIVOS:

Esta investigacion toma como marco el analisis de la activi-
dad conjunta en el aula; por tanto, el analisis de la interactividad,
es decir, de la articulacion de las practicas discursivas o no del
maestro y las de los alumnos es el eje para la comprension de
los procesos de ensefianza y de aprendizaje. En este marco, la
perspectiva investigativa adoptada es el estudio de los
mecanismos de influencia educativa2. Al tener muy presente
la relacién maestro-nifios-conocimiento como interaccion
mediada, esta perspectiva permite considerar el papel mediador
gue desempefian los sujetos participantes en relacién con el
conocimiento, revaloriza la funcion docente y otorga un papel
central al lenguaje, aspectos vitales en la comprension de lo
gue sucede en las aulas. Por sustentarse en una vision
constructivista de la ensefianza y aprendizaje, se reconoce que
el conocimiento es una construccion individual, pero también
se reconoce que la ayuda que puede facilitar tanto el grupo de
pares como el maestro son fundamentales para que se produzca
la aproximaciéon deseada entre los significados que construye

2. Como tal comprendemos «la ayuda prestada a la actividad
constructiva del alumno (). Conviene subrayar el doble sentido del
concepto de ayuda pedagdgica. Por una parte es s6lo una ayuda
porque el verdadero artifice del proceso de aprendizaje es el alumno;
es el quien va a construir los significados y la funcion del profesor
es ayudarle en ese cometido. Pero, por otra parte, es una ayuda sin
cuyo concurso es altamente improbable que se produzca la
aproximacion deseada entre los significados que construye el
alumno y los significados que representa y vehiculan los contenidos
escolares» (Coll, 1990:448). Esta perspectiva retoma y desarrolla
algunas de las nociones de estudios previos tales como:

e EIl proceso de negociacion de la situacion para el

establecimiento de la intersubjetividad en el aula.

e La importancia del contexto en el que tiene lugar la
construccién conjunta de los sistemas de significados
compartidos.

e EIl establecimiento de contextos mentales compartidos.

e EIl papel de la actividad discursiva en el establecimiento de
los contextos mentales compartidos.
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el alumno y los significados que representa y vehiculan los
contenidos escolares (Coll 1990: 448). Como base para el analisis
de los mecanismos de influencia educativa se toman los pro-
puestos por el grupo de investigacion liderado por César Coll
en la Universidad de Barcelona (1995). Estos son: la cesion y
traspaso del control y de la responsabilidad en el aprendizaje
del profesor a los alumnos y la construccion de significados
compartidos en el aula.

El espacio empirico de esta investigacion fue una secuen-
cia didactica observada en una escuela publica de la ciudad
de Cali, en 1995. Correspondio al desarrollo de un Proyecto de
aula denominado «<MUNDO ANIMAL», realizado entre una
maestra y 36 nifios entre 8 y 12 afios que iniciaban cuarto
grado de educacion primaria. La maestra, hacia parte -y aun
hace parte- de un equipo de maestros que desde 1987 viene
adelantando una experiencia de transformacién de la
ensefianza de la lengua materna en la educacion preescolar
y primaria.

A través del analisis de esta secuencia se buscaba compren-
der como se concretan o no, los objetivos de un proyecto educativo
institucional que tenia como proposito formar lectores y productores
de textos, como se incorporan o no al curriculum escolar los
desarrollos y desafios planteados por los aportes tedricos asi como
identificar, describir y analizar los mecanismos de influencia
educativa que sobre la ensefianza y aprendizaje del lenguaje
escrito se hacian presentes a lo largo del proyecto pedagdgico.

Ahora bien, se partia de la siguiente hipotesis: la identifi-
cacion y analisis de las formas de organizacion de la activi-
dad conjunta que construyen los participantes durante el
desarrollo de la secuencia didactica proporciona indicadores
en relaciéon con: las estructuras de participacion en las que
se inserta el lenguaje escrito, las interacciones que se privi-
legian para orientar la reflexion sobre los procesos de inter-
pretacion y produccion textual escrita, asi como sobre la orien-
tacion misma de estos procesos -mediante qué practicas se
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ensefia y se aprende a interpretar y/o producir, qué soportes
y tipos de textos se utilizan o producen, qué se hace con ellos,
gué contenidos se aborda para aprender sobre los textos y en
fin, de qué forma los participantes negocian los significados
de los textos-.

En general, esta investigacién se enmarca en el siguiente
proposito investigativo que tan apropiadamente expresan
Edwards y Mercer: «...lo que se investiga aqui son los modos
en que el conocimiento (y en especial el conocimiento que
constituye el contenido de los curricula escolares), se presenta,
se recibe, se comparte, se controla, se discute, se comprende
o se comprende mal por maestros y nifios en la clase. Nos
interesa el significado de ese conocimiento para la gente y
coémo y en qué medida se convierte en parte de su conocimiento
compartido, de su comprension conjunta» (1988:13).

EL MODELO DE ANALISIS

Con el propdsito de tener en cuenta la dimensién temporal
de los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como la
naturaleza del contenido o de la tarea y la actividad conjunta
de profesor y alumnos en el proceso de analisis de una
situacion de ensefianza y aprendizaje, la unidad de analisis
basica en esta perspectiva investigativa es la Secuencia
Didactica (SD), comprendida como lo hacen Coll y otros
(1995:207), como «procesos completos de ensefianza y
aprendizaje en torno a objetivos, contenidos y tareas deter-
minadas que presentan un inicio, un desarrollo y un final
claramente reconocibles».

Ahora bien, para lograr un analisis de la actividad conjun-
ta en el aula es fundamental articular dos niveles:

e el primero, un nivel macro, de las formas de organizacion
de la actividad conjunta como marco necesario para
establecer el contexto que permitiera interpretar de ma-
nera adecuada la negociacion, modificacion, ruptura y
re-establecimiento de los significados sobre un contenido
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determinado, porque se asume el aula como un espacio
cultural con caracteristicas propias y peculiares que se
concretan en las actuaciones -discursivas y no
discursivas- de los participantes. En este nivel de analisis
es necesario determinar las formas de organizacion de
la actividad que se presentan, como ellas surgen y
evolucionan a través de la secuencia didactica y los
ajustes que se producen en esta evolucion, para observar
de qué manera se manifiesta la cesion y el traspaso de
la responsabilidad del maestro al alumno.

e el segundo, un nivel micro cuyo propoésito es la aproxi-
macion a la forma como los participantes negocian los
significados sobre los objeto de conocimiento en las
interacciones. En el caso de esta investigacion, el interés
estaba referido a los aportes cognitivos y metacognitivos
gue una maestra introducia sobre la produccion escrita,
es decir, qué aspectos enfatizaba, qué y como planteaba
los problemas, cémo buscaba o hacia buscar las
soluciones, como orientaba los procedimientos a seguir
y como todo esto incidia en sus alumnos cuando estos
abordaban la tarea de producir textos escritos.

Las unidades de observacion, registro y analisis del pri-
mer nivel son las Sesiones (S), los Segmentos de Interactividad
(Sl) y las configuraciones de segmentos de interactividad (CSlI)
(Cfr. Coll y otros 1995). Las dos primeras unidades estan en
relacion con lo que sucede habitualmente en la clase, es decir,
gue obedecen a una division normal de la actividad escolar.
Las sesiones indican los cortes temporales de la Secuencia
Didéactica y permiten observar su evolucion. Dentro de cada
sesion es posible distinguir los segmentos de la interactividad.
Estos se identifican por los cambios que se presentan en la
actividad conjunta de acuerdo con dos criterios: «la unidad
tematica o de contenido (aquello de lo cual se habla o aquello
de lo cual se ocupan los participantes) y el patrén de compor-
tamiento o actuaciones dominantes» (Ibid: 256). Una unidad
intermedia entre los dos niveles es la Configuracion de Seg-
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mentos de interactividad, en cuanto ella expresan las repeti-
ciones sistematicas de series de Sl que aparecen en el mismo
orden a lo largo de una secuencia didactica.

Teniendo en cuenta los objetivos de esta investigacion,
para el segundo nivel se adoptdé como unidad de analisis el
texto® -ya fuera oral o escrito-. Se adopt6 esta unidad porque el
propdsito era dar cuenta de como se orienta la comprension y
produccion de textos escritos y esto, en el contexto escolar, se
concreta en unas intercambios discursivos orales -las
explicaciones o los comentarios de los alumnos y los maestros-
y en unos textos escritos determinados -que se leen y/o0
producen-. Se tratd entonces de analizar todos los textos que
se presentaron en la interaccion de la maestra y el grupo de
alumnos en los Segmentos de Interactividad en los que la
actividad conjunta tomé como eje la interpretacion y
produccion de textos escritos.

Para este analisis fueron de singular importancia los estu-
dios sobre el andlisis del discurso en el aula. Si bien en este
campo se han logrado importantes avances, el analisis sigue
centrado en el discurso oral o en el discurso escrito, sin
considerar la interaccion entre ellos tal como sucede en el
proceso de construccidon de conocimientos compartidos en la
enseflanza y aprendizaje. Para enfrentar esta dificultad se
definio realizar el analisis de todos los textos desde la perspec-
tiva semantico-pragmatica del discurso. Se trata de integrar
todos los niveles del discurso, de manera sistematica, tal como
lo propone van Dijk (1993:43): «<En vez de estudiar varias
propiedades semanticas y pragmaticas del discurso
aisladamente, hemos seguido uno de los criterios metodolégicos
basicos de una teoria gramatical, a saber el de que los niveles
estudiados se relacionan sistematicamenten.

En este sentido, en el analisis de los textos producidos en
los intercambios orales no fue suficiente considerar cada turno
aisladamente, ni siquiera relacionarlos en pares adyacen-

3. definido como una «unidad linglistica basica independiente
de su tamario y su realizacion, que subyace al discurso».
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tes. Fue necesario situar los turnos en Secuencias de
Intercambios o episodios, es decir, en una unidad mayor
constituida por varios turnos que giran alrededor de un mismo
tema o procedimiento y que afecta tanto lo semantico como lo
pragmatico. Por esta razon fue necesario llevar a cabo un
analisis local combinado con un analisis molar sobre cémo estos
movimientos conversacionales hacian concretos los objetivos
instruccionales de la actividad. La combinacién de estos
analisis, permitié ir determinando las operaciones que
impulsaba la maestra para orientar a sus alumnos en la
construccion de conocimiento sobre el lenguaje escrito y como
éste llegaba a ser conocimiento compartido.

Para llevar a cabo el analisis de los textos escritos -pro-
ducidos por adultos y por nifios mediante la interaccion oral
tanto entre nifios como con el profesor y en interaccidon con un
texto escrito que se impuso como modelo- se retomaron los
aportes del método de transcripcion propuesto por Blanche
Benveniste (1992), asi como el andlisis sobre textos pedagogi-
c0s no-narrativos propuesto por Martinez (1994), quien a su
vez se basa entre otros en los planteamientos de Bajtin, 1929,
Widdowson,1979, Fillmore, 1974, Chafe, 1976, Halliday 1976,
van Dijk 1980, 1993, y Florence Davies, 1982).

El primero, ofrece un pre-analisis que suministra un
«esqueleto» sintactico sobre el cual puedan superponerse otros
analisis. Permite visualizar y leer las producciones no sélo
en lo que dicen, sino en cémo lo dicen. Si bien no es un
analisis en profundidad, en cuanto no toma en cuenta las
intenciones de los interlocutores, ni sus posiciones en los
enunciados, deja abierta la posibilidad de integrarlos en un
fase ulterior. Sin embargo, permite una primera clasifica-
cion de elementos constituyentes de un texto y una percep-
cion grafica mas facil. Dado que para la transcripcion se parte
de la nocion de eje sintagmatico y paradigmatico y de una
teoria de la reccién sintactica en la que el Iéxico ocupa un
lugar particular, el procedimiento implica determinar primero,
cada uno de los sintagmas. Se establecen luego las relaciones
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de dependencia entre el verbo principal o constructor, los
elementos obligatorios (su valencia), los elementos optativos
pero gobernados por el verbo (elemento regido) y los elementos
asociados a la construccion verbal. Los elementos regidos
explicitan las causas (debido a, a causa de, por causa, porque),
las consecuencias (para, gracias a) y las condiciones (si, por)
de los hechos mientras que los elementos asociados explicitan
las circunstancias temporales y espaciales de los hechos.

El segundo, el analisis propuesto por Martinez (1997), tiene

en cuenta los siguientes niveles:

e Anadlisis textual: permite la aproximacion al sistema
referencial, es decir, a las estructuras especificas del
texto y en este sentido, a las relaciones de cohesion
gue se evidencian en la construccién de la textualidad.

< Analisis discursivo: posibilita «<identificar el punto de vista
del escritor de un texto y constituye el nivel de coheren-
cia y la organizacion de las funciones en el discurso»
(Martinez, 1994:18) en el sentido de analizar como se es-
tablece el desarrollo ilocutivo del texto a través del analisis
de las funciones (actos de lenguaje) que constituyen la
estructura retérica del texto. Su propésito es tomar
conciencia de como el lenguaje es utilizado para realizar
actos comunicativos especificos en un género discursivo
particular. Un concepto central es el de coherencia. De
esta manera, este nivel de andlisis también incluye el
desarrollo ilocutivo, es decir, la manera como los actos
comunicativos se relacionan entre si al interior de un
discurso para narrar, describir, argumentar, etc.

e Analisis global: a partir de los dos analisis anteriores,
se confrontaron los resultados textuales con los rasgos
formales del género relacionado, buscando sus puntos
de encuentro y dificultad. De este modo, a partir de
integrar los analisis precedentes, se permite definir la
estructura semantica que el texto expresa, al mismo
tiempo que se hace una valoracion general del proceso.
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Para tener un parametro para el analisis evolutivo y
evaluativo de la produccion escrita de los alumnos, se anali-
zaron los textos escritos producidos antes que la maestra
ensefiara un modelo, en los que los nifios se referian a un
animal -producidos de manera individual, como resultado de
tareas para la casa-; los textos escritos sobre descripciones
de animales que los alumnos escribieron durante la
presentacion y explicacién de un modelo textual para produ-
cir esta clase de textos -producidos primero en forma grupal y
luego individual-; y por udltimo, los textos escritos por los
alumnos después de ensefiado el modelo, en una de las
actividades del proyecto en que la maestra propuso un trabajo
individual en clase -sin hacer explicita la condicion de seguir
el modelo- para producir textos descriptivos sobre animales.

Para atender el interrogante sobre si los alumnos
retomaron o no en sus producciones grupales los conocimien-
tos trabajados colectivamente con la maestra y cémo lo
hicieron, fue necesario analizar la interaccion entre un gru-
po de nifios mientras producian su texto. Debido a que simul-
taneamente todos los grupos estaban trabajando en la
produccion escrita sélo fue posible observar uno de éstos.

LOS RESULTADOS!:

«...observar el modo como se busca, se consigue, se pierde

o incluso se evita la comprension compartida en la charla

cotidiana de maestros y alumnos en clase puede revelarnos

mas, no solo sobre la educacion en clase, sino también so-
bre la comunicacion de conocimientos en un sentido mucho

mas amplio.»(Edwards y Mercer, 1988:14).

Si bien se hara referencia a los procedimientos, textos y
usos presentes durante todo el desarrollo del proyecto, los
resultados que se presentan en este articulo estan centrados
en el analisis de los Segmentos de Interactividad (Sl) en los
gue la maestra intenté ensefiar explicitamente sobre textos,
en este caso sobre el texto méas frecuente en esta secuencia
didactica: la descripcion de animales, un texto expositivo
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denominado «caracteristicas» dentro de la tipologia adaptada
por Martinez (1994:111) para los textos no-narrativos
pedagdgicos.

Segun informo la maestra, su proposito durante estas sesiones
era que sus alumnos fueran conscientes de la forma como estaba
organizada la informacion en un texto descriptivo de animales para
que luego realizaran sus producciones teniendo en cuenta este
orden. En consecuencia, las interacciones a través de textos
orales y escritos que se encuentran en estos Sl tenian como
proposito mediatizar la construccién de un conocimiento
particular, que, en este caso, era de la misma naturaleza que
las mediaciones, es decir, de naturaleza textual, o como lo dicen
Pontecorvo y Orsolini «o que debe ser hecho es una accion
discursiva que es a la vez objeto de la negociacién entre los
participantes» (1992:128). A diferencia de otras interacciones en
las cuales a través de textos orales o escritos explicitamente se
mediatiza el conocimiento de otros objetos, en esta ocasion, los
textos orales y escritos que mediatizaban la relacion
intersubjetiva -constituidos por estructuras linglisticas y
textuales determinadas- buscaban que los estudiantes
comprendieran y apropiaran intrasubjetivamente unas es-
tructuras linglisticas y textuales determinadas.

De este modo, el conocimiento del contenido (qué dicen los
textos sobre un animal) que era la teméatica que se venia
abordando se uni6 con el conocimiento retorico, es decir, como
comunicar ese contenido (cémo se describe un animal). Durante
las tres sesiones en las que se trabajé alrededor de este
contenido la estructura de participacion fue muy variada
caracterizandose por la alternancia entre los intercambios de
informacion y los trabajos de produccién, primero en grupo en
la clase, y luego individual, en la casa, para aplicar el modelo.

El analisis realizado aporta las siguientes respuestas a las
preguntas planteadas en esta investigacion:
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CUALES FUERON LAS ESTRUCTURAS DE
PARTICIPACION QUE SE PRESENTARON DURANTE EL
DESARROLLO DEL PROYECTO? EN CUALES DE ELLAS
SE ENCONTRO LA PRESENCIA DE TEXTOS ESCRITOS?

El primer nivel de andlisis permitio recorrer los multiples
y variados momentos en que en este proyecto estuvo presente
el trabajo con textos escritos en gran medida favorecida por
las actuaciones de una maestra que, comprometida con el
objetivo de formar lectores y productores de textos, ajustd
permanentemente la ensefianza para dirigir la actividad de
sus alumnos hacia este propésito. Esta intencion educativa
se refleja por ejemplo, en el hecho de que seis de las siete
clases de Segmentos de Interactividad (Sl) que fue posible
identificar en el andlisis de las diez y nueve sesiones que
durd el proyecto, estaban estructurados basicamente alrededor
del trabajo con textos escritos:

1.-SI de Produccion escrita mediante trabajo colectivo

(PETC).
2.-Sl de Produccion escrita mediante trabajo grupal (PETG).
3.-SI de Produccion escrita mediante trabajo individual
(PETI).

4.-Sl de mirar libros y escuchar explicaciones (ML).

5.-SlI de lectura silenciosa (LS).

6.-Sl de intercambio de informaciones (II).

Ahora bien, cada uno de estos Sl estaba situado en un punto
determinado en relacion con el control y la responsabilidad
por parte de la maestra o de los alumnos (a veces un sub-
grupo de éstos) en la realizacion de las tareas que implicaban
los contenidos de aprendizaje, predominando de modo
diferencial durante las tres fases que comprendio6 el proyecto.
Es decir, la naturaleza de la tarea, en este caso la realizacion
de un proyecto de aula, determiné que durante la planificacion
predominaran unas formas de interaccion diferentes a las
gue predominaron en la ejecucion o en la evaluacion del
proyecto.
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Durante la planificacion, que no fue un proceso exterior
al proyecto o de responsabilidad exclusiva de la maestra, sino
qgue hizo parte de la actividad conjunta, dominé el trabajo
colectivo (SI de PETC) en el que la maestra a través de
preguntas, de contraejemplos, de solicitar varias respues-
tas, iba logrando que se llegara a acuerdos que se registra-
ban en unos textos escritos primero en el tablero y luego
copiados por los nifios y la maestra en sus cuadernos y
también en unos carteles que se colocaron en las paredes
del salén -justificacion del proyecto, definicion de los
subtemas, inventario de las fuentes de informacion dispo-
nibles en las casas de los nifios y en la escuela, clasifica-
cion de estas fuentes y por ultimo, las actividades a realizar
y el momento de efectuarlas-. Este trabajo colectivo se pre-
paraba mediante el trabajo en grupo, o a través de tareas
para la casa en los que se producian textos previos que se
tomaban como punto de partida para la negociacion. Los
textos producidos eran listas de justificaciones, de pregun-
tas -que se discutian y reformulaban-, de actividades, de
recursos, etc. EIl plan elaborado sirviéo para controlar el
desarrollo del proyecto y fue ademéas un parametro para la
evaluacion..

El analisis permitié concluir que durante la planificacion
si bien hubo abundante participacion de los nifios, fue sobre la
maestra sobre quien recayo la mayor responsabilidad y control
del aprendizaje. Sin embargo, como se vera mas adelante, haber
logrado que esta fase se cumpliera garantizo el que en la fase
siguiente pudiera ceder a sus alumnos mayor responsabilidad
y control de su aprendizaje.

Durante la ejecucién del proyecto, cuando el énfasis del
trabajo era el abordaje de los contenidos de ciencias natura-
les se present6 la alternancia de trabajos en grupo (PETG),
individuales (PETI), colectivos (PETC) y de otros en los que
algunos alumnos llevaron libros para explicar a sus compa-
fieros algunos graficos (Mirar Libros). Predomind la estructu-
ra de intercambio de informacién (lI) porque habia habido una
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planificaciéon compartida con los nifios, estos sabian sobre qué
se iba a tratar en las sesiones. Ademas, el tema era de su
interés (fue definido por ellos) y no era desconocido en su
totalidad -asi las categorias taxonémicas no las precisen en
el mismo grado que la maestra intenta-; también, porque en
la escuela donde se realizé el proyecto se llevaba a cabo un
programa de promocion de lectura y habia en este grupo de
alumnos, varios nifios y niflas identificados como lectores
asiduos. La presencia de las alternancias de las estructuras
de participacion, son expresion justamente de los
mecanismos de traspaso del control y la responsabilidad que
se iban presentando en la actividad conjunta: dado que en el
Sl de Intercambio de Informacion no participaban todos los
nifios, la maestra acudia a otras estructuras de participacion
que permitieran, discontinuamente, ir cediendo a todos los
alumnos mayor control y responsabilidad sobre la tarea.

A través de los Sl la maestra, retomando los aportes que
los nifios hacian sobre un animal que les interesaba, iba
introduciendo precisiones en el significado de algunos con-
ceptos para clasificar animales, otros sobre la anatomia de
los vertebrados y sobre la adaptacién y evolucion de los
animales. Buscaba que los alumnos llegaran a sintesis que
se registraban también sintéticamente (por medio de cua-
dros sinépticos que la maestra iba elaborando a medida que
los alumnos iban leyendo, o explicando o dando ejemplos). De
este modo, fue integrando a las preocupaciones muy concretas
de los nifios sobre un animal, conceptos mas generales, que
ella consideraba debian quedar muy bien comprendidos. La
maestra no se restringiod por tanto a abordar Gnicamente las
preguntas de los nifios. Esto comprueba que la actividad
conjunta no es un simple reflejo de un plan previo mas o menos
previsto sino que se va construyendo y articulando en la propia
interaccion de los participantes y su desarrollo.

Debido al clima de confianza que se vivié durante todo el
proyecto, los nifios manifestaron tranquilamente sus conoci-
mientos previos escolares y no escolares: ejemplos de estos
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ultimos fueron las asociaciones entre ‘mamiferos’ y ‘mamar
gallo®, entre ‘ser mamifero’ y ‘tener alimentacién
vegetariana’, entre ‘ser mamifero’ y ‘no ser amamantado’ como
sucede hoy a muchos nifios, etc. Estas intervenciones ponen
de presente la interaccidon que los nifios estan estableciendo
entre su marco social de referencia -el mundo cotidiano- vy el
marco especifico de referencia -constituido por conceptos
especializados- que la maestra intentaba que se compartiera.
Al hacer explicitas estas relaciones -y la maestra integrarlas
al dialogo- se posibilita la reflexiéon, en la tarea de construir
conocimiento.

Cuando se trabajo alrededor del analisis de la estruc-
tura textual de un texto descriptivo de animales, nue-
vamente se encontrd en la organizacion de la actividad un
dispositivo para ir cediendo autonomia a los alumnos: la
primera aplicacion del esquema se hizo mediante un trabajo
grupal en clase mientras que la segunda aplicacion fue
individual, en casa.

Finalmente, durante la evaluacién, que se vivié como
un proceso permanente asi se presentaran algunos momen-
tos para practicas especificamente evaluativas, éstas se
presentan en estructuras de participacion que ceden un alto
grado de control y responsabilidad a los alumnos. Tal vez esto
sea producto de una concepcion de la evaluacion como la
demostracion de los aprendizajes.

Durante el desarrollo del proyecto nunca se observé que la
evaluacion se relacionara con una calificacion o como una
manera de regular la participacion y disciplina de los nifios.
Asi hubiese revision y evaluacion de los trabajos, este proceso
no era para calificar, ni los nifios lo reclamaban o competian
por esto. Tampoco el que no existiera calificacion era un
motivo para dejar de trabajar. Por el contrario, la evaluacion
como hipotesis sobre como se estd construyendo el
conocimiento, permitia a la maestra evaluar tanto la

4. Expresion popular que tiene varios significados, uno de éstos.
divertirse a costa de otro u otros.
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intersubjetividad que se iba logrando como las rupturas que
se iban produciendo. Con base en ellas tomaba decisiones
para continuar y definir las «<ayudas» que necesitaba introducir
0 para suspenderlas y/o retirarlas cuando consideraba
conveniente.

Las practicas evaluativas realizadas fueron:

a) un juego de lenguaje -sesion 14-, que cred un con-
texto en el cual los nifios sin sentirse evaluados primero
produjeron por escrito, individualmente, un texto descriptivo
de un animal, adoptando o no el modelo propuesto -no fue
explicita esta restriccion-. Luego leyeron silenciosamente el
texto que les fue entregado para identificar el animal descri-
to a partir de la comprensién de lo leido y por ultimo, en la
confrontaciéon con los otros nifios, pudieron argumentar su
comprension.

Esta estrategia permitié evaluar -sin necesidad de recurrir a
las habituales pruebas escritas- por un lado, la aplicacion del
contenido de ciencias naturales y por otro, en la producciéon
escrita la apropiacion del modelo de descripcion que la maestra
habia propuesto y trabajado y en la lectura, la comprensién
textual.

b) revision colectiva del texto de la planificacion -
sesion No. 15-, se leyeron una a una las preguntas plantea-
das y fueran evaluando si las habias tratado durante el
desarrollo del proyecto. Las que se consideraba que no esta-
ban trabajadas, o no lo suficiente, se copiaban de nuevo para
incorporarlas a la entrevista que se iba a preparar para llevarla
a cabo el dia siguiente. Cuando no habia acuerdo en si ya se
habia tratado, se discutia y se daban argumentos, citando
diferentes momentos del proyecto. Este proceso implicd
recordar el proceso ejecutado, hacer explicitos algunos
contenidos y finalmente, si era necesario, reformular la
pregunta. Esta evaluacion dio paso a una nueva fase de
planeacién, donde se determinaron nuevos ejes de contenidos
para las Ultimas sesiones del proyecto.
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c) cuestionarios individuales de preguntas abiertas,
no iguales para todos -tres cuestionarios- que la maestra
elaboré y luego fotocopid para que cada uno de los nifios lo
respondiera por escrito. En estos cuestionarios mas que
evaluar a los nifios, se trataba de evaluar el proyecto como
tal, en sus procedimientos y actividades, o de permitir la auto-
evaluacion. Es decir, asi como se habia ampliado la idea de
contenidos de las ciencias naturales -lo que se dice y el como
se dice- también se ampliaba la idea de lo evaluable -los
contenidos y los procedimientos para aprenderlos-.

En general, el analisis muestra los modos cémo la maes-
tra intentaba traspasar progresivamente el control sobre el
aprendizaje a los alumnos, sin llegar a cederlo totalmente. En
esta investigacion, al igual que en la que realiz6 Onrubia
(1992), se encontrd que estos traspasos eran discontinuos.
Los datos analizados permiten ademas observar que este
traspaso estaba vinculado con el conocimiento de la maestra
sobre el tema que estaba trabajando -a medida que se sentia
mas segura sobre lo que explicaba daba mas posibilidades de
participaciéon a los alumnos- y los conocimientos que
consideraba iban logrando sus alumnos -como lo muestran
las consignas de las situaciones de aplicacion del esquema
textual ensefiado-.

Finalmente es importante resaltar otra conclusion a la que
se llegd en el analisis: a pesar de que la estrategia del trabajo
por proyectos busca una mayor horizontalidad en la relacion
maestro-alumnos, de todas formas persiste la asimetria. Un
ejemplo de ello fueron las decisiones que tomé la maestra
para introducir actividades no planificadas cuando noto la
presencia de rupturas o de malentendidos. Esta situacion
permite afirmar que la planificacion conjunta de un proyecto,
con toda la potencialidad que ella entrafia, no limita la actividad
de los profesores, aunque si la orienta.
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¢ COMO SE INTEGRO EL TRABAJO SOBRE EL LENGUAJE ESCRITO
DURANTE EL DEARROLLO DEL PROYECTO?

Durante todo el desarrollo del proyecto se pudo observar
que se trabajo con y sobre los textos escritos por lo menos de
dos maneras:

IMPLICITAMENTE: A través del uso de una cantidad y variedad
de material impreso y audiovisual (enciclopedias, fasciculos,
textos especializados y escolares, afiches, carteleras, cuadernos
y videos) que se hojeaba o visualizaba, que se leia cuando y
donde se consideraba importante, que servia para apoyar
argumentos en las discusiones, al que se remitian para resolver
dudas, para ampliar informaciones, que se disfrutaban
individualmente o en pequefos grupos mientras esperaban que
los compafieros terminaran, que estaban disponibles en el
rincon de lectura o en el pupitre de la maestra asi como en los
maletines de los compafieros, etc. También, a través de la re-
organizacion colectiva de textos construidos a partir de
producciones grupales o individuales para adecuarlos a las
situaciones comunicativas (en la planificacion del proyecto,
en los registros de los temas que se iban abordando, en la ela-
boracion de un libro sobre animales). De este modo, los nifios
pudieron experimentar la escritura como proceso complejo que
exige formulaciones y reformulaciones; la importancia y
posibilidad de volver sobre los textos para evaluar los
aprendizajes y avanzar en el conocimiento; la producciéon de
diversos tipos de textos de acuerdo a la situacién comunicativa;
la escritura como medio para prefigurar la accion, para retomar
avances anteriores y de este modo garantizar la continuidad
de un trabajo interrumpido; la adecuacion linguistica entre las
partes de un texto y de acuerdo con las condiciones pragmaticas
-coherencia y cohesion-; el uso de textos borradores, la
correccion ortografica y la precision de las ideas que se van a
escribir como responsabilidad de todos, no sélo de la maestray
aun de los textos de la maestra, la consideracion de las
relaciones interpersonales entre los interlocutores para definir
el tono (familiar, formal) de un escrito, etc.
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EXPLICITAMENTE: Mediante el andlisis de la forma como
estaba organizaba la informacion en la descripcion de un ani-
mal. Justamente en el analisis de estos momentos se centran
algunas de las respuestas que se encuentran mas adelante.

¢, QUE ENSENO LA MAESTRA SOBRE LOS TEXTOS?

El segundo nivel, a través del analisis de las mediaciones
orales y escritas presentes cuando la intencion fue ensefiar
explicitamente sobre textos, hizo evidentes las concepciones,
las contradicciones y en general, los caminos a través de los
cuales se concreta la propuesta hoy muy difundida y aceptada
de integrar la ensefianza y el aprendizaje sobre textos al
aprendizaje sobre los contenidos que se encuentran en los
textos que se leen o producen en el aula. Debido a las
intenciones del proyecto institucional -los cuales la maestra
compartia- fue posible que las actividades realizadas
permitieran a los nifios y a la maestra plantearse la produccion
escrita como espacio de problema, como proceso. Los problemas
que los nifios se plantearon produciendo sus textos y las formas
de resolverlos que mostraron fueron bastante similares a las
gue la maestra se habia planteado cuando explicaba como era
el texto descriptivo de animales que ella adopté como modelo.
Logicamente los problemas no fueron iguales porque los dos
procesos tampoco lo eran: la maestra intentaba interpretar
un texto y explicar como estaba organizado, los nifios tenian
gue comprender esta interpretacion y explicacion y producir
unos textos siguiendo las indicaciones dadas por la maestray
por el texto modelo. Los dos procesos se encontraban en el
hecho de que convertian la lectura y la escritura en procesos
complejos y a los textos en unidades semanticas y discursivas,
no sélo en acumulacién de informaciones.

En el proyecto observado se encontro que la maestra traba-
jo explicitamente (aunque no de manera precisa y organiza-
da) los siguientes contenidos sobre el conocimiento retorico:

1.- consciencia de que en un texto no sélo hay infor-

macion -espacio del contenido-. También hay una

119



GLORIA RINCON

forma como esta organizada la informacidn -espacio
retorico-. Esta forma es necesario conocerla, porque
también «da a entender», «quiere decir».

Este contenido no fue facil de abordar en la primera pre-
sentacion porque los nifios estaban centrados en el con-
tenido semantico y en este sentido «decir», «entender»
Unicamente tenian este referente. Por esto, la maestra
retoma el contenido en los dos Sl siguientes,
intercalando las explicaciones con situaciones de puesta
en practica.

2.- consciencia que un texto tiene partes y que la in-

formacion se debe presentar teniendo en cuenta esas
partes del texto.
Esta tarea no fue muy dificil para los nifios, quienes
muy pronto incorporan este contenido en los textos que
escriben, asi no coloquen en cada parte la informacion
que deba ir. Es posible que las sefializaciones del texto
modelo (espacios, diferenciacion tipogréafica entre
titulos, subtitulos y partes) facilitaron que esta
informacion se tuviera en cuenta.

3.- consciencia de que en la primera parte -en la defini-

cion- la informacion esta presentada teniendo en
cuenta una determinada jerarquia de las categorias
referidas a un animal (de mayor a menor grado de
inclusion). En este sentido el orden en que se dicen
las informaciones es significativo, el lugar donde de-
ben decirse también lo es.
Para lograr este conocimiento debia haber claridad en el
significado de cada una de las categorias. Los nifios, la
mayoria tenian claras cada una de estas categorias indi-
vidualmente, pero las relaciones entre ellas no. Por ello,
inicialmente no lograban considerar esta jerarquia. A
medida que fueron ganando precision en las relaciones
entre las categorias, este orden se fue haciendo mas
notorio.
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4.- consideracion del significado de cada una de las ca-
tegorias utilizadas para determinar que informacion
podia agregarse a continuacién en cada una de las
partes del texto para no repetir informaciones -
caracteristica propia de los textos expositivos-.

La maestra refuerza este contenido sobre todo en la se-
gunda explicacion. A partir de este momento los nifios
la tienen mas en cuenta.

5.- Selecciéon de los contenidos para colocar en cada

parte del texto -asi se copiaran de otros textos- de
acuerdo con el subtitulo que anunciaba el conteni-
do.
El analisis de las producciones de los nifios después de
explicado el modelo comprueba que esto se logra en gran
medida y hasta cierto punto se supera en relaciéon con
el texto modelo.

6.- conocimiento y utilizacién en los textos producidos

de las caracteristicas y funciones del titulo, de los
subtitulos y de los espacios necesarios para distri-
buir adecuadamente la informacién en el espacio de
una hoja o del cuaderno.
Esta informacién se hizo relevante cuando se trabajé
en el cuaderno. En las producciones anteriores y si-
guientes -que fueron hechas en hojas sueltas- los ni-
fos la tuvieron en cuenta.

¢, COMO ENSENO ESTOS CONOCIMIENTOS SOBRE TEXTOS?

En la sesion 8 llevo al aula fotocopias de una descripcion
sobre el tigre y las repartié a cada uno de los nifios. Les solicitd
leer en silencio. Luego fue haciendo preguntas sobre el
contenido de cada parrafo y sobre la forma como estaba
organizada la informacion. Después, propuso a los nifios una
produccidn en grupo pero con una restriccion: organizar la
descripcién de manera similar a la del texto fotocopiado. Al
dia siguiente volvio a explicar sobre todo como estaba la
informacion en la primera parte y las relaciones que habia
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entre clase y caracteristicas. Después les dejé como tarea
para la casa hacer otra descripcion individualmente. En la
siguiente sesién, la maestra revisé una a una las
producciones de los nifios e hizo nuevas precisiones, ahora
mas relacionadas con aspectos de presentacion y distribucion
de la informacion.

Esta organizacion evidencia las siguientes estrategias
discursivas:

Trabajar el espacio del contenido referido a este tema
antes de enfrentar el contenido retdrico.

Seleccionar -y entregar fotocopiado a cada nifio- un texto
descriptivo breve, muy bien sefializado, cuyo contenido
se organizaba mediante subtitulos.

Tener una representacion global del texto -mediante la
lectura silenciosa de todo el texto-.

Garantizar una representacion fragmentaria del texto -
mediante la lectura por parte de la maestra de cada
parrafo (a pesar que todos los nifios lo tenian en una
fotocopia)- para que estuviera muy presente en los in-
tercambios sucesivos el referente parcial al que se iba
a aludir.

Favorecer la participacion de los nifios para vincular sus
conocimientos previos con este nuevo tema- a través
de preguntas para que los nifios se centraran en el
espacio retorico de los textos-.

Reformular sus preguntas ante la dificultad de los nifios
en comprenderlas -evidente en las respuestas que toman
como referente el espacio del contenido-.

Volver a retomar el espacio del contenido para tener en
cuenta la participacion de los nifios como para garanti-
zar que no hay problemas en este espacio.

Incluir a los nifios en la comprension que ella tenia de
estos nuevos contenidos -a través de dar respuestas a
sus preguntas utilizando plurales: «<nos dicen», «enten-
demos», etc.-.
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Proponer una ficcién sobre el espacio del contenido («que
tal si yo que el tigre es un insecto») con el objetivo de
hacer evidente la funcion retérica de la definicion que
aparecia en el texto.

Plantear situaciones de aplicacion de este contenido,
gue progresivamente van involucrando diferentes ni-
veles de dificultad asi: primera aplicacion, mediante
trabajo en grupo, en la clase, sobre el animal que mas
tuvieran informacién y teniendo a mano el modelo,
variedad de textos sobre animales y ademas a la maestra
para resolver inquietudes; segunda aplicacién, mediante
trabajo individual en la casa; finalmente sin tener textos
escritos de los cuales copiar datos, sin hacer explicita la
consigna de seguir determinado modelo y sin seleccionar
el animal al cual referirse.

Hacer la revision de todos los textos de dos maneras:
una, mediante conversacion con la maestra, para hacer
notar las dificultades en relacion con ambos espacios:
el del contenido y el retérico; la otra, introducir en el
siguiente segmento de intercambio de informacion los
problemas mas generales que ella habia detectado.

¢POR QUE LA MAESTRA ENSENO DE ESTA MANERA?

Primero que todo, fue por iniciativa de la maestra que en
este proyecto se introdujo la reflexiéon sobre la produccion
escrita asi como la consciencia de una forma de organizar la
informacion para hacer la descripcién de un animal. Este no
fue un tema surgido de los intereses de los nifios. Si embargo,
porque ella pensaba que era importante -segun dijo: «facilita
la comprensién de los textos»-, habilmente logré integrarlo.
Por ello, no es casual que el tema so6lo se introdujera en la
sesion 8 y no en las iniciales del proyecto. Ademas de lo
anterior, el analisis permitio inferir estas otras concepciones
gue parecian guiar las decisiones que la maestra tomo para
orientar esta ensefianza:
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el conocimiento retérico solo sera incorporado si antes
hay un conocimiento sobre el contenido semantico que
el texto plantea, tal como afirman autores como
Smagosrinsky (1994-197):

«El modelado parece funcionar mejor cuando los que es-
tan aprendiendo tienen el conocimiento de contenido ade-
cuado, pero carecen de una estructura para represen-
tarlo»

la inexistencia de una estructura en los textos de los
nifios antes de la ensefianza de un modelo. Este supues-
to la lleva a no tener en cuenta la organizaciéon de los
textos que los nifios habian producido antes de que ella
ensefiara un modelo, o los que habian leido, asi como a
no explorar los conocimientos previos de los alumnos
sobre este tipo de texto desconociendo las conexiones
con otras fuentes de informacidn que ella misma habia
auspiciado. Estas actuaciones son contradictorias con
la concepcion de globalizacion e integracion de la
estrategia de proyectos y con una vision constructivista
de la ensefianza y del aprendizaje.

los conocimientos retéricos deben ensefiarse a los ni-
fos. Por ello, ella introduce este contenido.

«modelar» la produccién de las descripciones de anima-
les adoptando un texto modelo y andamiar el proceso a
través de la interaccion discursiva son vias pedagogicas
para hacer posible el conocimiento retérico en los nifios.

También, el analisis mostré que, en dltimas, las dificulta-

des que los nifios iban presentando en sus producciones
fueron los ejes que orientaron la seleccién de los contenidos
retoricos que se abordaron. La maestra no tenia un plan
totalmente definido sobre este objeto: éste se fue construyen-
do a través de la interaccion. Del mismo modo se pudo concluir
gue la progresion tematica entre las tres sesiones fue el
resultado del aprendizaje de la maestra a través de los
problemas que los nifios presentaron y que le ayudaron a hacer
visibles contenidos de lo retérico. Como explico ella:
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...ami me obligd también a entrar a precisar, precisarme a
mi: hay cosas que diferencian a este texto, asi yo lo haya
usado para leer, pero nunca me habia detenido en las ca-
racteristicas, para ello habia que evidenciarlas y tuve que
evidenciarmelas para mi.

Este es un ejemplo tanto de las contradicciones propias de
los procesos de cambio docente como de los modos a través de
los cuales se abren paso las propuestas consideradas
«novedosas» en la ensefianza: debido a que no hacen parte del
marco de conocimientos de los maestros deben ser construi-
das por aquellos que se atreven a introducirlas en sus practi-
cas pedagogicas. El analisis permitio pues confirmar la hipote-
sis de que los procesos de ensefianza y de aprendizaje tienen
efectos no soélo en los alumnos sino también son un espacio
formativo para el desarrollo o estancamiento de las competen-
cias comunicativas escritas de los maestros.

¢INCIDIO ESTA ENSENANZA EN LAS PRODUCCIONES
DE LOS ALUMNOS? /COMO?

Si bien durante el desarrollo de este proyecto la maestra no
hizo explicitas las implicaciones del conocimiento y uso de esta
estructura en la produccion escrita, si aplicé y evalu6 su
ensefianza a partir de situaciones de produccion, no tanto de
interpretacion. En general, en las producciones de los nifios
se hizo evidente la influencia que ejercio, en la mayoria, la
ensefianza de un esquema textual y de algunas caracteristicas
textuales y discursivas de la descripcion de animales, asi como
también la influencia de algunas estructuras linguisticas del
texto que se adoptdé como modelo, ademas de un manejo cada
vez mas preciso y amplio de las categorias taxondmicas sobre
el mundo animal. Sin embargo, los nifios no asumieron
mecanicamente el esquema, sino que introdujeron variaciones
gue tienen que ver con:

e caracteristicas propias de sus procesos de adquisicién

del lenguaje escrito, como por ejemplo mayor exigencia
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de la presencia de sujetos y por ello mayor presencia de
mecanismos referenciales gramaticales y léxicos (cfr.
Tolchinsky, 1993) asi como presentan dificultades para
dar autonomia a algunos significados, mantener la
concordancia gramatical numérica, etc.;

e Una mayor complejidad de sus conocimientos sobre los
animales, que les permite comprender informaciones
mas amplias y establecer relaciones entre ellas. De este
modo, enriquecen las informaciones que deben ir en
cada una de las partes que la estructura del texto modelo
les propone.

e Tener en cuenta esta mayor complejidad conceptual los
lleva a una mayor complejidad textual, superando en
este sentido al texto modelo.

En general, el proceso de ensefianza logré que se transfor-
mara la representacién de la tarea de describir animales:
antes de que la maestra lo trabajara los nifios se la
representaban como copiar de libros; luego adicionaron una
restriccion: se puede copiar pero antes hay que organizar la
informacion en un orden particular y con base en un esquema
dado. Asi, ademas de buscar informaciones, habia que
ajustarlas a un esquema modelo -global- y atendiendo a cada
una de sus partes -local-. Parafraseando a Scardamalia y
Bereiter (1992:48)

«la consecuencia es que la informacién recuperada (en
nuestro caso no solo de la memoria sino también de fuentes
impresas o audiovisuales) no sélo debe adaptarse a las
necesidades del tépico y del género, sino que debe contener
buenas posibilidades de adaptarse a las restricciones es-
pecificas originadas por el analisis del escritor del problema
retorico (en este caso, cOmo seguir el esquema dado)».

En sintesis, el analisis mostré cémo se logré que los nifios
se plantearan la produccién de un texto descriptivo de
animales como un problema a resolver, en el que se implica-
ban dos espacios: el del contenido -en cuanto hay una
informacion en el texto que le es pertinente- y el retorico -

126



ENTRE-TEXTOS: LA INTEGRACION DEL LENGUAJE ESCRITO EN LA ENSENANZA

referido a las partes de ese texto, al orden que cada unay las
relaciones y funciones entre todas las partes que componen
un texto-.

Después de desarrollar esta investigacion son muchos los
interrogantes que quedan. Algunos de ellos son de orden
metodoldgico, porque si bien haber asumido una perspectiva
de analisis semantico-pragmatica permitidé una combinacion
de aspectos micro y macro, hay necesidad de afinar mas el
analisis para que se logre un mayor nivel explicativo de las
relaciones entre-textos orales y escritos. A nivel pedagégico,
es fundamental que desde la linea de investigacion de los
mecanismos de influencia educativa se aborde la
conceptualizacion de otros mecanismos de influencia
educativa, que si bien estan presentes en la relacion maes-
tro-grupo de alumnos-contenidos curriculares, los traspasan
porque son del ambito institucional, del funcionamiento social
de la institucion escolar que impone restricciones a las formas
de la actividad conjunta en el aula. Este abordaje se hace
urgente hoy que parece existir un consenso en la necesidad
de conceder autonomia a las instituciones escolares (cfr. la
Ley General de Educacién Colombiana. Ley 115/94), porque
ademas de contribuir a la comprension del mismo concepto
de autonomia en este escenario socio-cultural, permitira
recorrer el trecho entre el texto legal y los hechos cotidianos.

Como antes se dijo, con esta investigacion se intentd una
aproximacion a esos caminos en los que se concreta en las
aulas, entre maestros y nifios, eso que se llama la ensefian-
za y el aprendizaje de la produccioén escrita. Como mostraron
los resultados, estos caminos son confusos, difusos y bastante
alejados de lo que tan claramente recomiendan los teoricos y
dependen en gran medida del compromiso de maestros y
maestras como la que se observo.

En fin en esta investigacion se recorrié un camino que asi
se cierre en un punto, éste es como la tierra, es s6lo uno mas
entre los millones que hay en el universo complejo e
inabarcable que es la comprension de los procesos de ense-
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fanzay de aprendizaje, y por lo tanto una pequefia base para
levantar la mirada y volver a empezar, porque como dice el
maestro Rodari: Arremangaos que hay mucho trabajo por hacer!
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ESTRATEGIAS METACOMPRENSIVAS EN ALUMNOS
UNIVERSITARIOS. EL CASO DE LA AUTOCORRECCION

Emilce Balmayor*
Adriana Silvestri*

Este trabajo se propone analizar las estrategias desarrolla-
das por alumnos ingresantes a la universidad enfrentados a
una tarea en la que se involucran habilidades metacognitivas:
la autocorreccion.

A partir de la formulacion de Flavell (1978) se considera
metacognicion al conocimiento sobre los propios procesos
cognitivos y productos de la cognicién. Las habilidades
metacognitivas resultan necesarias para la adquisicion, el
empleo y el control del conocimiento.

La actividad metalingtistica, por lo tanto, forma parte de las
actividades metacognitivas en tanto conocimiento por parte
del sujeto de los procesos de comprension y produccion del
lenguaje y de los productos de los mismos. Esta actividad
interactla necesariamente con otros procesos integrantes
de la metacognicion, tales como la metamemoria o la meta-
atencion.

Las investigaciones sobre metacognicion se centran en dos
aspectos. En primer lugar, en los saberes metacognitivos, es
decir, aquellos conocimientos sobre variables, objetivos y
estrategias de una tarea determinada que permiten
seleccionar el conocimiento previo pertinente y aplicarlo
dentro de contextos especificos. En segundo lugar, enfoca el

* Instituto de Lingulistica, Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad de Buenos Aires.
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monitoreo activo y la regulacion de los propios procesos
cognitivos, en relacion con metas y objetivos conscientes. Esta
actividad implica el dominio de saberes metacognitivos.

Los factores que integran el monitoreo metacognitivo son
la planificacion, la evaluacion y la regulacion de la tarea (Ehrlich,
1994). El proceso de evaluacion implica la capacidad de valorar
adecuadamente las propias aptitudes y limitaciones con
respecto a las demandas cognitivas de una tarea especifica,
asi como el propio desempefio durante el curso de la misma.
La evaluacién cumple un papel central, ya que orienta y
desencadena la regulacion de los procesos cognitivos, es decir,
la distribucion del tiempo y la seleccion y eventual cambio de
estrategias. En cuanto a la planificacién, se considera un
indicador de la actividad cognitiva consciente en relacién con
las metas y caracteristicas de una tarea especifica.

Desde el punto de vista sociocultural, la metacognicion
puede ser considerada como el desarrollo de un discurso
socialmente compartido (Middleton y Edwards, 1992). La
metacognicién presenta, entonces, una base sociodiscursiva
a partir de discursos que se generan especificamente en con-
textos de resolucién de problemas. Para analizar la
metacognicién en esta perspectiva, resulta indispensable te-
ner en cuenta la mediacion institucional que se produce, ya
que es el marco que indica los objetivos y proporciona even-
tualmente las estrategias para alcanzarlos.

Desde este punto de vista tedrico, adoptado para la presen-
te investigacion, las estrategias metadiscursivas no son
analizables en abstracto, como habilidades cognitivas de ca-
racter universal, sino enfocandolas en tanto operaciones
aprendidas y exigidas en un marco institucional concreto, en
este caso, la universidad.

La regulacion consciente de los procesos comprensivos y
productivos es una habilidad imprescindible para alumnos
universitarios, que durante su formacion deberan enfrentar
frecuentemente la lectura de textos complejos y la escritura
controlada con fines de comunicacion y construccion de nuevos
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conocimientos. Las actividades evaluadoras de la institucion,
a su vez, demandan que el estudiante pueda tanto conocer
SuUS propios procesos de comprension y memorizaciéon como
controlarlos efectivamente para lograr una mayor eficacia en
el aprendizaje. El objetivo deseable es que las estrategias
metacomprensivas lleguen a automatizarse, lo que disminuye
la carga cognitiva de la actividad, aun cuando aquellas per-
manezcan disponibles para el analisis consciente si el grado
de dificultad de la tarea lo demanda.

PRUEBA ADMINISTRADA

Con el objeto de analizar las habilidades metacomprensi-
vas de los alumnos ingresantes a la universidad, se disefio
una prueba que reprodujera, en la medida de lo posible, un
tipo de tarea habitual en la actividad del alumno universita-
rio: la resolucion de un cuestionario de comprensién sobre
un texto académico tipico. La ejecucion de la prueba se divi-
di6 en dos etapas con el propésito de aislar los factores de
control intencional del proceso comprensivo. En la primera
etapa los alumnos leyeron un texto y resolvieron luego un
cuestionario de comprension con el texto ausente (se asigha-
ron 30 minutos a cada actividad). En la segunda etapa, los
alumnos tomaron nuevamente el texto y corrigieron,
ampliaron o completaron sus respuestas.

El texto seleccionado es representativo del tipo de texto
explicativo-argumentativo con el que el alumno se vera en-
frentado en el curso de una carrera universitaria y presenta
un grado de dificultad intermedio que permite prever la
necesidad de autocorreccion.

Se considera habitualmente que la deteccién de proble-
mas de comprension o de conservaciéon y que la correccion de
los mismos son indicadoras de procesos de evaluaciéon y
regulacion de la comprensién. Con el objeto de asegurar que
el control de la comprension fuera un proceso conscientemen-
te dirigido, es decir, que tuviera caracter metacomprensivo,
en la prueba se asignaron solo 5 minutos a la tarea de corregir.
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Con esta limitacion de tiempo, el alumno no puede realizar
una relectura completa de la fuente para confrontarla con su
desemperio previo, sino que debe evaluar con precision sus
problemas de comprension-retencidn, para regresar a un
segmento determinado del texto con el objeto de localizar la
informacion pertinente para rectificar.

La prueba se realiz6 sobre el texto de Susan Sontag “Con-
tra la interpretacion” (ver apéndice). El cuestionario de com-
prension constaba de nueve preguntas, seis de respuesta de
desarrollo y tres de respuesta por seleccion multiple. Se
administré a un grupo de 82 alumnos cursantes de la mate-
ria Semiologia del Ciclo Basico Comun (ciclo introductorio de
la Universidad de Buenos Aires).

Resultados de la prueba

A continuacion se detalla en qué aspectos de la regu-
lacion comprensiva se detectaron dificultades.

1. AUTOEVALUACION DE LA COMPRENSION LECTORA

La evaluacion de la propia comprension lectora puede reali-
zarse con diversos grados de complejidad, lo que genera distin-
tas posibilidades de accion en la tarea rectificadora, en especial
con respecto a la operacion pertinente para mejorar el
desempefio: responder a una pregunta no contestada en
primera instancia, ampliar una respuesta incompleta o corre-
gir una respuesta incorrecta:

1- Tipos de operacion

5]

=
=]
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a: respuesta
b: ampliacion
c: correcciéon

La autoevaluacion negativa mas sencilla es la que se genera
ante la imposibilidad de responder. En esta situacion, la con-
ciencia de no haber comprendido o recordado la fuente surge
obligatoriamente, por lo que no resulta adecuado considerar
gue esta operacion es metacomprensiva. En todo caso, podra
suponerse que es la operacion de menor nivel de complejidad.

En la primera lectura, el 10% de las preguntas quedo sin
contestar y el 44% de los alumnos no contestd por lo menos
una pregunta. En la segunda lectura, el 40% de las preguntas
no contestadas anteriormente fue respondido. El 26% de los
alumnos dejé en esta segunda instancia preguntas sin res-
ponder. Quienes prefirieron corregir o ampliar respuestas
antes que intervenir sobre los puntos sin contestar, si reve-
laron una evaluacion de la dificultad de las distintas pregun-
tas y una decision sobre prioridades en funcion de las propias
posibilidades de responder.

En un segundo plano de dificultad se encuentra la con-
ciencia de haber tenido problemas de conservacion o de
recuperacion de la informacion, generadores de respuestas
incompletas o imprecisas. La operaciéon que resuelve este tipo
de autoevaluacion es la ampliacion de la respuesta. Como se
observa en el gréafico 1, fue esta la operaciéon mas empleada.
Sin embargo, el 30% de estas (21% del total) no resultaron
adecuadas, ya que se trataba de respuestas erréneas que
debieron haber sido corregidas y no ampliadas.

La opcidn preferente por la ampliacion se debe a que esta
operacion es mas sencilla que la correccion, ya que implica
agregar informacion en la misma direccion conceptual, sin
revertir en la segunda oportunidad las representaciones
semanticas generadas en la primera lectura.

En el grafico 2 se observan los diversos tipos de ampliacion
realizados.
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2- Tipos de ampliacion

30

correcta incorrecta

a: agregado de informacién nueva
b: precision o aclaracion de respuesta
c: agregado de sintesis o conclusion

El tipo de ampliacion en el que se observa peor desempefio
es el agregado de sintesis, lo que confirma la dificultad de las
operaciones que involucran representaciones macroestruc-
turales.

La tercera posibilidad, la correccion parcial o total de la
respuesta, revela la identificacion de un error comprensivo
detectado en el curso de la segunda lectura. Solo el 10% de
las intervenciones en preguntas de desarrollo fueron correc-
ciones, aunque -como ya se indic6- un 21% mas debidé haber
sido corregido, pero fue objeto de ampliaciones.

La posibilidad de completar la respuesta no mejoré de
manera relevante el desempefio de los alumnos: la relacion
entre los resultados de la prueba antes y después de realiza-
das las ampliaciones no resultd estadisticamente significati-
va. Esto indica que la estrategia de ampliaciéon no se
implementa todavia de manera eficaz, ya sea porque no es la
estrategia pertinente para rectificar la respuesta o porque no
se selecciona adecuadamente la informacion necesaria para
mejorar la respuesta incorrecta.

2. Busqueda de informacion

También en la busqueda de informacién pertinente para
resolver la tarea pueden determinarse grados de complejidad
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en funcion del desempefio de los alumnos. Como se observa
en el grafico 3, la mayoria identifico correctamente el parrafo
y el segmento del parrafo que incluian la informacion. Sin
embargo, cuando la informacion estaba repartida en
segmentos discontinuos, la identificacion fue incompleta: en
la pregunta 4, que presentaba esa condicion, el 77% de los
alumnos que intervinieron en ella en la segunda lectura
apelaron a uno o a otro segmento en forma excluyente. La
dificultad comprensiva se observa en la deteccion del concepto
pertinente: solo el 42% de los alumnos realiz6 esta operacion
correctamente.

3- Informacion pertinente

correcta incorrecta

a: identificacion de parrafo
identificacion de segmento
c: identificacién de concepto

=

Este resultado revela que, como operacion metacomprensiva,
la busqueda de informacion guiada por un objetivo de
rectificacion resulta todavia dificultosa. Los alumnos pueden
detectar difusamente el segmento que contiene la informacion,
pero no logran determinar qué concepto les permite rectificar
o ampliar su respuesta con problemas de comprension/
conservacion, especialmente en los casos en que el concepto
se encuentra implicito y debe, por lo tanto, inferirse.
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3. Regulacion de la produccién

La tarea de correccion/ampliacion comprende varias acti-
vidades que deben ser reguladas, no solo las que corresponden
al momento comprensivo (comprensién en primera lectura,
resolucién del cuestionario de comprension, bdsqueda en
segunda lectura de informacién necesaria para rectificar) sino
también actividades de produccion de un texto adecuado.

Entendemos que el enunciado que se afiade en la segunda
etapa de la prueba es producto del conflicto que se genera al
querer comunicar las diferencias entre el texto fuente y el
texto propio original. Hay, entonces, en esta actividad, una
busqueda de precision semantica que tiende a satisfacerse
de alguna manera, con el fin de salvar las posibles diferencias
entre ambos textos.

Analizamos estos enunciados desde dos puntos de vista a
nuestro juicio complementarios: la finalidad de la produccion
(aspecto pragmatico) y el mecanismo discursivo (aspectos
Iéxico y proposicional, y dimension argumentativa). Asi, por
un lado, el alumno produce un enunciado que tiene por
finalidad dar satisfaccion a su encuestador, representado por
las preguntas, y, por otro, reformula el texto fuente y el texto
propio original. Estos dos aspectos son considerados por Gulich
y Kotschi (1985) como un acto verbal de naturaleza dialogal,
en el primer caso, y como un acto verbal de composicion
textual, en el segundo. Agreguemos también que cuando se
realiza una parafrasis se cumple con el objetivo de hacer mas
comprensible un enunciado para el interlocutor, es decir, se
pretende que esta nueva produccion sea una explicacion.

Como se observo en el punto 1., la operacion mas frecuen-
te fue la ampliacion o completamiento de la respuesta original.
Se observa que los enunciados de completamiento son, en su
mayoria, enunciados parafrasticos del texto fuente,
entendiendo por parafrasis “una equivalencia semantica entre
dos enunciados del discurso (xRy)” (Gulich y Kotschi, 1985, p.
38). Aunque es posible reconocer una parafrasis aun con un
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reducido conjunto de semas comunes, el 79% de los
enunciados muestra muy pocas diferencias con el texto fuente.

También se observan en los enunciados de ampliacion
casos de refraseo del texto fuente, es decir, reformulaciones
caracterizadas por la repeticion de una estructura léxico-
gramatical.

Si bien pueden distinguirse varios tipos de paréfrasis,
clasificamos en nuestra muestra solo dos tipos: parafrasis
explicativa (suma de aspectos suplementarios del texto fuen-
te) y parafrasis reductora (resumen o nominalizaciones).
Sefialemos que se contempldé la condicion de que las parafra-
sis son dependientes de los criterios de relevancia puestos
en juego y que la equivalencia semantica se consideré tanto
en los significados denotados como en los referenciales.

Las parafrasis explicativas consisten en un enunciado mas
extendido que intenta mejorar la propia produccién con un
propdsito pragmatico: esclarecer el significado del enunciado
para el destinatario. Las observadas en los alumnos
involucraron términos, proposiciones y/o contemplaron la
orientacion argumentativa del texto. Las parafrasis
reductoras, un 50% menos frecuentes que las anteriores,
operaron reduciendo la proposicion mediante nominaliza-
ciones o la argumentacion mediante calificaciones.

Cuando el alumno emplea una parafrasis explicativa, puede
suponerse que considera que su propia produccion es, en alguna
medida, deficitaria. Puede plantearse, entonces, la cuestion
de qué aspectos de su enunciado intenta mejorar el alumno.

El caso mas frecuente (66%) es el de quienes buscaron un
mayor acercamiento Iéxico o proposicional al modelo del texto
fuente. Se trata de una operacion de especificacion, en tanto
se observa que producciones bien concebidas a nivel
proposicional han sido corregidas en el nivel Iéxico en un
intento por hacerlo idéntico o mas proximo al texto fuente. Es
decir, la produccién del alumno es con frecuencia un término
conceptualmente mas general y, en su correccion, opta por el
Iéxico del texto fuente que -aun correspondiendo al mismo
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campo semantico- resulta ser mas restringido y por lo tanto
mas especifico.

Con mucha menor frecuencia, algunos alumnos amplia-
ron el sentido del enunciado anterior con el agregado de nuevos
datos o intensificaron el concepto aumentando la calificacion,
en general mediante la reiteracién con sinénimos o frases
sinonimicas.

De estos datos se desprende que los alumnos buscan en el
texto fuente informacion semantica y linguistica, buscan qué
decir y como decirlo, de modo que la informacién conceptual
aparece atada a la superficie de la fuente. La consecuencia
es el alto grado de literalidad que se observa en los enunciados
de los alumnos. Teniendo en cuenta que el trabajo se resolvid
con texto presente, podemos incluir en la categoria de literales
también los enunciados de refraseo que solo modifican la
fuente con el agregado de marcadores expositivos o de
adaptacion. Como se advierte en el grafico 4., la mayor parte
de los alumnos (68%) reprodujo literalmente la fuente.

4- Relacién con la fuente
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a: informacion implicita

b: informacion implicita y explicita
c: informacién explicita

d: total

En este aspecto, se encontraron diferencias motivadas por
el tipo de informacién que solicitaba la pregunta. Entre las
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respuestas reformuladas, la mayoria fue para intervenir sobre
preguntas que requerian informacién implicita, o tanto
implicita como explicita, y ninguna para las que requerian
informacion explicita en el texto. Esta relacion se invierte en
el caso de las respuestas literales (véase grafico). Puede
concluirse que la reformulacion es una operacién por la que
los alumnos optan solo obligadamente, cuando el texto no les
permite “copiar” literalmente un segmento para responder.

En el caso de las respuestas parafrasticas, los marcadores
observados con mayor frecuencia pueden ser analizados desde
dos puntos de vista, el pragmatico y el semantico. En el primer
caso, encontramos marcadores que indican un acto verbal
dialogal. Algunos de estos marcan reorientacion de la propia
actuacion ( “no, me confundi ...”), o confirman la propia
actuacioén con valor explicativo (“o sea ...”, “ya que ..."”). En el
segundo caso, los marcadores funcionan como nexo que
manifiesta el tipo de relacion semantica entre el texto propio
original y el metatexto de correccion, ya sea rectificando el
texto (“en realidad ...”), confirmandolo o sumando informacion
(“dice también ...”). A proposito de los marcadores, Gulich y
Kotschi (1985) sostienen que los marcadores de reformulacion
tienden a consolidar la parafrasis aun con equivalencia débil
y, en cambio, son raros en el refraseo.

En cuanto a las respuestas literales, en la mayoria se advirtio
un uso -generalmente limitado- de marcadores expositivos o
de adaptacion (véase grafico 5), en especial con la funcion de
adaptar la respuesta a la formulacién de la pregunta.

5- Intervenciones literales
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adaptacion a la pregunta
adaptacion al enunciado previo
sin adaptacion

total

oo

Esta tendencia se debe probablemente al entrenamiento
escolar, que suele enfatizar la importancia de la “respuesta
completa” que retoma la formulacion de la pregunta. Obsérvese
que la mayor parte de las adaptaciones a la pregunta fue
correcta, en contraste con las adaptaciones al desarrollo previo
de la respuesta o las intervenciones sin empleo de marcadores
de adaptacion. Asi, casi la mitad del total de agregados literales
genero incoherencias o problemas de cohesidon con respecto
al propio texto del alumno, tal como puede advertirse en el
siguiente ejemplo:

Pregunta: ¢Por qué el arte no es verdadero, en sentido es-

tricto, para Platon?

Fuente: Al considerar los objetos materiales ordinarios

como objetos miméticos, imitaciones de formas ...

Respuesta: Porque es una imitacion de una imitacion, por-

gue considera que los objetos materiales como objetos
mimeéticos o sea imitaciones de formas.?

Estos resultados evidencian que, como lectores/escritores
poco habiles, los alumnos muestran dificultad para controlar y
regular simultaneamente procesos diversos que componen la
tarea. Con la restriccién impuesta por el tiempo de resolucion,
la opcion por resolver la tarea metacomprensiva de ampliacion/
correccion es excluyente respecto del control de la produccién
de un enunciado coherente y cohesivo.

Algunos casos, aunque de frecuencia no muy alta, ratifica-
ron esta conclusion: un 9% de los alumnos generaron una
respuesta tautologica con respecto a la pregunta. Se trata de
casos extremos de incapacidad de regular simultaneamente
diversas actividades. Estos alumnos olvidaron durante el proceso

1. En los ejemplos, los agregados en la segunda intervencion
aparecen en italicas.
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qué estaban respondiendo, informacién que es obligatorio
conservar para controlar adecuadamente la intervencion:

Pregunta: ¢Por qué el arte no es verdadero, en sentido

estricto, para Platéon?

Respuesta: Porque es una imitacion de otra imitacion. No

es util. Ni verdadero.

Se observé también en el 10% de los alumnos la produc-
cion de intervenciones telegraficas, de comprension dificil
para el receptor. Estas son asimismo indicadoras de falta de
regulacion en el momento productivo, ya que exponen una
representacién condensada, propia del lenguaje interior,
adecuada para una tarea de regulacion autodirigida y no orien-
tada a otro receptor:

Pregunta: ¢Qué opina la autora sobre la idea de que la

forma esta separada del contenido?
lo que expresa que: (defensa del arte)

Respuesta: La autora opina que es una idea absurda. For-
ma no tiene que estar separada de contenido.

CONCLUSIONES

Los resultados de las pruebas indican un dominio precario
de las estrategias metacomprensivas en textos académicos
tipicos.

En la mayor cantidad de casos, la produccién primera de
respuesta tiene sentido superordinado y, luego, con texto a la
vista, se busca la especificidad, la intensidad explicativa o la
ampliacion con conceptos mas precisos obtenidos del texto
fuente. La precision y el ajuste esta dado por el texto fuente
como unico fundamento de autoridad, y de alli se parte para
construir una segunda respuesta. La produccion segunda o
metatexto de correccion es un acercamiento para que el texto
propio se encuentre lo mas préximo posible a esa “construc-
cion perfecta” que, para el alumno, es el texto fuente. Hay una
dependencia muy fuerte en el aspecto conceptual y Iéxico: nadie
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discute el texto. La mayor precision se vuelve entonces
identidad. La falta de dominio en el conocimiento del tema que
se estd tratando los obliga, casi seguramente, a esta
dependencia Iéxica. El término propuesto en primera instancia
representa el concepto tal como el alumno lo reconocié y luego
la precision se logra por la identidad, que suele ser mas precisa
que la produccion primera.

Asi, se advierte en los alumnos poca flexibilidad cognitiva
en las operaciones de comprension. Un proceso de compren-
sién optimo supone la construccidon de representaciones
semanticas estables, pero no inmodificables, ya que -sobre
todo en el marco de una institucion universitaria- todo
producto de la comprensién de un texto debe encontrarse
disponible para la puesta en relacién con otros conocimien-
tos, ya sea provenientes de otros textos como de sucesivas
relecturas que profundicen la comprension del mismo texto,
con el objeto de que la informacién nueva enriquezca los
esquemas conceptuales de conocimiento previo y, a su vez,
sea modificada por la vinculacion con dichos conocimientos
(Kintsch, 1994).

La resolucion de las pruebas evidencia, en cambio, que los
alumnos tienen dificultades para efectuar este tipo de
operaciones, lo que se observa en la escasa actividad de
ampliacion y, aun mas, de correccidon de sus propias repre-
sentaciones. Esta Ultima operacién revel6 ser la mas proble-
matica para los alumnos, ya que -como hemos sefialado-
implica revertir el producto de la comprension.

Los alumnos mas habiles desplegaron sus habilidades
metacomprensivas durante el proceso de comprension, utili-
zando estrategias auxiliares tales como el subrayado del texto
y el apunte marginal. Sin embargo, una vez alcanzado este
primer producto de la comprensién, sus representaciones -al
igual que las de los lectores menos habiles- no se encuentran
facilmente disponibles para una modificacién posterior.

Las operaciones metacomprensivas exigidas por la tarea
planteada implican la capacidad de autoevaluar adecuadamen-
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te tanto el proceso como el producto de la propia comprensiéon
y la capacidad de detectar incongruencias y contradicciones
conceptuales en sucesivas relecturas y confrontaciones con
el texto. Solo cuando el texto organiza estas operaciones (como
en los casos en que la informacién buscada se encuentra
expuesta explicitamente o relevada paratextualmente) los
alumnos tienen éxito en la tarea. Debe recordarse que los
estudiantes se habituaron, durante el ciclo secundario, a
trabajar con textos didacticos, en los que abundan los
facilitadores -tanto textuales como paratextuales- de la
comprension y que, en esta prueba, se enfrentaron a textos
cientificos que no los proporcionan.

La complejidad de las estrategias evaluadas esta relacio-
nada también con el hecho de que exigen actividad simulta-
nea de diversas operaciones cognitivas, tanto comprensivas
como productivas. Asi, los resultados de la prueba evidencian
en varias instancias efectos de sobrecarga que se resuelven
en detrimento de alguna de las operaciones involucradas: los
alumnos no logran controlar al mismo tiempo la comprension
y la produccioén. Para ser eficaces en esta tarea, deberian haber
alcanzado un nivel de habilidad que les permitiese resolver
automaticamente un aspecto mientras mantienen la
regulacion consciente del otro. En tanto sus habilidades son
todavia insuficientes, la estrategia mas frecuente es
descansar -en la medida en que es posible- en la copia literal
del texto.

Las escasas operaciones de rectificacion realizadas no fue-
ron beneficiosas para los lectores habiles ni para los menos
habiles. Las actividades de autocorreccion implican, enton-
ces, el dominio de estrategias metadiscursivas complejas que
se encuentran aun en proceso de aprendizaje para los alum-
nos ingresantes a la universidad.
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Apéndice
CONTRA LA INTERPRETACION

La primera experiencia del arte debié de pertenecer al
mundo del encantamiento, de la magia: el arte seria un
instrumento del rito (las pinturas de las cuevas de
Lascaux, Altamira, Niaux, La Pasiega, etc.). La primera
teoria del arte, la de los filésofos griegos, proponia que el
arte era mimesis, imitaciéon de la realidad.

Y en este punto precisamente se plantea la cuestion
peculiar del valor del arte. Pues la teoria mimética, por
sus propios términos, reta al arte a justificarse a si
mismo.

Platén, que propuso la teoria, lo hizo al parecer con vis-
tas a establecer que el valor del arte es dudoso. Al consi-
derar los objetos materiales ordinarios como objetos
miméticos, imitaciones de formas o estructuras tras-
cendentes hasta la mejor pintura de una cama seria
solo una “imitacion de una imitacion”. Para Platon, el
arte ni tiene una utilidad determinada (la pintura de
una cama no sirve para dormir) ni es, en un sentido
estricto, verdadero. Y los argumentos de Aristételes en
defensa del arte no desafian en realidad la vision
platénica de que el arte es un elaborado engafio una
mentira. Pero si discute la idea platonica de que el arte
sea inutil. Mentira o no, el arte tiene para Aristoteles
un cierto valor, en cuanto forma de terapia. Después de
todo, replica Aristoteles el arte es atil, medicinalmente
util, en cuanto suscita y purga emociones peligrosas.
En Platén y Aristoteles la teoria mimética del arte va
pareja con la presuncion de que el arte es siempre fi-
gurativo. Pero los defensores de la teoria mimética no
necesitan cerrar los ojos ante el arte decorativo y
abstracto. La falacia de que el arte es necesariamente
un realismo puede ser modificada o descartada sin
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siquiera trascender los problemas delimitados por la
teoria mimética.

El hecho es que toda la conciencia y reflexion occiden-
tales sobre el arte han permanecido en los limites tra-
zados por la teoria griega del arte como mimesis o re-
presentacion. Solo admitiendo esta teoria, el arte en
cuanto tal por encimay mas alla de determinadas obras
de arte se hace problematico necesitado de defensa. Y
es la defensa del arte la que engendra la absurda
concepcion segun la cual algo que nos han ensefiado a
denominar “forma” esta separado de algo que nos han
ensefiado a denominar “contenido” y la bien
intencionada tendencia que considera esencial el con-
tenido y accesoria la forma.

Incluso en tiempos modernos descartada ya la teoria del
arte en cuanto representacion de una realidad exterior
por la mayoria de artistas y criticos y admitida la teoria
del arte como expresion subjetiva persiste el rasgo fun-
damental de la teoria mimética. Concibamos la obra de
arte segin un modelo pictorico (el arte como pintura de
la realidad) o segin un modelo de afirmacion (el arte
como afirmacion del artista ) el contenido sigue
apareciendo en primer lugar. El contenido podra haber
cambiado. Quiza sea ahora menos figurativo menos
IGcidamente realista. Pero aun se supone que la obra
de arte es su contenido. O, como suele afirmarse hoy,
gue una obra de arte por definicion dice algo (“X dice
que...”, “X intenta decir que...”, “X dijo...”, etc., etc.).
Aunque en la actual evolucion de muchas artes pueda
parecer que nos distanciamos de la idea de que la obra
de arte es primordialmente su contenido esta idea con-
tinda ejerciendo una extraordinaria hegemonia.
Permitaseme sugerir que eso ocurre porque la idea
ahora se perpetUa bajo el disfraz de una cierta manera
de enfrentarse a las obras de arte profundamente
arraigada en la mayoria de las personas que consideran
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seriamente cualquiera de las artes. Y es que el abusar
de la idea de contenido comporta un proyecto perenne,
nunca consumado, de interpretacion. Y, a la inversa, es
precisamente ese vicio de acercarse a la obra de arte
con intencién de interpretarla lo que sustenta el
espejismo de que exista en realidad algo similar al con-
tenido de la obra de arte.

(Fragmento de “Contra la Interpretacion”, de Susan Sontag,
incluido en Contra la Interpretacién, Barcelona, Seix
Barral, 1969, pp. 11-12).
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DIALOGO CON EL TEXTO!

Mabel Pipkin Embon*

UBICACION DE LA PROBLEMATICA

Nos preocupa la poca lectura que se realiza en el aula, el
poco uso de libros en general y de buenos libros en particular,
la poca o ninguna lectura de autores reconocidos. Nos
preocupa, ademas, por qué las lecturas de textos en la escuela
se realizan generalmente “por Unica vez”, modalidad ésta que
impide el procesamiento profundo e integrado de lo leido. A
pesar de la cantidad de investigaciones realizadas sobre el
tema, de todas las modificaciones en los planes de estudios,
de todas las “buenas intenciones” de los maestros, los alumnos
y alumnas no leen todo lo que tendrian que leer, ni los textos
son los suficientemente trabajados e indagados. Nos
preguntamos si todos estos motivos seran la causa de que los
nifos tengan tantas dificultades para encontrar el sentido
general del texto y algo mas importante aun, tengan problemas
para buscar / inferir informacién y conocimiento en relacion
con el sentido general de la lectura realizada.

* Facultad de Ciencias de la Educaciéon Universidad Nacional de
Entre Rios Rca. Argentina

1. Este trabajo corresponde, en parte, a la Tesis Doctoral realizada
para obtener el Titulo de Dra. en Psicologia en la Universidad de
Barcelona (Espafna): “Procesos Inferenciales y Comprension Lectora.
Un Estudio de Multiples aproximaciones en contexto escolar” y al
libro -en prensa- “La lecturay los lectores ¢como dialogar con el texto”.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES TEORICAS
¢, Qué es la lectura?

La lectura es una faceta del proceso comunicativo global,
que adquiere una importancia vital a medida que el individuo
madura y la cantidad de material impreso prolifera en el
mundo.

Numerosos autores (Kintsch, 1980; Schank, 1986;
Weizenbaum, 1976; Winograd y Flores, 1986, citado en
Graesser, Singer y Trabasso, 1994) sefialan tanto la manera
vaga y controvertida en que tradicionalmente ha sido
entendida la comprension de un texto, como la dificultad de
proponer una definicion que sea completay aceptada por todos
los investigadores en todas las disciplinas. Sin embargo, la
mayoria de ellos acuerda en que la comprensiéon lectora
consiste en la construccion de la representacion de los textos en
multi-niveles y que ella mejora cuando el lector construye mas
niveles de representacion y mas inferencias en cada nivel.

Nosotros entendemos a la lectura, como una actividad
cognoscitiva, que implica una relacién constructiva en la que
interactUan texto y lector. El lector construye una representacion
mental del texto -modelo de significado- que es una de las
representaciones posibles de éste. Es decir que la lectura es la
interpretacion del mensaje escrito a partir de la informacion
que proporciona el texto, de sus caracteristicas y de los
conocimientos del lector.

A partir de preguntas iniciales respecto de ¢qué es la
lectura?, ;como se comprende un texto?, ;coOmo se aprende a
comprender?, surgieron los distintos modelos teo6ricos. Una
sintesis entre los modelos que interpretan el proceso de
comprension lectora, -el botton up que pone el acento en la
informacion proveniente del texto y el top down, que pone el
acento en la informacion proveniente del sujeto-, permitio el
desarrollo de todos los modelos interactivos que entienden que
el significado de un texto es construido por un lector que es
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activo, variable, para quien la lectura tiene objetivos y se
realiza con propésitos determinados. Hoy existe un acuerdo
bastante generalizado en afirmar que el proceso de
comprension lectora es de tipo interactivo y que el significado
no es algo que esta en el texto, sino que es el resultado
progresivo de la construccion que realiza el lector, (Solé, 1987),
enfatizandose asi el aspecto “constructivo” de la comprension
lectora.

Hall (1989) sintetiza en cuatro puntos los supuestos funda-
mentales de la investigacién actual sobre la lectura: 1) La
lectura eficiente es una tarea compleja que depende de procesos
perceptivos, cognitivos y linguisticos. 2) La lectura es un proceso
interactivo que no avanza en una secuencia estricta desde
unidades perceptivas basicas hasta la interpretacion global de
un texto. Al contrario, el lector experto deduce informacion en
forma simultanea, de diversos niveles totales e integrales a la
hora de tomar en cuenta la informacion grafofonémica,
morfémica, semantica, sintactica, pragmatica e interpretativa.
3) El sistema humano de procesamiento de la informacion es
una fuerza poderosa, pero limitada, que determina nuestra
capacidad de procesamiento textual. 4) La lectura es
estratégica, por esa razon, el lector eficiente actuda
deliberadamente y supervisa constantemente su propia
comprension.

La consideracion de un lector participante activo implica
que los conocimientos anteriores del lector y los aspectos del
texto se combinan y son los que inhiben o capacitan la
comprension (Clark y Haviland, 1977; Goetz, 1977; Rumelhart,
1981, citado en Reutzel, Hollingswoth, 1988). Consecuente-
mente, la representacion de la informacion no es un producto
literal en la mente del lector, sino que conlleva a una
interpretacion personal del contenido del texto, que incluye una
representacion mental de lo esencial para el autor (Kintsch, E.
1990). Dicho de otra manera, el resultado de la comprension
supone la construccion de un modelo mental, situacional, que
da cuenta del estado de cosas descriptas en el texto, y en el que
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se integran lo expresado en el mismo y lo ya conocido por el
sujeto. (Justy Carpenter, 1987; Johnson- Laird, 1983; van Dijk
y Kintsch, 1983).2

En esta misma linea, Eco (1981), denomina a su modelo como
de “cooperacion interpretativa”, cuando se refiere a dos aspectos
que, si bien no son totalmente nuevos, nos parecen sumamente
relevantes: ningun texto se lee independientemente de la
experiencia que el lector tiene de otros textos; y ningun texto se
lee independientemente de una perspectiva ideolégica personal,
gue forma parte de la competencia de ese lector, aunque él mismo
no sea consciente de ello. El conocimiento del oyente/ lector no
se marca sino a través de las omisiones, agregados y perma-
nentes transformaciones que realizamos en el procesamiento
de cualquier pieza de discurso (Tolchinsky, 1992).

Cuando un lector se enfrenta a la lectura de un texto, ella
se ve influida, por un lado, por sus conocimientos previos vy,
por el otro, por las caracteristicas del texto. Aparentemente
los tipos de conocimientos previos estan organizados en
estructuras esquematicas o esquemas que son activados por
el propio texto. En la psicologia moderna, el término esquema
aparece por primera vez en los escritos del psicélogo britanico
Frederick Bartlett (1923, 1932), quien preocupado por la
memoria como proceso activo de reconstruccion, analiza el
recuerdo de los textos para estudiar el esquema mental de los
individuos. A su vez, Rumelhart y Ortony (1982) sefialan en
Kant (1787) en su “Critica de la Razén Pura”, un antecedente
anterior del concepto de esquema. La teoria del esquema
concibe la comprension de textos como un proceso de
comprobacion de hipétesis, que son, por ejemplo, predictivas
respecto de informacion no presentada en el texto.

El analisis de los textos como representacion de esquemas
tiene su primer antecedente en Vladimir Propp (1928; 1972)
con su “Morfologia del cuento”. El analisis estructural que
realiza Propp, al final de los afos veinte, es recogido mucho
mas tarde, cuando se elaboran las gramaticas de las historias.

2. Citado en Garcia Madruga, J. A. (1995).
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Asi, fue Rumelhart (1975) quien elabord la primera gramatica
de caracter general para las historias. Diversos autores
(Mandler y Johnson, 1977; Thorndyke, 1977; Stein y Glenn,
1979) han trabajado en este campo utilizando distintas
versiones de esta gramatica inicial, partiendo de los mismos
presupuestos basicos apuntados por Rumelhart. Existe
convergencia de opiniones respecto de los componentes
esenciales de las representaciones de esquemas de conoci-
miento. Minsky (1975) emplea la denominacion encuadres/
enmarques (frames), retomada entre otros por Winograd (1975)
y Charniak (1975); Bobrow y Norman (1975) emplean el
término esquema (“schema”). Schank y Abelson (1975),
Schank y Abelson (1977) utilizan guidn (“script”) para referir-
se a un tipo de esquema y el término plan (“plan”) para
referirse a un tipo mas abstracto de esquemas. Rumelhart
(1975) también utiliza el término esquema (“schema” ) para
referirse a un tipo de “esquemas” abstractos semejantes a
los “plan” de Schank y Abelson (Rumelhart, Ortony, 1982).
Estas definiciones se diferencian unas de otras, a veces de
manera importante; hay no obstante, un acuerdo respecto de
las nociones generales, manifiestas o supuestas, en esos au-
tores, en relacion con el término esquema. Todos suponen la
existencia de representaciones mentales organizadas y
almacenadas en la memoria que orientan al lector y lo ayu-
dan en los procesos inferenciales. Acudimos a las inferencias
para completar lagunas informativas o relacionar partes del
esquema.

Las primeras investigaciones tedricas y empiricas asumian
que esas representaciones eran proposicionales (Kintsch,
1974; Kintsch y van Dijk, 1978), en tanto que los estudios
mas recientes argumentan varios niveles de representacion,
el mas elaborado de los cuales es el “modelo mental” (Johnson-
Laird, 1980; 1983) o “modelo situacional” (van Dijk y Kintsch,
1983) del contenido del texto. Ambos modelos presentan como
resultado la construccion de una representacion mental del
significado del texto y suponen la transformacién de los
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simbolos linguisticos en mentales, en un recorrido que va del
lenguaje al pensamiento. En tanto el traslado del texto a una
representacion proposicional esta pensado como automatico
para el lector experto, la construccion del modelo mental o del
modelo situacional requiere mas tiempo.

En el “modelo mental”, aproximarse a la comprension del
texto implica ir mas alla de la representacion proposicional, es
decir, llegar a la construccion de un modelo mental del asunto
descripto en el texto. Johnson- Laird explicitamente, afirma
que la comprension del discurso depende de tres niveles de
representacion: la representaciéon fonémica (o grafémica), la
representacion proposicional y el modelo mental. Este autor
en una tipologia de modelos mentales distingue entre modelo
“fisico”, representado por el mundo fisico, (con indicios sobre
relaciones espaciales, temporales y cinéticas) y las
representaciones del modelo “conceptual” de entidades mas
abstractas. Es decir que el modelo mental es definido como
entidad tedrica. A su vez, van Dijk y Kintsch, 1983, en el “modelo
situacional” definieron tres niveles de representacion: una
forma de representacion superficial, una proposicional del texto
base que refleja su microestructura y su macroestructura, y
un modelo situacional. El modelo situacional es mas elaborado
que el proposicional del texto base, puesto que integra la infor-
macion derivada del texto con los conocimientos del lector, que
son activados en el curso de la lectura.

En un nivel de interpretacion, el modelo mental y el modelo
situacional son similares y no hay distincion entre ellos. En
efecto, los términos “modelo mental” y “modelo situacional”
han sido usados como si fueran sinénimos por varios autores
(Bower y Morrow, 1990; Glengerg et al., 1987; Morrow et al.,
1987, en Tardieu et al., 1992). Ambos modelos refieren a
representaciones sobre episodios que van mas alla de la
representacion linguistica del texto en si mismo. Ambos son
tanto productos de inferencias como fuente para producir
nuevas inferencias. Ademas, esta produccion depende no solo
de las caracteristicas del texto en particular, sino que incluye
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inferencias basadas en los conocimientos especificos y
generales del sujeto.

Segun lo argumentado precedentemente, el punto de
partida de todo el proceso de la lectura es la interaccion entre
un lector y un texto.Vamos a referirnos a continuacioén a la
activacién de conocimientos previos en la produccién de
inferencias en relacién con la posibilidad de inferir la
macroestructura del texto.

¢(CUAL ES EL PAPEL DE LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS?

El rol de los conocimientos previos sobre las inferencias
ha sido ampliamente reconocido (por ejemplo: Mc Koon y
Ratcliff, 1988, 1989; Pohl, Colonius y Thuring, 1985; Yekovich
y Walter, 1986, 1987; en Gutiérrez-Calvo y Carreiras, 1990).
El conocimiento previo es una de las variables que mas se
cita al hablar de produccion y comprension de textos y que, en
consecuencia, se erige en un factor clave para la deteccion
de insuficiencias para comprender lo que impide o limita la
interpretacion de la informacion (Resnik, 1984, citado en
Gilabert, 1990).

Los conocimientos previos ya almacenados en la memoria
pueden ser una fuente de activacion de inferencias cuando
se usan durante la lectura para comprender o asignar
significado a unidades linguisticas dentro de un texto, pero
también cuando se usan para decidir, durante la recupera-
cion, qué informacion se presentd en un texto.

La activacion de todos estos conocimientos y su aplicacion
en la comprension de textos exige del sujeto un adecuado
control y regulacion de sus recursos cognitivos. No es
suficiente con poseer conocimientos declarativos sobre el
mundo, es necesario saber como activarlos y utilizarlos en la
comprension de un texto determinado.(Cassany, D. y otros,
1994)

El conocimiento previo de un tema determinado facilita la
formacion de una correcta macroestructura de los textos,
distinguiendo entre las ideas principales y las accesorias.
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¢ COMO INFERIR LA MACROESTRUCTURA DE LOS TEXTOS?

Inferir la macroestructura del texto consiste en inferir los
aspectos fundamentales que subyacen al mismo. La
macroestructura de un discurso (van Dijk,1992) es la recons-
truccion tedrica de lo que suele llamarse el tépico de un
discurso, es decir, su informaciéon mas importante.

La macroestructura de un texto es una representacion
abstracta de la estructura global de significado del mismo;
nos aporta una idea de coherencia global que se asienta en
un nivel superior al de las proposiciones por separado. Exis-
ten distintos niveles posibles de macroestructura en un texto,
por lo que cada nivel ‘superior’ (mas global) de proposiciones
puede representar una macroestructura frente a un nivel
inferior. Van Dijk (1983) llama macroestructura del texto a la
macroestructura mas general y global de un texto completo,
en tanto que determinadas partes del texto pueden tener, a
su vez, macroestructuras. Como resultado obtenemos una es-
tructura jerarquica posible de las macroestructuras en dife-
rentes niveles.

Van Dijk (1992) también distingue entre informacion tex-
tualmente importante y contextualmente importante. La
primera de ellas es considerada importante por el escritor vy,
generalmente, un texto bien escrito se organiza de modo que
transmita esta importancia al lector. En contraste con esto,
la informacién contextualmente importante es aquella que
el lector considera asi por una serie de razones personales,
entre las que se incluye el interés, la experiencia o un objetivo
idiosincratico. Este mismo autor considera que la
macroestructura de un discurso es la reconstruccion teérica
de lo que suele llamarse el topico del mismo, es decir su
informacion mas importante. El concepto intuitivo de tema u
objeto (topico) de un texto deberia poder explicarse sobre la
base de macroestructuras.

En las noticias periodisticas los titulos son una parte de la
macroestructura, de manera que sabremos qué es lo que
globalmente se tratara en estos textos. Todos los discursos
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periodisticos tienen un resumen expresado a través de los
titulos 0, mas extensamente, en el encabezamiento (los pe-
riddicos ingleses, por ejemplo, no traen especificamente un
sumario, pero tienen una primera oracion tematica que
cumple la misma funcion). Seguin lo expresa Teberosky, (1993),
las noticias periodisticas poseen reglas de generacion que se
manifiestan en el plano del texto, conocido como “la piramide
invertida”: la informacion mas importante entre el titular y
la introduccién, luego informacion decreciente en
importancia o con focalizacion sobre algunos aspectos
especificos y, finalmente, lo menos importante que debe
preceder al cierre de la noticia.

Los términos empleados para describir la informacion
importante no son claros: idea principal, esencia, resumen,
puntos principales, proposiciones superordinadas,
macroestructuras y superestructuras esquematicas. (Véase
en Baumann, ed. 1990).

¢, Coémo evaluar la lectura?

El panorama de la evaluacion de las habilidades lectoras
presenta, en la opinion de Johnson, M.; Kress y Pikulski
(1990), un estado de confusion practicamente caético. En la
afirmacién precedente subyace la informacién suministrada
por el Testin Print Il (Buros Institute of Mental Measurement,
1987) que enumera 267 tests de lectura. En este enfoque
psicométrico de evaluacion lectora que abarca tests
estandarizados de lectura, analisis de equivocaciones, tests
referidos a un criterio y los tests de cierre, se han cometido
abusos generalizados en la interpretacion de la puntuacion
de los tests, por ejemplo, el considerar la puntuacion
equivalente al grado, es decir, como reflejo del curso escolar
al que el alumno debe incorporarse.

Asimismo, Colomer y Camps (1991) afirman que en la
actualidad, las evaluaciones mas frecuentes sobre lectura en
la escuela se centran en las pruebas de velocidad y en
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cuestionarios cerrados de preguntas de comprension sobre
un texto.

Johnson, Kress y Pikulski (1990) proponen, por el contrario,
otro modo de abordar la evaluacion de la lectura: los inventarios
informales. Un inventario informal de lectura individual es una
muestra sistematica de comportamiento lector tomada en
condiciones estructuradas en las que se concede una atencién
primordial a evaluar y comprender mejor la situacion global
del sujeto en la lectura. Es decir, que el inventario constituye
un catalogo detallado y amplio de items o rasgos, asi como de
las habilidades de lenguaje y pensamiento indispensables en
el proceso lector. Las diferencias entre ambos modos de evaluar
la lectura, -los tests y los inventarios informales-, son
considerables y marcan presupuestos de concepcién diferente,
segun la mirada esté puesta exclusivamente en el producto
terminal y en las fallas cometidas en la lectura -cuando se
emplean los tests estandarizados-, o en la descripcion minu-
ciosa de las conductas lectoras que posibilitan el conocimiento
de la comprension lectora y aun de los procesos inferenciales -
cuando se emplean los inventarios informales-.

Es decir que los inventarios informales no son y no deben
considerarse como bateria de tests, sino que intentan enfocar
la lectura lo mas holisticamente posible, de la forma mas
cercana a la lectura natural, con textos auténticos y en
actividades continuas, para conocer e interpretar todas las
conductas lectoras, sean positivas 0 no, y posteriormente
ayudar a los lectores a ser mas conscientes de su capacidad
lectora.

Nosotros hemos utilizado una evaluacion descriptiva
minuciosa y exhaustiva de las que denominamos conductas
lectoras, de concepcion similar a la que sustentan los
inventarios informales.

En nuestro estudio hemos denominado al conjunto de las
sustituciones / modificaciones, agregados, omisiones, detenciones
y segmentaciones como “conductas lectoras”, para luego
distinguir entre las que modifican la significacion del texto
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y las que no lo hacen. Aun dentro de estas dltimas
diferenciamos aquellas conductas que no s6lo no modifican
la significacién del texto sino que son indicio de procesos
inferenciales.

¢(QUE PAPEL CUMPLEN LAS SENALES CONTEXTUALES EN LA
LECTURA?

El origen de las sefales contextuales ha sido estudiado tanto
por la Psicolinguistica como por la Psicologia Cognitiva. Van
Dijk (1979) las denomina sefiales de relevancia en la
comprension lectora y entiende que son el resultado de una
operacion por la cual un lector/oyente asigna algun grado de
importancia a alguna propiedad del discurso. La sefial de
relevancia es entendida como una nocion relativa. Esto significa
que debe ser siempre construida con respecto a un cierto texto.
Ademas, esta nocion implica también contrastacion: si alguna
propiedad del texto es considerada relevante, otras por necesidad
no lo son. Este autor, desde un punto de vista semantico,
distingue entre relevancia textual y contextual. La relevancia
textual se define en términos de estructuras textuales, es decir
gue a ciertas estructuras se les asigna un nivel mas alto de
relevancia que a otras en el campo de la estructura general.
La relevancia contextual, surge de adjudicar un valor relevante
sobre la base de cualquier criterio contextual, como el interés,
la atencion, el conocimiento, los deseos del lector. En relacion
especifica con la lectura en voz alta, Johnson et al. (1990)
sostienen que tener presente el empleo y la fuerza de las sefiales
contextuales ayuda a observar ciertas sustituciones, omisiones
e inserciones de palabras desde perspectivas adecuadas. Por
ejemplo, los nifios que sustituyen automovil por cochey padre
por papa reflejan el empleo de sefiales contextuales, es decir,
que no todos los errores cometidos en el reconocimiento de
palabras son igualmente graves. Cuando los ojos del lector
encuentran, por ejemplo la palabra automovil (menos comun
en el lenguaje coloquial) y si el objetivo de la lectura es captar
el significado, es posible que lo que realmente almacene sea
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“vehiculo”. Cuando se lee lo que se ha almacenado puede leerse
como auto (mas comun en el lenguaje coloquial). Es decir que
el lector almacena la letra impresa procesada de la forma
sintactica y semantica que le es mas significativa.

Una buena indicacion del empleo eficaz de las sefales
contextuales es la autocorreccion espontanea de un error.
Los buenos lectores comprueban la comprension a medida
qgue leen, evaltan la nueva informacién obtenida en la lectu-
ra a la luz de su conocimiento previo y de lo que han leido. Si
algo de lo que han leido no cumple las expectativas basadas
en estos dos factores, revaltan criticamente la dltima
informacion. La consecuencia es el descubrimiento de errores
en el reconocimiento de palabras que corrigen en ese
momento. Es decir, que en la lectura oral fluida, el lector capta
las sefales contextuales; en cambio, es frecuente que los nifios
que leen despacio, a menudo palabra por palabra, no hayan
aprendido a emplear adecuadamente las sefiales contextuales.

¢ CUAL ES LA DE LA INFLUENCIA DEL HABLA DIALECTAL EN LA
LECTURA?

Johnson, Kress y Pikulski (1990) afirman que el modo en
que el lector lee la frase tal vez sea un reflejo de las formas
sintacticas que mas utiliza y proponen que seria apropiado que
en las interpretaciones cualitativas el examinador indicara la
naturaleza y alcance de las diferencias dialectales. El tema de
los dialectos en lo que respecta a la lectura es complejo,
controvertido y contiene una gran carga emocional.

Hurtado y colaboradores (1984), explican del mismo modo
las estructuras tardias en el lenguaje infantil en relacién con
el habla y describen, por ejemplo, los reemplazos, que a nivel
oral, realizan los sujetos en relacidon con las estructuras
relativas, por ejemplo, cuando dicen “Esa sefiora que le dieron
el premio”, en lugar de: a quien o a la que. Estas hipotesis
de estructuras tardias en relacién con las proposiciones
relativas explican la manera en que frecuentemente se
habla, y deberian tenerse en cuenta también a la hora de
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interpretar la lectura en voz alta.

En nuestro estudio consideramos estos aspectos como una
asimilacion del texto leido a las pautas de la variedad dialectal,
es decir que el lector modifica el texto adaptandolo a los usos
linglisticos cotidianos que le son propios, sin que este hecho
llegue a modificar la significacién del mismo.

¢, COMO REGISTRAR LAS EVALUACIONES?

Las anotaciones empleadas por Johnson, Kress y Pikulski
(1990) en sus inventarios informales registran de manera
detallada 13 comportamientos observados en los sujetos
durante la lectura en voz alta. Sin embargo, sélo cuatro de
ellos se tuvieron en cuenta a la hora de calcular la puntua-
cion sobre el reconocimiento de palabras: sustituciones,
inserciones, omisiones y peticion de ayuda al examinador.
Aunque el nifio relea el texto para corregir una sustitucion,
inserciéon u omisién, éstas siguen constituyendo errores
puntuales. El examinador cuenta el namero de errores y
calcula la puntuacion dividiendo este nimero por el ndmero
total de palabras del texto. Esta puntuacién se anota de forma
bien visible en cada pagina empleada en la administracion
de la prueba.

En nuestro estudio hemos registrado cinco conductas
lectoras y las hemos anotado de acuerdo con una simbologia
particular (que detallamos en el Capitulo 10).

Por lo tanto, la comprension de un texto no es una nocion
monolitica sino que es un concepto graduado. Un texto puede
ser entendido de muchas maneras, dependiendo, entre otros
factores, de la cantidad de inferencias que se hagan sobre él.

,Qué se entiende por inferencia?

Un texto se distingue de otros tipos de expresiones
por su mayor complejidad. El motivo principal de
esa complejidad es precisamente el hecho de que
esta plagado de elementos no dichos.

(Ducrot).
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Es sabido que los que hablan o escriben no pueden hacer
explicito todo lo que desean comunicar. No necesitan hacerlo,
puesto que ellos confian en que sus oyentes o lectores
completen cualquier hueco que pueda existir en el mensaje.
En otras palabras, confian en que hagan inferencias. Ademas,
y esto es particularmente importante para los investigadores
de la lectura, porque los lectores, a diferencia de los oyentes,
no estan en posicion de pedir ayuda para rellenar los huecos
dejados por el autor.

Muchos trabajos conceptualizan los procesos inferenciales
destacando su caracteristica peculiar de constituir procesos
intrapsicoldgicos, intraindividuales. Distintos autores hacen
referencia a que las predicciones son informacion no
observada (Rumelhart; Ortony, 1982); son procesos de
pensamiento que van mas alla del texto (Hammadou, 1991);
son informacién deducida por oyentes o lectores aunque los
textos las omitan (Schank y Abelson, 1987); son una respuesta
afirmativa a frases que no habian aparecido en la version del
texto (Gutiérrez-Calvo y Carreiras, 1990); estan implicitas;
son, en el caso de la narracion, aquello que el narrador no
dice y que el lector sabe y agrega a lo que lee o escucha.
(Tolchinsky, 1992). En general, todas las definiciones, hacen
referencia a suposiciones relativas a “huecos”, a contenidos
ausentes o insuficientemente manifiestos en el texto, a
espacios en blanco, intersticios que el sujeto rellena. No
podemos acceder a como son rellenados intraindividualmente
esos huecos, solo podemos constatar el resultado del proceso
del rellenado. No se puede realizar la indagacion de manera
directa, pero si es posible indirectamente, a través de como
recuerda un sujeto un texto, como responde a preguntas acerca
del texto, como relata a un compafero un texto leido, cémo
anticipa lo que sigue en un texto, como define palabras que
no conoce, etc.

Operativamente definiremos como inferencias a todas
aquellas proposiciones agregadas y/o modificadas que gene-
ralizan, elaboran, reordenan o conectan el texto original.
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Desde 1970 todas las clases de inferencias han sido objeto
de investigacion y todas las investigaciones han tenido un
problema en comdn: encontrar medidas empiricas que puedan
ser usadas para investigar los procesos y los productos
inferenciales. De acuerdo con la metodologia y con la teoria
sustentada, los investigadores eligen el tipo de inferencias a
investigar.

¢ CUALES SON LOS TIPOS DE INFERENCIAS?

Si bien no hay consenso acerca de cémo se clasifican las
inferencias, los investigadores en Psicolingiistica y en pro-
cesamiento del discurso han propuesto varias clasificaciones
de inferencias.

A continuacion presentaremos tipologias de inferencias,
en primer lugar en un esquema en el cual sintetizaremos
algunas de las taxonomias conocidas en la literatura, segun
refieran a qué infiere el sujeto del texto, como infiere, cuan
verdaderas son las inferencias construidas por el sujeto y
cual es la direcciéon hacia donde se infiere; luego explica-
remos cada una de ellas y finalmente justificaremos la
tipologia empleada en nuestro estudio.

Tabla 1.Clasificacion de Inferencias

Autores/Afo Tipo de Inferencia
I Segiin su objeto:| * Johnson y Johnson (1986) 1) lugar
2) agente
i«Quér se infiere? 3) tiempo
4) accién

5) instrumento

6) categoria

7) objeto

8) causalefecto

9) problema/solucién
10) sentimiento/actitud

+ Tolchinskv (1992): sentimiento/actitud
+ Marchesi (1983)
+ Trabasso (1977) 1) léxica

2) espacio-tiempo

3) extrapolativas

4) evaluativas

« Just y Carpenter (1987) lexicales

+ Stanovich (1980)

» van Daalen Kaeptelins
v Elshout-Mohr (1981)
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Autores/Afno

Tipo de Inferencia

Il Segin procedi-
mientos empleados
;«Como» se infiere?

+ E. Kintsch (1990)

* Warren, Nicholas y Trabasso

« Just y Carpenter
* O'Brien, Shank, Myers
y Rayner (1988)
* Keenan, Potts, Golding
y Jennines (1990)
+ Garnham (1982, 1985)
+ O'Brien et al. (1988)
+ Hildvard y Olson (1978)
+ Haviland y Clark (1974)
» Mc Koon y Ratcliff (1980)
+ Clark y Sengue (1979)
+ Garrod y Sanford (1977)
+ Lesgold, Roth y Curtis (1979)
+ Vonk (1985)
+ Graesser y Rower (1990)
* Singer y Ferreira (1983)
+ Trabasso y Such (1993)

1) elaboracién

2) generalizacién

3) reordenamiento

4) conectivos

1) conectivas (text connecting)
2) completamiento (slot filling)
1) necesarias)

2) elaborativas
1) coherencia (bridging)

2) elaborativa o completamiento

1) conectivas
2) extratextual

III. Segin criterios
de aceptabilidad

i«Cudn verdadero»
es lo que se Infiere’

+ Harris (1981)
+ Singer (1988)

« Just y Clark (1973)
+ Potts (1972)
» Vonk y Noordman (1990)
« Brewer (1977), Harris (1974)
 Harris y Monaco (1978)
+ Hidyard y Olson (1978)
* Johnson, Bransford
y Solomon (1973)
+ Keenan, Baillet y Brown (1984)

1) légica
2) pragmética

1) necesarias
2) posibles

1V, Segun la direccio-
nalidad del proceso
i«Direccion» de la
inferencia?

* Duffy (1986)
* Singer y Ferreira (1983)
+ van den Broek (1990)

1) Hacia atras (backward)
2) Hacia adelante (forward)

En laTabla 1 hemos agrupado tipologias de inferencias que se derivan de
diferentes motivaciones. Asi presentamos los estudios que atienden aqué
seinfiere, a cdmo se infiere, a cuan véalida es una inferencia, a la direccién
que sigue el proceso de inferencia y finalmente, agregamos las que aluden
no solo a la representacion textual sino también las que se derivan de la
activacion extratextual.

El sistema que elaboramos en nuestra investigacion in-
cluye diez tipos de inferencias:
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. léxicas,
. de elaboracioén,
. de generalizacion,
. de causa/efecto,
. de prediccién,
. de deteccion de macroestructura,
. de contextualizacion,
. de sentimiento,
. de activacion de conocimiento extratextual y
10. de opinion.
Estos tipos fueron adaptados de las taxonomias de Johnson
y Johnson (1986) y de E.Kintsch (1983) porque consideramos
que son inclusivas y complementarias. El sistema elaborado
para este estudio esta conformado por inferencias que refieren
a aspectos especificos y también generales; inferencias que
posibilitan coherencia y también completamiento; inferencias
gue se apoyan en lo textual y también en lo extratextual;
finalmente, inferencias retroactivas y también predictivas.
No obstante la copiosa cantidad de taxonomias de inferencias
conocida en la literatura, no se demuestra de manera fehaciente
cuando se generan, cuando se producen. En el proximo capitulo
analizaremos los estudios que iluminan esta cuestion.

OO ~NOODMWNDNEPR

Factores que inciden en la lectura

(CUAL ES EL TIEMPO - LECTOR
EN EL PROCESAMIENTO INFERENCIAL?

Respecto del momento en el cual tiene lugar la activacion
responsable de que se generen las inferencias, se han
evaluado dos posibilidades: las inferencias pueden activarse
durante la lectura o pueden elaborarse durante la reconstruc-
cion de los contenidos de los textos. Es decir que hay una
variedad de momentos en que pueden procesarse las
inferencias: desde testear a una persona mientras esta
leyendo, a testearla inmediatamente después de leer o en
forma muy diferida (Keenan, et al. 1990). Uno de los paradigmas
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utilizados para determinar cuando se realizan las inferencias
consiste en pedirles a los sujetos que lean un texto, y
posteriormente se mide el tiempo de reconocimiento de
informacion presente en el texto y ausente pero implicada
(Vony Noordman, 1990, exp. 1y 2).

Sin embargo, el analisis del texto no nos lleva a una clara
definicion sobre si las inferencias son hechas o no on-line.
Por el contrario, existe un continuo entre procesamiento durante
y fuera del proceso (on-line y off-line), pero se acepta esta
demarcacion a los efectos de facilitar la comunicacion. El continuo
puede ser atribuido a fluctuaciones en la habilidad lectora, a
los objetivos del lector, a los materiales textuales, a las tareas
experimentales, también puede explicarse a partir de la
posibilidad tedrica de que las inferencias sean realizadas en un
cierto grado mas que en considerarlo en un sentido de todo o
nada. (Gernsbacher, 1990; Kintsch, 1988; Mc Koon y Ratcliff,
1992; Sharkey y Sharkey, 1992, en Graesser, Singer y
Trabasso, 1994). Hablando técnicamente, cuando nosotros
afirmamos que una clase de inferencias es generada on-line,
la intencion es transmitir que existe una probabilidad
superior de que sea generada durante la lectura en contraste
con las clases de inferencias que son generadas off-line.

Acordamos con Graesser et al. (1994) cuando afirman que
deben considerarse prioritariamente otras condiciones antes
de centrar la cuestién en saber si una clase de inferencia es
producida on-line u off-line. Esas condiciones son: (a) que el
lector debe ser motivado a comprender el texto; (b) que el lector
debe tener conocimientos previos; (c) que debe considerarse el
texto utilizado; (d) que el tiempo dado para que el lector
construya inferencias debe ser suficiente; (e) que las
instruccionesy las tareas no deben ser especialmente derivadas
segun las clases de inferencias investigadas.

En nuestra investigacion hemos considerado el tiempo-
lector y hemos elaborado instrumentos y organizado tareas
para detectar inferencias durante el proceso (on-line), fuera
del proceso (off-line) y en un tiempo diferido (delay).
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¢(CUAL ES LA INFLUENCIA DE LA EDAD Y EL NIVEL ESCOLAR?

En la literatura actual, las investigaciones que relacionan
la comprension lectora con estos factores son numerosas.
Singer (1990), al estudiar las caracteristicas del lector que guian
el proceso inferencial, incluye varios factores: la habilidad
verbal, el grado de conocimiento, la edad, la disponibilidad de
las fuentes cognitivas. Aunque este autor estima que la edad
regula la cantidad de fuentes cognitivas que pueden ser
aplicadas para controlar la generaciéon inferencial, considera
gue los factores interactGian unos con otros de manera compleja.

Nos parece sumamente sugerente que Singer (1990) afir-
me que la edad es un factor de regulacion de las fuentes
cognitivas, sin embargo, agrega, que ella es uno de los facto-
res que interactian con otros de manera compleja. Asi entre
las caracteristicas del lector, la edad interactia con las
caracteristicas del tema, con el conocimiento del mismo, asi como
con la orientacion de la tarea propuesta.

LA CONDICION LECTORA Y LA LECTURA

Varios estudios han probado que los buenos lectores son mas
sensibles a la informacion importante que los lectores
mediocres (Bridge etal., 1984; Eamon,1987-79; Englert y Hilbert,
1984, Fitzgerald, 1984; Hansen, 1978; McGee, 1982; Meyer,
Brandt y Bluth, 1980; Smiley et al., 1977; Taylor, 1980;
Winograd,1984; Wong, 1979, en Winograd y Bridge en Baumann,
edic., 1990). Sin embargo, cuando se consideran las diferencias
entre buenos y malos lectores no hay que olvidar las variaciones
en el texto y en la tarea. Por lo tanto, podemos afirmar con
Winograd (Op.Cit.) que la diferencia entre buenos y malos
lectores varia, en general, segun el tipo de texto y la naturaleza
de la tarea realizada durante y después de la lectura, de mane-
ra que sugiere la necesidad de emplear varios tipos de textos y de
tareas para comparar los resultados que los buenos y los malos
lectores obtienen frente a cada uno de ellos.

Sintetizando, la edad, el nivel escolar, el nivel lector y el
tipo de texto constituyen factores importantes para el estudio
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de la produccion inferencial. Sin embargo, muchos autores
afirman que ellos interactdan entre si y en relacion también con la
caracteristica del tema, con el conocimiento del mismo, asi como
con la orientacion de la tarea propuesta.

Nosotros utilizamos textos “auténticos”, es decir que han
sido escritos para ser leidos y no para investigar, porque
queriamos extraer conclusiones acerca de la construccion de
inferencias sobre la base de materiales de lectura cotidianos
correspon-dientes al género narrativo y al periodistico.

¢ CUALES SON LOS INSTRUMENTOS Y LAS TAREAS UTILIZADOS?

Diferentes tareas requieren procesamientos diferentes
para operar sobre la representacion que el sujeto realiza del
texto. Aunque las tareas mas usadas en las investigaciones
de inferencias sean de reconocimiento y de recuperacion,
con ellas se puede llegar a diferentes conclusiones segun el
test que se administre (Mc Koon y Ratcliff 1989 b) y también
en el caso de que el item del test hubiera sido preparado para
otro item del texto (Mc Koon y Ratckliff, 1986). AlUn en la
presentacion diferida, las inferencias realizadas dependen
de la tarea (Duffy, 1986; Pott, Keenan y Golding 1983, en Balota,
Flores d'Arcais y Rayner Edit., 1990). Debido a los estudios
especificos de cada una de las tareas, estos autores proponen
el uso de multiples tareas para valorar tanto la activacion de
las inferencias asi como la incorporacién de las mismas. A su
vez, dejan pendientes tres preguntas que son una invitacion
a investigaciones futuras: ¢por qué no se usan varias tareas
para detectar inferencias y producir asi resultados comparables?,
¢qué diferencias entre las tareas son las responsables de los
diferentes resultados? y ¢qué efectos produce el momento del
test sobre los resultados?

Asimismo, Keenan et al. (1990), Mc Koon y Ratcliff (1990)
afirman, que ninguna de las tareas que han sido empleadas
para investigar las inferencias pueden ser tomadas como una
medida univoca de los procesos inferenciales. Solamente
cuando las teorias y los disefios experimentales converjan se

168



DIALOGO CON EL TEXTO

podra llegar a conclusiones y a un cierto progreso en la
comprension de la inferencia.

En nuestro estudio empleamos un disefio de Mdultiples
Tareas, en situacién de lectura individual y grupal, mediante
el recuerdo, protocolo en voz alta, cuestionario escrito y
busqueda focalizada, y a través de entrevistas estructuradas y
semiestructuradas de nifios/as entre si y con un adulto en
situaciones de ensefianza reciproca. Quisimos focalizar la
indagacién en multiples posiciones del sujeto frente el texto
con el objetivo de comparar los resultados.

Interaccién en el aula

¢(POR QUE LA LECTURA EN SITUACIONES DE INTERACCION?

La lectura es un proceso intrapsicolégico que resulta de
una actividad que se realiza en soledad, pero esto s6lo puede
afirmarse como norma en relacién con los lectores expertos
que son capaces de interactuar con el texto, es decir de crear
una representacion del interlocutor que produjo ese texto, de
interrogarlo y de recuperar el recorrido légico que lo sustenta.
En cambio, los lectores inexpertos o novatos en los procesos
de interaccidn con el texto presentan serias dificultades para
interrogarlo, para preguntarle por los datos implicitos, para
relacionarlo con conocimientos previos, para buscar la
macroestructura de los mismos. Estas dificultades se
transforman en un obstaculo para la tarea de representarse
al interlocutor que produjo el texto y, consecuentemente para
la actividad cognitiva que la lectura exige. Cuando a través
de diferentes situaciones se introduce una interaccion que
incluye al nifio, al texto y a otros (nifios y / o0 adultos) es posible
recuperar la situacion comunicativa- linguistica de base, es
decir, hay por lo menos un interlocutor presente y es a partir
de alli que puede retomarse la interaccién con el texto. El
papel del profesor y el de otros nifios es en parte el de constituir
un puente que le permita al alumno comenzar a construir la
representacion del interlocutor que esta detras del texto. La
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situacion de interaccion dialdgica impide que el nifio caiga
en un monadlogo bizarro en vez de interactuar con el texto. La
tarea compartida con el docente y con otros nifios constituye
una practica de recuperacion que es parte de una pedagogia
del discurso. Por lo tanto, todos los nifios se benefician con
situaciones de interaccion pero, fundamentalmente, ese
beneficio les llega a los lectores inexpertos o novatos.

La ensefianza reciproca, formulada por Brown, Palincsar y
Armbruster, (1984), consiste en un dialogo entre profesor y
alumnos, que se van alternando en la direccién de una
discusion centrada en los distintos fragmentos de un texto
para completar su lectura. El que juega el papel de “profe-
sor” resume el contenido del segmento leido, discute y acla-
ra cualquier dificultad que se haya presentado, formula una
pregunta sobre ese segmento y trata de predecir lo que puede
venir a continuacién. El que asume el papel de “alumno”
comenta el resumen hecho por el “profesor”, afiade sus pro-
pias predicciones y aclaraciones y responde a las pregun-
tas generadas por el que coordina la discusion sobre el frag-
mento.

Con algunas modificaciones y adaptaciones de los procedi-
mientos empleados por Brown y colaboradores, pero de acuerdo
con nuestros objetivos, disefiamos situaciones grupales para
cada curso, donde los nifios, las nifias y un adulto cumplian
rotativamente distintas funciones al leer los catorce textos
empleados (narrativos y de noticias periodisticas).

¢ COMO SE INTEGRA EL CONTEXTO EN LA EXPLICACION DE LA
ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE?

A partir de la década de los 50, una serie de propuestas
tedricas y metodoldgicas hicieron que la psicologia evolutiva
empezase a integrar el contexto en la explicacion del desarrollo
humano. Por un lado, surgieron voces que defendian la
necesidad de estudiar al nifio en su contexto natural,
reaccionando de esta forma a la artificialidad de las
situaciones clasicas de laboratorio que habian propiciado gran
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parte de los resultados evolutivos (Barker y Wright, 1949, en
Marti, E. 1994). Por el otro, la perspectiva ecolégica del
desarrollo humano fue mas alla de la dicotomia artificial/
natural y considero la diversidad de niveles de analisis del
entorno como un elemento clave a la hora de estudiar el
desarrollo. Sin embargo, Valsiner (1994) puntualiza que a pesar
de los muchos datos acumulados sobre el desarrollo en
contextos especificos, soélo la explicitacion de un marco tedérico
puede dar sentido a este conocimiento. Este autor muestra
coémo la misma oposiciéon “laboratorio- contexto natural” no
deja de ser una construccién cultural y cémo, el observador
0 experimentador son una parte importante del contexto de
investigacion y transforman el fendmeno que se proponen
estudiar.

En nuestro estudio, desde un enfoque interactivo, aborda-
mos la problematica de los procesos inferenciales en la
comprension lectora en situaciones de intercambio entre
nifos y niflas con un adulto dentro del aula, con el objetivo de
provocar inferencias e indagar su proceso de produccion. Estas
situaciones nos permitieron suponer que tienen validez
ecolégica porque podrian ser utilizadas como situaciones
corrientes en clases de lectura. Ello no implica que la
evolucién del sujeto desde la primera a la ultima situacion
fuese la evolucion ‘natural’, ya que esta evolucion fue forzada
por la introduccién y secuenciacion de las situaciones y tareas.

Finalmente, nos interesa agregar algunas palabras para
expresar por qué fue importante realizar este estudio en el
contexto escolar. En primer lugar, pensamos en la relevancia
que tiene la experiencia en el aula como fuente potencial de
los problemas que interesa investigar, y por el otro, que si
bien las dificultades nos exigieron un arduo trabajo para
utilizar los instrumentos y concretar la metodologia de
indagaciéon en medios ‘naturales’, los beneficios fueron
evidentes. Por un lado, enriquececieron la investigacion desde
el inicio, ya que al disefiar la propuesta tuvimos que
anticiparnos a otras variables propias y Unicamente signifi-
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cativas en contextos reales. Por el otro, -fue interesante
constatar que esa ‘anticipacion’ no alcanzé a cubrir todas las
variables incidentales: a veces teniamos que ir a buscar a los
Nnifos a su casa antes de concretar las situaciones porque no
estaban asistiendo a la escuela, otras, compartiamos
problematicas institucionales, gremiales, profesionales que
directa o indirectamente obstaculizaban nuestro trabajo. Sin
embargo, fue gratificante comprobar, al concluir el trabajo de
campo, efectos no buscados: los nifios y las nifias de los cursos
estudiados, sobre todo los que tenian mayor dificultad,
mejoraron en la lectura y en la comprension de textos vy,
ademas, los docentes se interesaron y trataron de aplicar en
otros contextos, asi como comunicar a sus colegas, la dinamica
de interaccion entre nifios y un adulto, las tareas propuestas
y los textos empleados en la investigacion. (Véase en el
préoximo capitulo).

Interaccion entre nifios y un adulto

“Yo lo que no entiendo de este texto es que dice que
la bacteria(carnivora) le comié todo el cuerpo y des-
pués dice, entre paréntesis, que es un sobrevivien-
te, y a lo dltimo dice que es una enfermedad mortal.
Si era mortal lo tendria que haber matado, no podria
sobrevivir”.
(Nicolas, 7° grado. Texto 13-noticia
periodistica-. Rol: Sabio)

A partir de las expresiones ‘criticas’ de Nicolas -escrito en el
epigrafe- podemos interpretar que este nifio interroga al texto,
qgue lo confronta con sus conocimientos previos, que no esta
totalmente de acuerdo con lo que en él ha escrito el periodista,
gue en ese sentido se ha transformado implicitamente, en un
re-escritor de lo leido, que le interesa el tema, que esta motivado
para avanzar en esa lectura.... En lo que sigue trataremos de
explicar lo que sucede con nifios como Nicolas, y con otros, que
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a diferencia de él, presentan dificultad para ‘dialogar’ con el
interlocutor que esta representado en el texto que leen.Para
ello, presentaremos situaciones grupales en las cuales cada
nifio y en interrelacidon con otros nifios y un adulto leen, re-
leen,cuestionan,interpretan, relacionan, sintetizan, predicen
en-el-texto.

En reuniones con las maestras involucradas en este pro-
yecto, comentabamos y discutiamos la propuesta,
intercambidbamos ideas sobre lo que sucede en el aula, de
manera que reconstruimos conceptos y nos formulamos
algunas preguntas. Entre ellas:

¢ Qué significa saber leer? y acordamos que la lectura es una
actividad cognoscitiva, que implica una relacién constructiva
en la que interactdan texto y lector. Es decir que la lectura es
la interpretacion del mensaje escrito a partir de la informacion
gue proporciona el texto, de sus caracteristicas y de los
conocimientos previos del lector. Esto implica concebir una
relacion en la que interactdan texto y lector en un proceso de
construccion activa, mediante la cual el lector se representa
el significado del texto dentro de las representaciones posibles
de éste. Entonces nos surgio la segunda pregunta,¢scual es la
relacion entre lectura y comprension? Coincidimos en que si los
lectores s6lo son capaces de repetir de memoria los elementos
de un texto no significa que lo hayan comprendido y, nos cues-
tionamos entonces, ¢como podemos identificar su compren-
sion? Esta pregunta nos llevé a centrarnos, en uno de los modos
en que podemos evaluar la comprension de un texto, y que
refiere al tema que abordaremos especificamente: las
inferencias y los procesos inferenciales en la comprension lectora.

Y, ¢qué son las inferencias? En general, todas las definicio-
nes, hacen referencia a suposiciones relativas a contenidos
ausentes o insuficientemente manifiestos en el texto, a
espacios en blanco, intersticios que el sujeto rellena. Son todas
aquellas proposiciones agregadas y/o modificadas que
generalizan, elaboran, reordenan o conectan el texto
original.Siguiendo esta exposicién podemos entender que las
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inferencias que los nifios realizan son un “indicio” bastante
claro respecto de cémo se van representando el texto, de como
lo van significando.

Necesariamente, nos preguntamos¢hay factores que influ-
yen directamente en la produccion de inferencias para la
comprension lectora? Entendemos que ninguno de los factores
comunmente conocidos son absolutamente determinantes de
una mejor comprension lectora, y todos ellos, a su vez,
interactdan entre si atravesados por la organizacion y la
propuesta de la tarea en el aula. Es decir que la edad o el nivel
cursado por los nifios, asi como la condicién de ser buen o mal
lector, el tipo de texto empleado, el contenido tematico elegido,
los conocimientos previos de los nifios interactUan
dinamicamente a partir de la situacion planteada, a partir de
la tarea elegida.

Si asi lo interpretamos nos cuestionamos ¢por qué no se
usan varias tareas para detectar inferencias y producir asi
resultados comparables?, ¢ por qué el docente no emplea diferen-
tes tareas para poder comparar los resultados acerca de cuales
son las que mejor favorecen la situacion del lector- en- el- texto?
Claro esta, que esa es nuestra propuesta de trabajo y la
denominamos buUsqueda de inferencias en la comprension de
textos.

INTERACCION ENTRE NINOS

Muchos programas de trabajo estan presididos por la
finalidad de articular las situaciones interactivas que se
establecen entre los alumnos durante la resolucion de las
tareas escolares con los procesos psicolégicos subyacentes al
aprendizaje que tiene lugar durante las mismas. Dentro de
esta linea de trabajo, nuestra intenciéon es generar una
propuesta orientada a promover situaciones grupales dentro
del aula para la ensefianza y el aprendizaje de estrategias
que favorezcan la comprension lectora. A continuacion
describiremos lo que denominamos: en busca de inferencias
para la comprensién de textos, se trata de la organizacion de
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“Multiples Tareas”, es decir, varias tareas con objetivos y
funciones diferentes.

¢, COMO SE CONFORMAN LOS GRUPOS?

La situacion se desenvuelve entre 6 nifios/ as y un adulto o
un compafiero de un curso superior. Los nifios cumplen
rotativamente distintas funciones al leer los textos de distinto
tipo o0 género.Cada nifio recibe por sorteo una tarjeta donde esta
escrito el rol o funcion a desempefar frente al texto: lector,
periodista, detective, adivino, sabio, pregunton. El adulto
cumple la funcién de coordinador del grupo.

Entre todos -alumnos y maestro- reconstruyen los roles y
las funciones, las ejemplifican y las ensayan. Sintéticamente
dichos roles significan la representacion y actuacion de las
siguientes funciones:

1) Lector: El que lee el texto en voz alta.

2) Detective: El que encuentra claves a investigar: propone

y define las palabras que no entiende.

3) Preguntdn: El que realiza preguntas al texto.

4) Periodista: El que busca las ideas principales y las

sintetiza.

5) Adivino: El que predice lo que sigue en el texto, es decir

imagina como continuara.

6) Sabio: El que relaciona con sus conocimientos previos.

Una secuencia tipo de esta situacion -para cada uno de los
textos-® incluye: en primer lugar, una lectura silenciosa a
cargo de todos los integrantes del grupo; en segundo lugar, la
lectura en voz alta a cargo del alumno que representa el rol 1
(lector). Durante el transcurso de esta lectura, el alumno a
cargo del rol 2 (detective) debera interrumpir cada vez que
escuche una palabra desconocida y debera ademas decir cual
le parece que puede ser su significado. El alumno ubicado en
el rol 3 (preguntdn) también debera interrumpir haciendo
preguntas cuando le faltan datos o informacion no explicitada,
a la vez que dara respuestas a sus propias preguntas. Luego

3. Véase en el Apéndice 1 los textos empleados.

175



MABEL PIPKIN EMBON

de cada interrupcion el lector debe continuar con su lectura
en voz alta hasta llegar al sitio en que el texto esta cubierto
con un papel. En ese momento, el alumno que desempefia el
rol 4 (periodista) debera resumir lo leido e inmediatamente el
sabio relacionarq esos datos con conocimientos
extratextuales. Prosiguiendo con la tarea, el adivino dira como
piensa que puede continuar ese texto y cual sera el final, es
decir hard una anticipacion o prediccion. Finalmente, se
retirara el papel que cubria la Gltima parte del texto y el lector
finalizard su lectura en voz alta. Cabe aclarar que durante
este ultimo tramo también, el detective y el preguntén
interrumpiran al lector para cumplir con sus funciones. Al
concluir la lectura del texto el adivino confrontaré el final del
mismo con las anticipaciones que él realizara previamente,
el periodista hara un nuevo resumen y el sabio dira qué rela-
ciones puede establecer entre lo que acaba de escuchar y si-
tuaciones o conceptos que recuerde a raiz de lo leido.

PROGRAMA PARA LA COMPRENSION LECTORA

Busqueda focalizada de inferencias
en la lectura de textos

Nos gustaria sefialar que todas las instancias sugeridas
por el Programa que desarrollaremos a continuacion deben
llevar a que los nifios puedan sentir en la interaccién con el
texto tanto el placer de leer, el amor por toda linea impresa
bien escrita, como el placer de aprender a partir de un texto,
en todos los casos compartiéndolos con el maestro y con sus
comparieros, en situaciones de interaccion. Es por esto que
pensamos este programa deberia implementarse en todas las
asignaturas curriculares y no solamente en las horas de
Lengua. Nuestra idea es que puede subdividirse en items con
el objetivo de facilitar su comprension pero se entendera que
esos items no llevan a un orden cronoldgico de cumplimiento
y que en muchos casos son instancias simultaneas dentro
del desarrollo aulico.
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1. Necesidad de la reflexion previa entre maestros y
alumnos sobre las tareas que se piensan implementar asi
como sobre sus objetivos.

Este tipo de reflexion y de toma de conciencia deberia
cumplirse no solo al inicio y al finalizar el programa, sino
durante el desarrollo mismo. El para qué realizar la tarea y el
coémo cumplimentarla deben ser previstos por el maestro pero
discutidos y compartidos con los alumnos. El saber acerca de
lo que se piensa trabajar asi como la finalidad inmediata y
mediata de la tarea inciden en la motivacion del aprendizaje
y en la calidad y cantidad de los aportes de los nifios, que se
sienten involucrados en el proceso.

2. Compartir la busqueda de textos entre los alumnos y los
maestros, acordando los criterios para seleccionar el tipo de
género y los contenidos tematicos, privilegiando la diversidad
de géneros.

Ante “el mundo de la fotocopia” debemos proponer “el mundo
del libro” y para ello el maestro debera ensefiar y realizar con
ellos estrategias de busqueda en bibliotecas, librerias y en
sus propios hogares, de libros que refieran a caracteristicas
seleccionadas entre todos. El fichaje de libros asi como la cla-
sificacion por género y contenido tematico, la indagacion de
los datos biograficos del autor, seran tareas previas que,
discutidas e intercambiadas, facilitaran la decision final sobre
gqué textos elegir para trabajar durante el afio escolar.

3. Lalectura en voz alta deberia estar siempre acompafia-
da por una lectura silenciosa previa.

En algunos casos, como por ejemplo durante y después del
proceso de seleccién de los textos, conviene propiciar las
situaciones en pareja de nifios a los efectos de que se lean de
manera silenciosa los mismos textos a seleccionar y luego
los comenten en voz alta discutiendo y defendiendo la
conveniencia o no de la eleccién de los mismos.

4. Promover la formacion de grupos de trabajo coordinados
por un adulto-maestro- o un alumno de otro curso superior.
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Dada la importancia que hemos otorgado a la interaccion
entre nifios y un adulto, esta instancia nos resulta de singular
importancia para dinamizar y movilizar las relaciones de los
niflos con los textos y generar la posibilidad de que el nifio
advierta las estrategias que otros (nifios y adultos) utilizan para
interrogarlos. Como un maestro no puede coordinar al mismo
tiempo todos los grupos de trabajo en el aula, es de suma
importancia que se integren nifios de cursos superiores,
quienes habiéndose reunido previamente con el maestro para
planificar la tarea, asuman luego la funcion de coordinar y
participar en los distintos grupos.

5. Posibilitar la construccion de roles/funciones, como los
gue utilizamos en nuestra investigacion: lector, detective,
preguntén, periodista, adivino y sabio.

Pensando en los objetivos de las tareas, en la busqueda de
procesamiento inferencial pueden proponerse nuevos roles /
funciones como por ejemplo: el de ser “la memoria del grupo”,
el “escriba del grupo”, el que “anote los efectos de estilos o los
errores de redaccion de los textos (leidos)”, “el que busque otros
desenlaces posibles”, el que sefiale cuando fue “sorprendido
por los acontecimientos o situaciones no previstas” el que
“se interrogue por las motivaciones y/o sentimientos de los
personajes”, el que explicite todas las predicciones realizadas
y todas las modificaciones que fue realizando sobre ellas”, el
que “anote todas las preguntas” realizadas al texto. Estas, entre
otras posibilidades, permitiran que los maestros y los alumnos
en las sucesivas situaciones grupales, puedan focalizar la aten-
cion en los modos de: preguntar al texto, definir palabras
desconocidas, completar o enriquecer el texto, resumir y
buscar lo mas importante, predecir lo acontecido y relacio-
nar con conocimientos extratextuales. Las tareas deben ser
acompafiadas por la explicitacion de los procedimientos
utilizados en cada una de las funciones realizadas con la
intencion de hacerlos conscientes como procesos
metacognitivos.
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6. Consideracion de la re-lectura de los textos como una
premisa fundamental para la mejor comprension y el proce-
samiento inferencial.

Fomentar en cada re-lectura “la sorpresa” que nos provo-
ca, reconociendo en ella al fendmeno extraordinario que nos
permite investigar lo que se da por supuesto o lo que se espera
gue sucederda. Propiciar la sorpresa, ya que una “nueva
interpretacién” nos abre una ventana hacia la presuposicioén,
da lugar a “otras versiones” que puede incluir lo imprevisto o
lo transgresor. En todos los casos la re-lectura de los textos
trabajados debera acompafiarse de la explicitacion compartida
entre los nifios y el adulto acerca de las nuevas significaciones
que el texto, en las sucesivas lecturas, permite integrar. Esas
significaciones podran ser confrontadas y justificadas tratando
de establecer acuerdos y diferencias entre las
interpretaciones posibles.

Nos interesaria encuadrar este Programa basandonos en
la metafora que hace Bruner (1988) del acto de leer. A medida
que los lectores leen, a medida que empiezan a construir un
texto virtual propio, es como si emprendiesen un viaje sin
llevar mapas y, no obstante, poseen una cantidad de mapas
que podrian dar indicios y, ademas, saben mucho sobre viajes
y sobre la confeccion de mapas. Las primeras impresiones
del terreno nuevo se basan, desde luego, en viajes anteriores.
Con el tiempo, el nuevo viaje adquiere un perfil propio, aunque
su forma inicial fuese un préstamo del pasado. El texto virtual
llega a ser un relato por mérito propio, y su misma extrafieza
es solo un contraste con el sentido de lo ordinario que tiene el
lector. Por dltimo, debe darse al panaroma ficcional una
“realidad”propia, el paso ontolégico. Es entonces cuando el
lector hace la pregunta decisiva de la interpretacion “;De qué
se trata?”. Pero no se refiere, desde luego, al texto real -por
muy grande que sea su riqueza literaria- sino al texto que el
lector ha construido bajo su influencia. Y ese es el motivo por
el cual el texto real necesita subjetividad, y esto es lo que
permite que el lector cree un mundo propio.
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Evidentemente nunca podra determinarse si la interpreta-
cion del lector coincide con el relato real, y en qué medida lo
hace, si hace justicia a la intencion que tuvo el autor al contar
la historia o si se ajusta al repertorio de la cultura. Con Clifford
Geertz (1973) podemos decir que lo que se puede hacer es
interpretar la interpretacion del lector de una manera tan
detallada y completa como sea psicolégicamente posible y esa
es la modesta intencién de nuestro estudio.
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ESTRATEGIAS DE PRODUCCION
EN EL DISCURSO PEDAGOGICO MEDIATICO

Maria Palmira Massi*
Adriana Graciela Merifno*

Desde una perspectiva semantico-funcional, este estudio
se enmarca dentro del area de andlisis del discurso como
teoriay como método. Se aborda el analisis linguistico de textos
con fines educativos que comprenden diferentes géneros. El
corpus proviene de los mass media, y abarca material de vi-
deos televisivos y multimedia. El anélisis presenta un
tratamiento multidimensional de los fendmenos semantico-
discursivos y los contextos socio-culturales en los que el
material audiovisual se halla inmerso. Se aplica un conjunto
de técnicas para analizar distintos aspectos del lenguaje, a
los efectos de desentrafar regularidades en la estructura
esquematica de los textos y en sus patrones realizativos. Esto
es, se estudia el Texto del emisor, su plan global e
intencionalidad a través de la jerarquizacion de la informacién
(Temay Rema Textual), recursos léxicos (seleccion de vocabu-
lario, repeticion) y estilisticos (tonalizadores, recursividad,
conectividad). Estos elementos marcan la coherencia global en
el texto fisico, y permiten reconstruir el texto mental del autor.

* Universidad Nacional del Comahue. Escuela Superior de
Idiomas, Argentina.
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INTRODUCCION?

En la dltima década, el crecimiento y evolucion de los mass
media ha permitido el acceso a un amplio espectro de
informacion, contribuyendo al enriquecimiento del bagaje
cultural y conocimiento del mundo del individuo. Este fenéme-
no social tiene singular repercusion en nifios y adolescentes
guienes, en este bombardeo massmediatico, tienen la posibilidad
de incrementar y profundizar sus conocimientos. Uno de los
objetivos del trabajo emprendido es encontrar respuesta a
algunos interrogantes, tales como: ¢cual es la naturaleza de los
textos que se ofrecen para el consumo masivo?, ¢qué propiedades
tienen?, ¢qué finalidad se persigue con la masificacion del
conocimiento? Creemos que la linguistica puede aportar inte-
resantes perspectivas de abordaje a través del analisis de los
recursosy las estrategias discursivas desplegados por los medios
desde el polo de produccion textual.

Los materiales mediaticos con fines pedagdgicos pueden
definirse como aquellos textos que, tanto en su modalid escrita
u oral, permiten lograr un aprendizaje significativo, aunque
no formal. En efecto, los mass media cumplen un importante
rol en este sentido ya que proveen una amplia gama de
estimulos tendientes a la educacion social. El abundante caudal
de material impreso, los documentales televisivos y el creciente
mundo de la computacion con software constituyen campos
promisorios para el analisis linguistico de sus textos, el cual
permite acceder al desentrafiamiento de la ideologia que
subyace a los mismos y sus potenciales funciones persuasivas.
Esta tecnologia comunicacional con dimension educativa
constituye el corpus del trabajo que aqui se presenta. El fin
ultimo es detectar las propiedades que caracterizan dichas mo-

1. El presente articulo constituye un avance del trabajo de
investigacion en curso titulado La macroestructura y su relevancia en
la comprensién, recuperacién y reconstruccién de un texto mediatico
llevado a cabo en la Escuela Superior de Idiomas, Universidad
Nacional del Comahue.

190



ESTRATEGIAS DE PRODUCCION EN EL DISCURSO PEDAGOGICO MEDIATICO

dalidades discursivas. Para ello, se analizan los patrones
organizativos mas frecuentes que permiten dilucidar algunas
singularidades, por ejemplo, como se jerarquiza la informacion,
qué esta implicito, qué se explicita, los criterios que determi-
nan qué debe recordarse y qué puede olvidarse, entre otras
variables.

PRECISIONES TEORICAS

Siguiendo la linea de la linguistica sistémico-funcional,
cuyo maximo exponente es M.A.K. Halliday. Todo texto, definido
como una unidad semantica, ‘lenguaje funcional’ o ‘lenguaje
en uso’, debe ser estudiado desde dos perspectivas al mismo
tiempo, como producto y como proceso. Es un producto ya que
puede ser almacenado y analizado al tener una organizacion
representable en términos sistematicos, con un patron de
regularidades que permite la descripcion linguistica. Por otro
lado, es también un proceso en el sentido que involucra una
eleccion semantica continua, un movimiento a través de una
red de significados potenciales, en el cual cada serie de
opciones constituye un nuevo marco de referencia para otras.
De lo antedicho se desprende que un texto no solo tiene una
estructura gramatical sino también estilistica, retorica y
estructural que el estudio formal por si solo no puede explicar.
Por esta razoén, el analisis del texto exige la consideraciéon de
todo fragmento del lenguaje como unidad y significado, que
logra su instanciacién en un determinado contexto.

Desde esta perspectiva, este analisis pluridimensional
explora fenédmenos semantico-discursivos y los entornos socio-
culturales que adquieren singular relevancia en el
tratamiento de los medios de comunicacion masivos. Al
analizar distintos aspectos del lenguaje, se intenta detectar
regularidades en la estructura esquematica de los textos y
en sus patrones realizativos. Esto es, se estudia el texto del
emisor, su plan global e intencionalidad a través de la
jerarquizacioén de la informacion (Tema y Rema textual), recur-
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sos léxicos (seleccidn y repeticion de vocabulario) y estilisticos
(tonalizadores, recursividad y conectividad). La presencia de
estos elementos permite detectar la coherencia global en el
texto fisico, para lograr una posterior reconstruccion del texto
mental del autor.

Definimos la coherencia no s6lo como la propiedad de un
texto fisico -texto del emisor- sino también como las posibles
interpretaciones que el receptor lleva a cabo en el procesa-
miento del mismo -texto mental del receptor- (Massi y Merifio
1996). La macroestructura se concibe, siguiendo a T. van Dijk
1978, como la estructura abstracta subyacente de un texto,
esto es, su forma légico-semantica. Este concepto esta
vinculado con el de jerarquizacion de la informacion, dado que
jerarquizar implica otorgar un determinado orden al texto a
nivel micro y macro-estructural. Las nociones de temay rema
contribuyen a organizar la masa informativa y a estructurar
el texto. A nivel emision, el tema es aquello de lo que se predica
y el rema es lo que se predica, que coincide con la informacion
nueva. El Tema del Texto es aquel rema oracional que tiene
la mayor carga semantica y depende del contexto; el Rema
del Texto se determina al comparar todos los remas de las
distintas emisiones y se caracteriza por poseer mayor carga
semanticay por su independencia del contexto (S. Eggins 1994,
M.L. Pardo 1989).

PRECISIONES METODOLOGICAS

Por tratarse del método del Analisis del Discurso, el anali-
sis responde a una metodologia cualitativa y no cuantitativa,
esto es, se efectla sobre la base de la informacién
observacional, y la permanente confrontacion de los datos. Se
intenta determinar el plan global o intencion del texto del
emisor a través de los recursos linglisticos detallados arriba
a fin de explorar los diferentes medios que otorga la lengua
para lograr la coherencia textual. Una vez realizado el analisis
de los textos, se realiza una comparacion entre los distintos
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medios de informacién, a fin de detectar similitudes y
divergencias. Deslizamos, asimismo, algunos hallazgos
respecto del analisis translingtistico focalizado en aquellos
aspectos que exceden los recursos léxico-gramaticales del
material audiovisual en cuestion. Se trata de desentrafar
los mensajes implicitos que hacen a la ideologia subyacente
a los textos estudiados.

Corpus?

La seleccion del material que conforma el universo de
estudio de este trabajo se realizé en base a los siguientes
criterios:

- Grado de complejidad conceptual y audiencia tipo a la
que esta dirigido, a fin de indagar acerca de la
transcodificacion léxico-sintactica del contenido técni-
co-cientifico para su adecuacion didactica a una deter-
minada edad cronolégica y maduracional; y

- Variedad de produccion de los distintos textos mediaticos
para someter las hipotesis de trabajo a una comproba-
cion empirica mas amplia.

En este trabajo, se presenta en primer lugar, parte de un
analisis de un programa de software interactivo, El autobuis
magico (1995), de la firma Microsoft. Ademas, se exploran las
particularidades discursivas del video dirigido a nifios y
adolescentes ¢(De donde venimos? (1994), de la empresa
Consolidated Productions. Por ultimo, se estudian algunos
documentales provenientes de TV Quality-EDUCABLE y de la
coleccion de la Videoteca de Programas Santa Clara S.A., cuyos
contenidos responden a los programas del Ministerio de
Educacion de Argentina, tanto de nivel primario como
secundario.

2. En el presente trabajo se incluyen, a modo de ilustracion,
fragmentos de algunos textos de video y CD-ROM, que se han
analizado sobre la base de los constructos tedricos medulares del
estudio.
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ANALISIS DE LOS DATOS

a. Programas educativos en CD-ROM

En la actualidad, al hablar de educacién, es imposible
ignorar la tecnologia de la informatica y su alto potencial
pedagdgico. En este sentido, se da una nueva perspectiva
educativa y, ademas, una nueva vision de la comunicacion.
El material del mundo de la multimedia -con datos en iméage-
nes y textos, sonido y animacion- tiene una presentacion
cuidadosa y atractiva. En su gran mayoria, los textos
interactivos remiten a hipertextos y proveen una red de in-
formacién motivadora: una modalidad diferente de aprender,
y un modo nuevo de utilizacion del lenguaje. Es este ultimo
punto, la perspectiva linglistica en la interactividad, la que
se presenta a continuacion.

En el programa Explora el Cuerpo Humano, de la serie El
Autobus magico, para nifios de 5 a 8 afios, el saber tiene un
alto contenido ludico. El usuario se une a los personajes en
un viaje al interior del cuerpo humano. Los nifios de la ficcion
a menudo utilizan enunciados en primera persona que los
une al usuario. El personaje ficcional que caracteriza a un
maestro generalmente abre su texto con una pregunta guia
que el nifio debe elaborar: “;Sabes cuantos espacios huecos
tiene el corazén?”. Y luego invita a descubrir la respuesta
juntos: “Vamos de excursion y lo averiguaremos”. Los Remas
Textuales estan constituidos generalmente por otras partes
del cuerpo a explorar, y se constituyen en Temas Textuales
de la pantalla siguiente. Ademas, los personajes presentan
informes con sonido e imagenes reproduciendo la situacion
aulica. Estos informes factuales constituyen una sintesis de
la informacion hallada y respetan los esquemas organizativos
de los mismos.

En una de las pantallas se observa a los nifios-personajes
jugando en el laboratorio de la escuela. Si el usuario escoge
hacer click sobre el televisor en una de las paredes, aparece
en pantalla un personaje que se constituye en el maestro
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gue aporta, en forma agil y didactica, los conocimientos
tedricos del cuerpo humano. Veamos como ejemplo el texto
del instructor:

Muestra 1

“Un autobus escolar puede llevar a los muchachos a

dar vueltas por el interior de las personas. {No es asi?.

NO!. Eso no pasa en la vida real, ni siquiera a Arnoldo.

Aqui tiene que pasar, sino en lugar de un viaje por el

cuerpo nos tendriamos que conformar con una visita al

museo de Ciencias Naturales, y diganle entonces “adios

a la aventura!”.

El personaje-maestro abre su texto con una pregunta del
tipo verdadero-falso e invita al usuario a contestar en un
intercambio interactivo con la emision ¢No es asi?. Este debe
decidir sobre la veracidad de la aseveracion general. Pero
inmediatamente, el personaje se autocontesta, cancelando
la posibilidad afirmativa o cualquier intervencion interactiva
por parte del usuario. Y aclara que esto es ficcion, es un juego
y al mismo tiempo, una invitacion al aprendizaje placentero.
De este modo, justifica la presencia del autobds como un
artilugio adecuado para esta aventura: “Aqui tiene que pasar”.
Este CD interactivo propone una excursion que supera la
tradicional, como es “una visita al museo de Ciencias Naturales”,
qgue resultaria muy aburrido. Esta idea se ve reforzada por el
verbo escogido ‘conformar’, que denota pasividad o desinterés
por lo novedoso. La misma nocidn se continda en la dltima
emision categorica “sino diganle adios a la aventura!”.

Como se puede vislumbrar, el discurso de estos compactos
se caracteriza por la recursividad, la ciclicidad y la fragmenta-
cion. Los dos primeros rasgos crean en el usuario un
sentimiento de empatia con la maquina, dado que de inme-
diato conoce las reglas de juego y comprende ‘su idioma’. El
usuario se involucra en una conversacion informatica, que
pretende reproducir la situacion cotidiana cara a cara.
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A través del formato CD-ROM, se integran dos canales de
comunicacion. Un simple click del mouse permite saltar de la
pantallay recibir -otra vez por dos canales- informacion nueva.
Estas vias de codificacion de mensajes pretenden ser una
réplica de la realidad comunicativa de nuestra sociedad actual,
donde los distintos medios de informacion interactdan,
refuerzan contenidos y despiertan curiosidad. Tanto el
discurso conversacional como el informativo involucran y
atrapan al pequefio usuario, y se le transmite la idea de que
es participe de su propio aprendizaje al interactuar con la
maquina. Sin embargo, en este contexto tecnoldgico, es preciso
reconceptualizar el término interactividad. En un sentido
tradicional, esta noci6on se define como una instancia de
intercambio, una co-produccién en la elaboracion del discurso,
con permanente retroalimentacion por parte de los
integrantes de la situacion comunicativa. En los programas
de CD-ROM, en cambio, la acepcion del término se entiende
como la posibilidad de seleccion de iconos a fin de resolver
situaciones en un determinado orden de sucesion.

El lenguaje utilizado por los personajes intenta reproducir
aquel que utiliza usualmente un maestro en el contexto aulico.
Sin embargo, un analisis minucioso de las formas linglisticas
pone en evidencia un estilo de algin modo controlador, ain mas
que el que puede percibirse en la relacion asimétrica entre
docente y alumno. El usuario se ‘somete’, por asi decirlo, a las
distintas variantes instructivas predominantes en el discurso
del compacto porque busca encontrar el placer a través del juego
gue le prometen los personajes. Asimismo, se fomenta la fantasia
de que el usuario tiene control sobre la computadora mediante
emisiones como: ‘Escoge el icono que tu quieras e iremos adonde
td quieras’. Se crea asi una ilusion de control sobre el progra-
ma y de construccion del propio aprendizaje. No obstante, su
poder de decision se encuentra limitado por una programacion
pre-establecida.
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b. Videos

El video también provee textos verbales acompafiados por
imagenes que parecen ser la forma cultural de fin de milenio.
Se ofrece como un instrumento privilegiado para la
transmision explicita o implicita de conocimientos y de valores,
gracias a la conjuncion de una pluralidad de codigos tales como
el visual, el auditivo, el linglistico, el paralinglistico y el
iconico. El texto linguistico que nos concierne constituye un
hibrido entre oralidad y escritura: el telespectador lo percibe
como oral, pero esta basado en un guién escrito. Este hecho
es deducible por la ausencia de reformulaciones, digresiones,
redundancias, saltos tematicos y titubeos, rasgos prototipicos
del proceso de seleccion y reacomodacion que el hablante
realiza durante la construccion de un discurso espontaneo.
Este fendmeno explica y justifica la organizacion y la
regularidad de los patrones discursivos que se evidencian.

A modo de ejemplo, el video ¢(De ddnde venimos? presenta
su contenido informativo en forma de un relato que narra
como los seres humanos venimos al mundo. El discurso se
caracteriza por su caracter expositivo y cuasi-cientifico.
Ademas de presentar informacion factica, se agregan
explicaciones, descripciones e ilustraciones con ejemplos y
analogias. Estos recursos constituyen una réplica de aquellos
utilizados en la situaciéon aulica, y determinan el caracter
pedagogico de los textos audiovisuales. La imagen refuerza,
respalda la historia, y le otorga una credibilidad superior a un
texto similar que se presenta s6lo como un estimulo para ser
leido 0 escuchado. Los planificadores de los videos televisivos
dan por supuesto que las imagenes son mas utiles para la
comprension del material que la presentacion verbal de los
mismos contenidos. Sin embargo, como sefiala L. Vilches 1989,
el uso del lenguaje tiene preminencia sobre el medio iconico
y las imagenes adquieren un lugar secundario en la
construccion del discurso.

En el material de video en cuestion, el fragmento
introductorio constituye un metatexto que brinda un marco de
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referencia al interlocutor, es decir, informacién acerca del
contexto y las causas que motivan al hablante a la produccion
del mismo.

Muestra 2

... Nosotros pensamos que te gustaria saber exactamente

de donde vienes y coémo pasa todo. Pero también sabemos,

porque tenemos nifios, que no es facil contar la verdad sin

sentirnos avergonzados. Primero te pones rosado, luego rojo,
entonces carraspeas, balbuceas y tartamudeas, y encuen-
tras todo el asunto demasiado dificil de contar.

Como puede obsevarse, el material linguistico presenta
una macroestructura que respeta el esquema binario proble-
ma-solucion, caracteristica que guarda estrecha similitud con
la presentacion de un tema en una situacién escolar. El
hablante apela a las facultades cognitivas del nifio por medio
de expresiones que contienen modalizadores del tipo de ‘tu
sabes que...’, ‘'seguramente ya te habias dado cuenta’, ‘como bien
sabes...’, y estos elementos apuntan pragmaticamente a
involucrar al destinatario en el texto, destacando y
manteniendo su imagen positiva. Los Remas Textuales
(indicados con subrayado) sefialan la terminologia técnica que
constituye el eje central del texto: senos, semen,
espermatozoides, 6vulos y fertilizacion.

Muestra 3

Si empezamos por arriba, puedes ver que el hombre
tiene el pecho plano, pero la mujer tiene dos redonde-
les. Seguro has oido llamarlos de muchas formas, por
ejemplo, tetas o pechos, pero el hombre correcto es
senos. Y este es el nombre que debes tratar de recor-
dar.

[...]

Lo que ellos (espermatozoides) quieren encontrar es uno
de los évulos que la mujer produce dentro de ella cada
mes. La mayor parte de las veces no tienen suerte. Pero
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si un espermatozoide se encuentra con un 6vulo,

entonces ellos comienzan un romance. Es llamado

fertilizacion y es el pricipio de un bebé.

Estos remas estan precedidos, como se observa en las
muestras, por anticipaciones rematicas; luego se presentan
relatos cortos acerca de situaciones mas familiares para el
nino que, ademas de proveer un contexto adecuado para
relacionar la informacion nueva con la ya conocida, evitan la
acumulacion sucesiva de términos nuevos. Ademas, permi-
ten los desplazamientos del texto hacia nuevos Temas y Remas
Textuales. El Rema del Texto completo refuerza la idea del
amor entre el hombre y la mujer, y la concepcién de un bebé
como fruto de ese amor. Otros valores que se desean promover
son la familia como base de la sociedad, la aceptacion de la
propia identidad social y el respeto por la diversificacion
cultural. No obstante ello, algunas escenas visuales pueden
resultar traumaticas para el desarrollo psiquico del receptor.
Ademas, el texto destaca la ineptitud e ignorancia de los
progenitores respecto de la educaciéon social de los hijos y
propone el material del video como proveedor de las respuestas
‘inteligentes y modernas’ que los padres no saben dar. Asi, se
los pretende sustituir como protagonistas directos en la
formacion sexual del nifio. El texto no puede despegarse de su
finalidad comercial...

A pesar de las observaciones vertidas, el tratamiento del
tema abordado resulta adecuado por el uso de variados recur-
sos linglisticos y la dosificacion de contenidos. De este modo
se evita la excesiva acumulacion que conlleva el peligro de
provocar en el nifio un vacio informativo. Es de resaltar la
explotacion de la experiencia narrativa visual que facilita la
comprension, el recuerdo y la asimilacion de la secuencia
verbal, en una suerte de simbiosis en la que ambos elementos
son indispensables y ninguno de ellos en forma aislada podria
inducir el mismo efecto que ambos producen en esta
conjuncion.
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c. Documentales

A continuacion se presentan algunas muestras de los
textos audiovisuales Conservando nuestro medio ambiente y El
proceso de la basura, cuya tematica unificadora versa sobre
ecologia. ElI macro-objetivo es proporcionar informacion
tendiente a producir cambios de habitos, valoraciones y
conductas en el receptor, esto es, desarrollar procesos de
concientizacion de los problemas ambientales que aguejan a
nuestro planeta y actuar en consecuencia. Los mecanismos
estratégicos de este material proporcionan un entretenimien-
to ‘educativo’ acorde con los parametros televisivos.

Como en los analisis previos, el constante interjuego entre
el texto verbal y el iconico permite la percepcidon de un men-
saje linguistico reforzado y enriquecido por el visual, con
imagenes reales de ciudades, bosques, rios, etc. Se observa
un desplazamiento textual que se interrumpe para ‘darle voz’
alaimagen, que ‘habla’ por si sola. Esta constituye un recurso
estilistico determinante en el discurso audiovisual por cuanto
contribuye a la creacion de significados. De este modo, el
discurso televisivo se vale de codigos verbales y no verbales
gue interactuan de un modo solidario; de su interferencia y
colaboracion surge un discurso cuyo sentido se construye a
partir de las elecciones del emisor, su propia ideologia y la
competencia cultural que presupone en el destinatario.

El material analizado evidencia una macroestructura que
responde al patron problema-solucién. La informacion esta
ordenada en torno a estas dos categorias que mantienen entre
si una relacion semantica causal. En los textos analizados,
se observan sefiales explicitas que indican tal organizacion
discursiva. Respecto de la jerarquizacion de las ideas, los textos
revelan una cuidadosa dosificacion y articulacién de la
informacion, tendiente a facilitar la tarea de interpretacion
del mensaje. A continuacion, veamos como se ha jerarquizado
el texto audiovisual El proceso de la basura en la siguiente
muestra.
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Muestra 4

Este es un terreno de relleno sanitario. Es la forma

que hoy en dia denominaremos a un basural. [relle-

no sanitario = basural] En nuestro pais cada uno de nosotros

arroja alrededor de casi 1,840 grs. de basura

diariamente y mientras la cantidad total de basura se
incrementa afo a afo la cantidad de espacio disponible
para los basureros decrece. No toda nuestra basura
termina aqui, solo un 70 %. Al resto se le quema, recicla

o reutiliza. Hay tres palabras que comienzan con R

que es importante que las recordemos para poder

asi proteger nuestro entorno: Reducir, Reutilizar y

Reciclar.

El emisor ha escogido las posiciones rematicas (que se
indican en subrayado) para poner de relieve la informacion
mas relevante, esto es, los métodos ecoldgicos que promueven
un cambio de actitud y posterior accion: Reducir, Reutilizar y
Reciclar.

Los analisis de los textos revelan como caracteristica
distintiva las marcas de inclusién del interlocutor que tie-
nen como finalidad lograr su adhesién y consenso. A través
de diferentes recursos, el emisor apela a la involucracion
activa del interlocutor y a la creacion de una relacion directa
e inmediata entre sus conocimientos previos activados y la
nueva informaciéon. Otro recurso para lograr la adhesion del
interlocutor es el uso de exhortadores que invitan a realizar
una accion en forma conjunta. En algunas instancias, el
hablante se dirige al interlocutor en forma directa, por medio
de la marca de segunda persona del singular en su variante
formal, ‘usted’. De este modo se da cuenta de la naturaleza
interactiva del lenguaje, aun en una instancia discursiva que
no presupone la co-presencia fisica de los protagonistas del
acto de habla. A modo de ejemplo, se presenta la muestra que
sigue, extraida de Conservando nuestro medio ambiente.
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Muestra 5

(a) Veamos en que forma estamos contaminando nuestro
mundo.

(b) ... podemos caminar o viajar en bicicleta en vez de
manejar un automavil. Entre nuestros amigos, podemos
compartir el automoévil en el que todos viajaremos en
un dia determinado. Podemos tener mas cuidado de
nuestras cosas para que duren mas.

(c) ¢Usted preferiria ver esto [imagen de una pared rota y
pintada de muchos colores] o esto [imagen de un jardin
lleno de flores]? ¢Esto [imagen de una ciudad llena de
carteles] o esto [imagen de un camino con arboles]?

(d) ¢ Qué estamos haciendo para proteger nuestro medio
ambiente?

El analisis también revela la utilizacion de diversas figu-
ras estilisticas, como la repeticién, que se constituye en un
elemento cohesivo por excelencia. A través de la recurrencia
de piezas léxicas, estructuras sintacticas e ideas que se
expresan utilizando términos similares, el emisor refuerza
sus dichos, imprime continuidad y mayor fuerza discursiva a
sus emisiones al mismo tiempo que facilita la tarea de
comprension y retencion del mensaje en el interlocutor. La
comparacion, figura didactica por excelencia, es otro recurso
predominante. Al comparar categorias conceptuales con objetos
mas familiares a la audiencia se acerca lo nuevo a lo conocido,
y se facilita la comprension. Asimismo, es interesante
examinar las redes asociativas léxico-semanticas que se oponen
en significado y se interrelacionan unas con otras. En el
fragmento a continuacion, extraido del video El proceso de la
basura, el término Reducir (cantidad de desperdicios), con alto
valor positivo, se opone a las unidades Iéxicas o conceptos
vinculados a la acumulacion de basura, con valor negativo,
que se observan en la columna de la derecha.
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Muestra 6
[+positivo] [-negativo]
compre con inteligencia Evite descartables
U U

reducir cantidad de desperdicios  incrementa nivel de
basura se desperdicia
materia prima

En suma, los recursos estilisticos abordados, la utilizacion
de preguntas de caracter retorico, la repeticion y la seleccion léxica,
constituyen algunos de los ejes en torno a los cuales se
organizan las propiedades caracteristicas de los textos
mediaticos. La regularidad que se observa permite postular
que conforman rasgos distintivos en el discurso pedagdgico
audiovisual.

CONCLUSIONES

Los textos abordados, aunque de distinta naturaleza y
complejidad, presentan macroestructuras globalizadoras
similares. Se repite, en general, el patron problema-soluciéon
y su potencial pedagdgico les otorga caracteristicas analogas.
El texto verbal y el visual se complementan en una
retroalimentacion permanente. En el nivel semantico-
discursivo, abundan las piezas léxicas axioldgicas, general-
mente favorables a la concepcién ideoldgica del productor del
texto. Los modalizadores empleados del tipo de ‘necesitamos
comprender’, ‘debemos (hacer)’, ‘es imperioso/importante que...’
se orientan a lograr la adhesion del destinatario. Se alude a
menudo a las comparaciones para transmitir el mensaje en
forma mas eficaz y econdémica. La dosificacion de la
informacion también se evidencia en las continuas
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anticipaciones rematicas, especialmente en los textos
dirigidos a nifios de corta edad. Para estos ultimos, los
mensajes son generalmente cortos y evitan la sobresaturacion
de informacion.

Desde la perspectiva estilistica, el discurso pedagodgico
mediatico se caracteriza por la utilizacion de metaforas y
reformulaciones; se recopilan y recogen datos de varias fuen-
tes de manera amena y sintética, para que el destinatario
perciba y comprenda los mensajes en forma efectiva. Se
introducen, a menudo, recursos varios a fin de ilustrar puntos
controvertidos o afiadir mas evidencias en favor o en contra
de un topico en particular. Se recurre a reportajes,
testimonios, documentos y graficos, lograndose asi una
intertextualidad permanente. Abundan las preguntas retori-
cas y se invita al razonamiento y la lectura critica. Pero, como
se dijera con anterioridad, a menudo se advierte el control
por parte del productor a fin de instar al destinatario a aceptar
sus puntos de vista. Es obvio que ningun texto, a pesar de una
aparente neutralidad, conlleva una cierta manipulacion
ideoldgica de su contenido, que refleja ideas preconcebidas
por parte del planificador del texto.

La caracterizacion esbozada provee evidencias acerca de
las estrategias de produccién textual en los mass media de
caréacter educativo. Creemos que constituyen un recurso
tecnolodgico potencialmente rico que ayuda a generar conoci-
mientos y ampliar las facultades sensitivas del receptor. Sin
embargo, se advierten sus potenciales peligros, si se utilizan
sin un previo analisis minucioso del texto verbal y visual, a
fin de desentrafiar mensajes ocultos. Sin duda, nos
encontramos ante una realidad poliédrica, de la que so6lo
alcanzamos a dar cuenta de algunas de sus caras en este
trabajo. Es necesaria una continua evaluacion acerca del
impacto ejercido por las nuevas tecnologias mediaticas sobre
el individuo, su percepcion del mundo vy sus entornos de
aprendizaje.
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LA ESCRITURA EN LA LECTURA
APUNTESY SUBRAYADO COMO HUELLAS
DE REPRESENTACIONES DE TEXTOS

Elvira N. de Arnoux, Maite Alvarado

L’appareil cognitif humain produit de la connaissance en construisant,
a partir de traitements de signaux / signes / symboles, les traductions
que sont les représentations, discours, idées, théories. C’est dire que
la connaissance humaine ne saurait étre autre chose qu’ une traduction

construite cérébralement et spirituellement.
Edgar Morin

En este trabajo interrogamos esas formas embrionarias de
“traduccion” de un texto que son los subrayados y los apuntes.
Cercanos a aquel pero ya resultado y guia de una actividad
cognitiva, trazos, diagramas, redes, al espacializar la escritura,
al sustituir la linealidad primera por otra o por distribuciones
jerarquicas, dibujan una representacion, signo posible de un
“modelo mental” que se va construyendo en el transcurso de
la lectura. Estos gestos graficos expresan también el deseo de
fijar los conocimientos en la materialidad del papel y la ilusion
de una permanencia superior a la inestable memoria
humana, de un almacenamiento siempre disponible e
inalterable.

Diversas investigaciones actuales sobre la lectura formulan
hipotesis acerca de la representaciéon que el sujeto elabora en
su interaccion con el texto y de la importancia que aquella
tiene para el almacenamiento en memoria y su posterior
recuperacion. En nuestro caso, nos interesamos por las
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representaciones vinculadas a las lecturas controladas de
textos propios del ambito universitario y realizadas en funcion
de las tareas que se solicitan a los estudiantes. Estas se
caracterizan por exigir un tipo de memorizacion que permita
derivar inferencias “legitimas”, es decir, no sélo pertinentes
para la tarea sino también autorizadas por el mismo texto. En
esa indagacion, el analisis de subrayados y apuntes realizados
por alumnos que terminaban sus estudios secundarios,
mientras respondian a pruebas de comprension, nos permitio
identificar dos modalidades polares de organizacion, que
podemos designar en un caso como narrativa y en el otro como
expositivo-argumentativa. En la primera se privilegia el eje
temporal y se respeta la linealidad del texto y en la segunda se
tiende a una reestructuracién a partir de cadenas o redes
conceptuales. Pensamos que la opcion que el sujeto realiza
cuando se enfrenta a textos tedricos cuyo entramado admite
ambas construcciones depende no soélo de la representacion de
la tarea sino también de la propia historia cultural o de rasgos
individuales de aprehension intelectual.

LA ESCRITURA EN LA LECTURA

Si la lectura esta inevitablemente involucrada en el proceso
de escritura (al menos como revision o autoevaluaciéon de lo
escrito), la inversa es menos evidente. Sin embargo, hay
formas elementales de escritura, que implican dejar en el
texto de otro una huella, una marca o sefial de pertenencia,
como la firma en la primera pagina de un libro. O formas mas
metaféricas de apropiacion de la palabra del otro, como
subrayados, notas marginales, signos de exclamacion o
interrogacion en los margenes, que sefializan el recorrido de
una lectura para reencontrarlo en el futuro, por una especie
de fetichismo que impulsa a repetir paso por paso el itinerario;
o bien como una manera de entablar un dialogo por adelantado
con algun futuro lector, mas o menos virtual segun los casos.
Subrayar un texto o anotarlo son formas de tomar posesion de
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él, marcandolo. Y formas de iniciar o continuar un dialogo
con el mismo texto o con lectores potenciales, aprovechando
esa cualidad de permanencia que la escritura confiere al
discurso.

En el trabajo intelectual, el rol de la escritura no se reduce
al producto final, al texto escrito o publicado, sino que se
extiende a toda una serie de practicas que hacen un uso
privado de la misma. En la investigacion y el estudio, se
recurre a la escritura de fichas, apuntes, subrayados y
anotaciones en los libros, actividades que ponen en juego
distintas funciones de la escritura: la transcripcion, la puesta
en relieve, la memorizacién, la organizacién légica del
contenido del texto, la materializacién del propio acto de lectura
(Achard, 1994). A menudo es una funcion de intermediacion
entre la lectura y la produccion de un texto posterior, y en
este sentido puede pensarse en estos usos de la escritura
como parte de las estrategias de planificacion del texto. Pero
también se trata de un uso instrumental de la escritura, con
el fin de ayudar a la comprension del texto que se lee, asi
como a su retencidon y a la evaluacién de la propia comprension.
Son todas operaciones metacognitivas, que implican la
regulacion de los propios procesos cognitivos en relacién con
metas y objetivos conscientes.

La escritura facilita la memorizacién no so6lo porque
estimula la memoria visual sino por el compromiso corporal
de los trazos manuales, que incide en lo que podemos designar
como “memoria grafica”. De alli la generalizacién de su uso
en las practicas de estudio e investigacion.

FORMAS PRIVADAS DE ESCRITURA

Apuntes y subrayado son técnicas habituales -y a menudo
complementarias- en el trabajo intelectual. Y si bien la
diversidad de estilos es grande, el margen de recurrencia
habilita para describir ambos tipos de practica -y el producto
que de ellas resulta- a los fines de elaborar una herramienta

209



ELVIRA N. DE ARNOUX - MAITE ALVARADO

gue permita evaluar estrategias de comprension y
metacomprension y disefiar propuestas didacticas. Tanto el
subrayado espontaneo como la toma de apuntes son ejemplos
de un ejercicio privado de la escritura -aunque eventualmente
sus resultados puedan hacerse publicos- que pone en juego
los aspectos de la préactica escrita menos ligados a la
comunicacion y mas vinculados con el pensamiento abstracto
y la produccién de conocimiento.

El apunte se justifica por ser un escrito intermedio,
disponible para generar o integrarse a otro texto, oral o escrito,
lo que explica su precariedad constitutiva. Los apuntes que
se generan a partir de la lectura son herramientas para la
comprension y el recuerdo posterior del texto leido, aunque
también pueden funcionar como materiales de base para la
produccion de resefias, monografias, articulos criticos o de
investigacion. La mayoria de los autores consideran que el
proceso de tomar apuntes es de por si Util si estos tienen una
naturaleza semantica, es decir, si el lector parafrasea las
ideas principales del texto fuente o si construye, gracias a
una determinada disposicién grafica, relaciones conceptuales,
lo que supone tomar distancia del texto leido (Monereo-Pérez,
1996). A estas operaciones se suma la codificacion por medio
de distintos recursos -espacializacion, simbolos, palabras -
clave- para registrar y relacionar la informacion de manera
econdmica (sintética y eficaz).

El subrayado, por su parte, es la estrategia de seleccion y
retencion de informacién mas habitual en los estudiantes
secundarios. Si bien puede inducir a construir una
representacion coherente del texto y a integrar la informacion
en el conocimiento previo, las variables sociales (relacion con
la lectura en el entorno familiar y escolar previo) tienen una
incidencia decisiva en ese desempefio. Los buenos lectores
se benefician mas, tanto del subrayado como de la toma de
apuntes, ya que seleccionan y procesan mas profundamente
las partes del texto relevantes en relacion con la tarea.
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SUBRAYADO Y APUNTES COMO HUELLAS

El subrayado y los apuntes son documentos valiosos para
evaluar procesos de comprension y metacomprension, por
cuanto constituyen huellas de esos procesos. Con ese objetivo
se disefiaron, en el marco de una investigacion del Instituto
de Linguistica de la Facultad de Filosofia y Letras (U.B.A.) sobre
“Incidencia de operaciones metacognitivas en la comprension
y produccion de textos argumentativos y expositivo-
explicativos™, dos pruebas de comprension de texto -la primera,
de seleccion de alternativas, y la segunda, de produccion-,
que se tomaron, con dos meses de diferencia, a un mismo
grupo de alumnos de 5° afio de la orientacion cientifica del
Liceo Francés de Buenos Aires se trata de alumnos entrenados
en tareas de escritura y analisis de documentos y cuyo
desempefio escrito es evaluado en distintas disciplinas.

Las pruebas se resuelven en tres etapas. La primera es la
lectura atenta del texto; la segunda, la resolucion de un
cuestionario con texto ausente; la tercera es de autoco-
rreccion, y se puede volver a usar el texto. Esta tercera etapa
no aparece anunciada en la consigna general con el objeto de
qgue el alumno concentre sus habilidades de comprensién y
retencion en la tercera. En la segunda prueba se aclara que
se pueden tomar apuntes (y se suministra una hoja de color a
esos fines) y que se podran emplear los apuntes
posteriormente, para la resolucion del cuestionario. El objetivo
es que la toma de notas se haga en funcion de la tarea
posterior. En ninguno de los dos casos se solicitaba, en cambio,
el subrayado del texto fuente, de manera que este fue
espontaneo. Cabe aclarar que si bien se trataba de un grupo
de buenos lectores, no tenian experiencia en este tipo de tarea
y no sabian en qué consistiria el cuestionario.

1. La investigacion esta dirigida por El de Arnoux y el equipo
esta integrado por Adriana Silvestri, Maite Alvarado, Emilce
Balmayor, Mariana Distéfano y Maria Cecilia Pereira.
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En cuanto a los textos seleccionados, se tuvo en cuenta
que tuvieran unidad tematica, pese a ser fragmentos (se abren
con una propuesta y se cierran con una conclusion, asi sea
parcial); que los conocimientos previos que se requieren para
su comprension no excedieran los conocimientos generales
que un alumno del nivel presuntamente tiene; que
pertenecieran al dominio de las ciencias sociales y mostraran
un despliegue argumentativo; que tuvieran un grado de
complejidad que permitiera prever la posibilidad de regresar
al texto y autocorregir para resolver problemas de comprension.

Se utilizé un texto de Marc Bloch, de la Introduccién a la
Historia?, para la prueba con seleccidon de alternativas, y la
primera parte de “Contra la interpretaciéon”, de Susan Sontag?,
para la prueba de desarrollo. (Véase Apéndice).

Del analisis de los resultados surgen algunas hipotesis de
trabajo. No obstante, no nos detendremos en esta oportunidad
en los resultados, sino en los apuntes y el subrayado como
huellas de la actividad de comprensién y de la representacion
del texto y de la tarea que los alumnos construyeron en el
marco de la prueba.

REPRESENTACIONES DE LOS TEXTOS

Al respecto, la primera observacion es que un alto porcentaje
de alumnos (70%) subraya espontaneamente el texto fuente
en la primera prueba -la de seleccion-, en tanto el porcentaje
se reduce notablemente (20%) en la segunda, que admite
apuntes. Estos resultados parecerian indicar que se trata de
estrategias alternativas de organizacion y retencion del texto.

2. Bloch Marc, Introduccion a la Historia, México, Fondo de Cultura
Econdmica,1965, pp. 108-109.

3. Sontag Susan, “Contra la interpretacion”. En, Contra la
interpretacion, Barcelona, Seix Barral, 1969, pp.11-12.
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Subrayado

Analizaremos en primer lugar el subrayado, ya que la
prueba de seleccion, en la que la mayoria de los alumnos
subrayo el texto fuente, se administré dos meses antes que la
otra (con apuntes). A causa de esta anterioridad, los resultados
de aquélla fueron evaluados previamente y a partir de las
observaciones obtenidas se formularon hipoétesis que
orientaron el trabajo posterior con los apuntes.

Del analisis de los textos subrayados se obtuvieron dos
grandes grupos: a) los que revelan, por parte de los sujetos, el
reconocimiento del texto como objeto con reglas propias; b) los
que no revelan tal reconocimiento. En el primer grupo, el texto
guia la red del subrayado. En el segundo, en cambio, los
lectores proyectan sus esquemas de conocimiento previos,
sin atender a la pertinencia de los mismos en relacion con el
contenido del texto. El texto de Bloch problematiza la idea de
imparcialidad histdrica. Por tratarse de un tema acerca del
cual la mayoria tiene alguna opinion formada, movilizd
estereotipos ideoldgicos o de sentido comudn, que, en algunos
casos, obstaculizaron la comprensién, al impedir el acceso a
la informacion nueva que el texto proporciona y que obligaria
a reformular o modificar los conocimientos previos y las
valoraciones relacionadas con ellos. Algunos alumnos hacen
una lectura guiada por intereses personales, no
contextualizan, no atribuyen sentido a las unidades
linguisticas en funcién del entorno verbal ni de la situacioén.
En casos extremos se puede rastrear una lectura moral,
desencadenada por algun elemento léxico que orienta en el
armado de una isotopia que el texto no autoriza. Asi, el texto
de un alumno destaca exclusivamente las siguientes
expresiones:

Existen dos maneras de ser imparcial

la honrada sumision a la verdad

Al juez, en cambio, le falta todavia dictar sentencia

el historiador
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encargado de distribuir elogios o censuras a los héroes
muertos

la frase de Pascal: “Juzgando, todo el mundo hace de
Dios: estos es bueno o malo”.

un juicio

solo posee sentido en relacion con un sistema de
relaciones morales deliberadamente aceptadas

Los alumnos que proyectaron acriticamente sobre el texto
su base de conocimiento previo obtuvieron los puntajes mas
bajos en la prueba.

Por su parte, dentro del grupo de los lectores que reconocen
el texto como objeto con sus propias leyes, también se pueden
diferenciar dos grupos a través del subrayado: los que
construyen una representacion expositiva/argumentativa y
los que construyen una representacion narrativa del mismo.
Si bien se trata de un texto dominantemente teorico, el tema
y la presencia de algunas marcas enunciativas y léxicas
pueden haber funcionado como anclajes para una
representacion narrativa del mismo.

El fragmento de Bloch que se utilizé para la prueba esta
enmarcado por un comienzo y un cierre argumentativos que
contienen en su interior una secuencia explicativa. En la
introduccién se plantea el problemay en el parrafo de cierre se
argumenta a través de la analogia, el ejemplo y la cita de
autoridad. La explicacién, por su parte, se desencadena por una
pregunta (“¢Pero hay un problema de la imparcialidad?”). La
estructura de los dos parrafos explicativos es comparativa o por
confrontacion. Sin embargo, es de notar que el comentario que
inicia el texto es desencadenado por dos enunciados referidos,
sostenidos, el primero, por Ranke y el segundo, por Herodoto.
La anterioridad histérica del segundo es sefialada por el uso
del pluscuamperfecto (“Herodoto lo habia dicho antes...”), tiempo
de la narracién que, al asociarse con el “viejo Ranke”, hace
posible la apertura de una representacién narrativa. La
abundancia de nombres propios (Ranke, Herodoto, Minos,
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Osiris, Pascal, Richelieu) y de sujetos que podrian identificarse
como “tipos” (el sabio, el juez, el historiador), sumada a la
reflexion permanente sobre las acciones y las conductas, crea
un entramado narrativo que sirve a los fines argumentativos.
El texto pone en cuestién las motivaciones que llevan a los
personajes a actuar y evalla esas acciones en situaciones
distintas. Este subtexto narrativo se refuerza en el ultimo
parrafo con menciones, en forma de metéaforas lexicalizadas,
al campo semantico de la actuacion o la escenificacion: “jugar
el papel de...”, “hacer de...”, “pasar por ser...”.

Las huellas de una representacion narrativa se encuentran
en el subrayado que privilegia sujetos o actores. A veces se
acompafa el nombre propio con el enunciado referido o cita
que se le atribuye en el texto (es el caso de Ranke, Herodoto y
Pascal). Si bien en ningun caso el subrayado revela la
exclusividad de una representacion narrativa, la dominancia
de ésta que se puede rastrear en algunos textos pareceria
corresponderse con una dificultad mayor para discriminar,
en el juego polifénico del texto, la voz y los argumentos del
enunciador principal. Es un subrayado que tiende a eliminar
lo problematico del texto, reduciéndolo a aserciones y citas de
voces autorizadas insertadas en una trama débilmente
narrativa, en la que los personajes no interactian ni dialogan
entre si.

Entre los subrayados que permiten reconstruir una
representacion no narrativa, algunos se limitan al nivel propo-
sicional: se eliminan expansiones y despliegues, e incluso
se construyen nuevas oraciones a través del subrayado
(excluyendo conectores, verbos que remiten a sujetos no
subrayados, sujetos repetidos, oraciones interrogativas y
negativas). Pero suele haber problemas con la zona mas
fuertemente argumentativa del texto, la conclusion; en
cambio, el subrayado arma una red que da cuenta del planteo
del problema y de la parte explicativa. No se reconoce el valor
de la modalidad como actitud del enunciador sobre el contenido
informativo y también aqui resulta dificil discriminar puntos
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de vista contrapuestos y diferenciar la posicion del enunciador
principal de las de otros citados o mencionados.

En otro grupo, en cambio, la representacion discursiva del
texto lleva a privilegiar el parrafo de la conclusiéon sobre la
introduccidén. A partir de una representacion argumentativa,
se elabora una red con zonas mas densas y menos densas. A
veces el subrayado se complementa con anotaciones en los
margenes que, o bien dan cuenta del nivel discursivo del texto
(a través de comentarios o parafrasis interpretativas), o bien
representan la macroestructura semantica (en forma de
pequefios apuntes, a veces como redes o diagramas que
contienen una sintesis del parrafo al que acompafan). Las
anotaciones en los margenes pueden ser muy desarrolladas,
por oposicién a un subrayado escaso. Hay, evidentemente, una
derivacion al apunte de lo que no se puede construir por medio
del subrayado. En algunos casos, existe una equilibrada
complementacion de ambos recursos: el subrayado predomina
en la zona mas explicativa del texto, mientras que deja el
lugar, en las argumentativas, a las anotaciones en los
margenes.

El subrayado también permite reconstruir estrategias de
lectura, estrechamente asociadas a la representacion del
texto. Los lectores que aplican estrategias lineales coinciden
en general con los que tienen una representacion narrativa
del texto, en tanto las representaciones dominantemente
expositivas 0 argumentativas generan estrategias jerarquicas
de lectura. Por su parte, las estrategias lineales pueden
facilitar la comprension de la secuencia explicativa; pero la
argumentativa demanda una estrategia de suspension del
juicio hasta arribar a la conclusién, cosa que en general no
se cumple en los lectores que no tienen una representacion
de este tipo. En estos casos es posible ver una disminucién o
directamente desapariciéon del subrayado al llegar al parrafo
argumentativo, o bien una regularidad de las marcas a lo largo
de todo el texto, sin discriminar zonas de mayor o menor
densidad.
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Por ultimo, la representacion de la tarea que se hacen los
alumnos también se puede inferir del subrayado. Si bien ésta
remite a las practicas previas de lectura y, desde este punto
de vista, podria considerarsela dependiente de un
conocimiento previo de tipo instrumental o procedimental,
resulta particularmente interesante desde un punto de vista
metacognitivo, ya que desencadena operaciones de control
gue se expresan, en este caso, en el subrayado. La evaluacion
de la tarea guia el subrayado. En este sentido, se pueden
distinguir, en principio, dos grupos: a) Los que no subrayan
(30%) y se restringen a lo inmediato, sin prever ninguna tarea
futura a partir de la lectura. b) Los que subrayan: En general,
son lectores méas entrenados, aunque No necesariamente en
tareas de revision de notas para un examen 0 una exposicion.
Dentro de estos ultimos podriamos ubicar a los alumnos que
prevén distintas tareas futuras a partir del subrayado y
utilizan, por lo tanto, un coédigo propio para diferenciar la
informacion pertinente para cada una de esas tareas
(alternan, por ejemplo, subrayado simple con subrayado doble,
colores distintos, recuadros y lineas onduladas). Si bien esta
dispersion puede obstaculizar la comprension del texto, se trata
de sujetos que son capaces de pensar en tareas alternativas.

Apuntes

Del analisis de los apuntes tomados en el marco de la
segunda prueba también surgen, por detras de las evidentes
diferencias individuales, ciertas constantes que permiten
clasificar esos escritos en dos grandes grupos: a) los que
privilegian una organizacién cronolégica, y b) los que
privilegian una estructura conceptual, mas abstracta. En el
primer caso, los apuntes pueden ser leidos como huella de
una representacion narrativa del texto-fuente. En el segundo,
en cambio, es posible reconstruir una representacion mas
argumentativa.
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Al igual que el texto de Bloch, el de Susan Sontag que se
utilizé para esta prueba es dominantemente argumentativo,
pero contiene elementos narrativos que autorizan la
construccion de una representacion de este tipo. Las marcas
van desde lo enunciativo (12 persona plural, tiempos de la
narracion) hasta el Iéxico (términos como “la primera
experiencia del arte” o “persiste”). La apertura es, en este
sentido, muy significativa -es sabida la fuerza que tiene en el
recuerdo posterior la informacion en posicion inicial del
texto-: los verbos que inauguran estan conjugados en pretérito
perfecto simple, en imperfecto y en condicional simple, que
son tiempos propios de la narraciéon. Si bien en el resto del
texto predominan los tiempos del comentario, este comienzo
narrativo en muchos casos orienta la lectura. La
representacion narrativa se refuerza, en el segundo parrafo,
con la atribucién de los enunciados en presente a personajes
de facil ubicacion histérica para un lector promedio (Platén y
Aristoteles) y que indican una continuidad narrativa con la
introduccién, donde se habla de “la primera teoria del arte, la
de los filésofos griegos”. Esta apertura narrativa tiene su
correlato en el antepenultimo parrafo, que abre la conclusion,
con la expresion “Incluso en los tiempos modernos”, marcando
y cerrando de esta manera el desarrollo narrativo del texto.

El entramado argumentativo, por su parte, se inicia en el
segundo parrafo, donde se enuncian los dos problemas que el
texto intenta resolver: el del valor del arte y el de la teoria
mimeética, conectados causalmente por “pues”. La parte
central del texto confronta dos argumentaciones, anunciadas
a través de términos metadiscursivos, como “teoria”, y
caracterizadores de argumentos, como “falacia”. Los parrafos
de la conclusion, en los que se hace uso de paréntesis y de
enunciados generalizadores para presentar los argumentos,
sostenidos por verbos que marcan distancia del sujeto respecto
de esos enunciados (“supone”, “suele afirmarse”), son los mas
densos argumentativamente.
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Es en esa zona donde suelen presentarse las mayores
dificultades en las respuestas al cuestionario en aquellos
alumnos que construyen, en sus apuntes, una representacion
dominantemente narrativa del texto. No obstante, a diferencia
de la prueba anterior, hay resoluciones correctas que son
correlativas a ambos tipos de representacion. Esto se debe a
que el enlace entre el entramado narrativo y el entramado
argumentativo es aqui mas evidente, lo que avala una
organizacion del texto en cualquiera de los dos sentidos o como
combinacion de ambos.

Los apuntes que responden a una representacion narrativa
son en general mas largos y siguen linealmente el texto. Se
trata, mayoritariamente, de apuntes por palabras-clave,
construcciones nominales y frases. Hacen poco uso del espacio
y de recursos graficos. Los conceptos inclusores, registrados
a la izquierda y seguidos de llaves o dos puntos, o bien
resaltados por medio de subrayado, tipo de letra distinto,
recuadros u otro procedimiento, corresponden a los anclajes
narrativos analizados en el texto:

12 experiencia del arte

12 teoria del arte

Platon

Aristoteles

tiempos modernos

Los apuntes que responden a una representacion argu-
mentativa del texto son en general mas breves, hacen un
mayor uso de recursos graficos (flechas, subrayados, llaves,
disposicion en la pagina) y reorganizan la informacion del texto
jerarquizando algunas ideas. Los inclusores mas frecuentes
son:

arte

valor del arte

Platon
Aristoteles
reflexion occidental
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La inversion de la relacion de inclusién entre “valor del
arte” y “Platén” y “Aristoteles” es una clave para la
diferenciacién entre representacion narrativa vy
argumentativa. Los apuntes con organizacion cronolégica
subordinan “valor del arte” (el problema central que plantea
el texto) a Platén y Aristdteles (que a su vez aparecen
subordinados, en general, a “12 teoria del arte”):

12 teoria del arte

Platon - valor del arte: dudoso
Aristoteles - utilidad como terapia

Los apuntes mas conceptuales, en cambio, invierten esa
relacion:
valor del arte
Platén - dudoso
Aristoteles - forma de terapia

Otra diferencia importante es que, en estos ultimos, se
tiende a omitir la referencia a la “primera experiencia del
arte”, con que se inicia el texto de Sontag, y en los pocos casos
en gque no se omite aparece subordinada a “arte”, con o sin
mediacion de “instrumento del rito”:

arte - instrumento del rito - 12 experiencia del arte

arte - 12 experiencia - magia

Tanto la omisién como la subordinacién tienen que ver
con que se trata de apuntes que reorganizan la informacion
del texto, por lo tanto presuponen una relectura en la que se
seleccionan las ideas, se las jerarquiza y se descartan las
accesorias. Se trata de una operacién imprescindible para
formular una representacion conceptual del texto.

Por el contrario, los apuntes narrativos, que siguen lineal-
mente el texto, se inauguran en general con la referencia a
esa “primera experiencia del arte”, que no sera luego
retomada. Este dato permitiria inferir que, en estos casos, el
apunte fue elaborado a medida que se avanzaba en la lectura.
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Los apuntes que corresponden a los alumnos con mejor
desempefio en la prueba son los que combinan una estructura
cercana a la de una red conceptual, jerarquica y sintética,
gue se corresponde con la parte mas expositiva del texto, y
una zona de resumen para la parte mas densamente
argumentativa. En estos casos es posible inferir la existencia
de una representacion discursiva compleja del texto, que lleva
a implementar estrategias diversas para la toma de apuntes.

A MODO DE CONCLUSION

¢Qué conclusion provisoria se puede extraer de este tramo
de la investigacion?

Por un lado, es evidente que muchos de los textos tedricos
gue se manejan en el ambito de las ciencias sociales pueden
desencadenar, por su peculiar entramado de comentarios,
explicaciones, desarrollos argumentativos y referencias
histéricas, recorridos de lectura que van a dar lugar a
representaciones distintas, cuyas huellas se pueden rastrear
en los trazos del subrayado o en los apuntes. Estos recorridos
muestran formas diferentes de asignar coherencia a un texto
y constituyen al mismo tiempo otras tantas formas de
inteligibilidad o de organizacién de los datos destinados al
almacenamiento en memoria y a su posterior recuperacion.
Cuando se privilegia la organizacion narrativa, domina la
linealidad, el eje temporal y el anclaje en nombres propios.
Cuando es la expositivo-argumentativa la que prima, aparecen
las cadenas y redes, incluso apoyando en los margenes el
subrayado.

Si bien nos falta relacionar entre si subrayados y apuntes
de cada alumno, podemos adelantar como hipétesis

-que debera ser corroborada con nuevas pruebas- que, al
margen de la representacion de la tarea, intervienen en el
tipo de organizacion adoptado disposiciones individuales que
orientan la actividad cognitiva en uno u otro sentido.
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Asi como es imposible encontrar tipos textuales puros y la
tendencia, en los ultimos afos, es a hablar de polos y de
dominancia, del mismo modo el procesamiento mental de los
textos durante la lectura se apoya en una representacion
dominante, propiciada en parte por la heterogeneidad del texto
y en parte por tendencias personales, seguramente adquiridas
y desarrolladas a lo largo de la escolaridad o propiciadas desde
el entorno familiar. La representacion que construye el lector
puede no coincidir con la que el texto privilegia. No obstante,
en tanto no entre en contradiccion con ésta, obstaculizando
la comprension, puede, por el contrario, favorecer la
organizacion de la informacién en la memoria, acomodandola
a esquemas conocidos y facilmente manipulables.
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APENDICE
I

Es célebre la formula del viejo Ranke: el historiador no se
propone mas que describir las cosas “tal como fueron, wie es
eigentlich gewesen”. Herodoto lo habia dicho antes: “contar lo
que fue, ton eonta”. En otros términos, invitar al sabio, al
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historiador, a desaparecer ante los hechos. Como muchas
maximas, tal vez ésta no debe su fortuna mas que a su
ambigledad. Puede leerse en ella, modestamente, un consejo
de probidad; tal era, sin duda, el sentido que le dio Ranke.
Pero también un consejo de pasividad. De esta suerte se
presentan aqui, a un tiempo, dos problemas: el de la impar-
cialidad histérica y el de la historia como tentativa de
reproduccion o como tentativa de analisis.

¢Pero hay un problema de la imparcialidad? Este no se
plantea sino porque la palabra, a su vez, es equivoca.

Existen dos maneras de ser imparcial: la del sabio y la del
juez. Tienen una raiz comun, que es la honrada sumision a
la verdad. El sabio registra, o an mejor, provoca la experiencia
qgue tal vez arruine sus mas caras teorias. Sea cual sea el
secreto anhelo de su corazén, el buen juez interroga a los
testigos sin otra preocupacion que la de conocer los hechos
tal como fueron. Esto es, de ambos lados, una obligacion de
conciencia que no se discute.

Sin embargo, llega un momento en que ambos caminos se
separan. Cuando el sabio ha observado y explicado, su tarea
se acaba. Al juez, en cambio, le falta todavia dictar sentencia.
Imponiendo silencio a toda inclinacion personal, ¢la
pronunciaria segun la ley? Se creeria imparcial y lo seréa en
efecto, segun el sentido de los jueces, pero no en el de los
sabios. Porque no es posible condenar o absolver sin tomar
partido en una tabla de valores que no depende de ninguna
ciencia positiva. Que un hombre haya matado a otro es un
hecho eminentemente susceptible de prueba. Pero castigar
al matador supone que se tiene el crimen por condenable, lo
gue no es, en altimo término, Mas que una opiniéon en la que
no todas las civilizaciones estan de acuerdo.

Durante mucho tiempo el historiador pas6 por ser una
especie de juez de los Infiernos, encargado de distribuir elogios
0 censuras a los héroes muertos. Hay que creer que esta
actitud responde a un instinto poderosamente arraigado.
Porque todos los maestros que han tenido que corregir trabajos
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de estudiantes saben hasta qué punto esos jovenes
dificilmente se dejan disuadir de que representan, desde lo
alto de sus pupitres, el papel de Minos o de Osiris. Es, mas
que nunca, la frase de Pascal: “Juzgando, todo el mundo hace
de dios: esto es bueno o malo”. Se olvida que un juicio de valor
no tiene razdn de ser sino como preparacion de un acto, y solo
posee sentido en relacion con un sistema de relaciones
morales deliberadamente aceptadas. En la vida cotidiana las
necesidades de la conducta nos imponen esa clasificacion,
generalmente bastante sumaria. Pero alli donde nada
podemos, alli donde los ideales comunes difieren
profundamente de los nuestros, ya no queda mas que un
problema. Para separar, en el conglomerado de nuestros
padres, a los justos de los condenados, ¢estamos tan seguros
de nosotros mismos y de nuestro tiempo? Elevando a lo absoluto
los criterios, completamente relativos, de un individuo, un
partido o una generacion, resulta poco serio aplicar esas
normas a la manera como Sila goberndé Roma o Richelieu los
Estados del muy Cristiano Monarca. Como, por otra parte, nada
es mas variable, por naturaleza, que tales sentencias
sometidas a todas las influencias de la conciencia colectiva o
del capricho personal, permitiendo con demasiada frecuencia
que el cuadro de honor aventaje al cuaderno de experiencias,
se ha dado vanamente el aire de ser la mas incierta de las
disciplinas: a vacias acusaciones suceden otras tantas vanas
rehabilitaciones.

Marc Bloch, Introduccion a la historia,
México, Fondo de Cultura Econémica,
1952, pp. 108-109.

1
La primera experiencia del arte debio de pertenecer al

mundo del encantamiento, de la magia; el arte seria un
instrumento del rito (las pinturas de las cuevas de Lascaux,
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Altamira, Niaux, La Pasiega, etc.). La primera teoria del arte,
la de los filésofos griegos, proponia que el arte era mimesis,
imitacion de la realidad.

Y en este punto precisamente se plantea la cuestion
peculiar del valor del arte. Pues la teoria mimética, por sus
propios términos, reta al arte a justificarse a si mismo.

Platén, que propuso la teoria, lo hizo al parecer con vistas a
establecer que el valor del arte es dudoso. Al considerar los
objetos materiales ordinarios como objetos miméticos,
imitaciones de formas o estructuras trascendentes, hasta la
mejor pintura de una cama seria “sélo una imitacion de una
imitacion”. Para Platén, el arte, ni tiene una utilidad
determinada (la pintura de una cama no sirve para dormir
encima) ni es, en un sentido estricto, verdadero. Y los
argumentos de Aristoételes en defensa del arte no desafian en
realidad la vision platonica de que el arte es un elaborado
engafo, una mentira. Pero si discute la idea platonica de que
el arte sea inutil. Mentira o no, el arte tiene, para Aristoteles,
un cierto valor, en cuanto forma de terapia. Después de todo,
replica Aristoteles, el arte es util, medicinalmente util, en
cuanto suscita y purga emociones peligrosas.

En Platon y Aristoteles la teoria mimética del arte va pareja
con la presuncion de que el arte es siempre figurativo. Pero
los defensores de la teoria mimética no necesitan cerrar los
ojos ante el arte decorativo y abstracto. La falacia de que el
arte es necesariamente un “realismo” puede ser modificada
o descartada sin ni siquiera trascender los problemas
delimitados por la teoria mimética. El hecho es que toda la
conciencia y reflexion occidentales sobre el arte han
permanecido en los limites trazados por la teoria griega del
arte como mimesis o representacion. Solo admitiendo esta
teoria, el arte en cuanto tal -por encima y mas alla de
determinadas obras de arte- se hace problematico, necesitado
de defensa. Y es la defensa del arte la que engendra la absurda
concepcion segun la cual algo, que nos han ensefiado a
denominar “forma”, esta separado de algo que nos han
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ensefiado a denominar “contenido”, y la bien intencionada
tendencia que considera es encial el contenido y accesoria la
forma.

Incluso en tiempos modernos, descartada ya la teoria del
arte en cuanto representacion de una realidad exterior por la
mayoria de artistas y criticos, y admitida la teoria del arte
como expresion subjetiva, persiste el rasgo fundamental de
la teoria mimética. Concibamos la obra de arte segdn un
modelo pictérico (el arte como pintura de la realidad) o seguin
un modelo de afirmacién (el arte como afirmacion del artista),
el contenido sigue apareciendo en primer lugar. El contenido
podra haber cambiado. Quizas sea ahora menos figurativo,
menos licidamente realista. Pero alin se supone que una
obra de arte es su contenido. O, como suele afirmarse hoy,
gue una obra de arte, por definicion, dice algo (“X dice que...”,
“X intenta decir que...”, “X dijo...”, etc.).

Aunqgue con la actual evolucion de muchas artes pueda
parecer que nos distanciamos de la idea de que la obra de
arte es primordialmente su contenido, esta idea continla
ejerciendo una extraordinaria hegemonia. Permitaseme
sugerir que eso ocurre porque la idea ahora se perpetua bajo
el disfraz de una cierta manera de enfrentarse a las obras de
arte, profundamente arraigada en la mayoria de las personas
que consideran seriamente cualquiera de las artes. Y es que,
al abusar de la idea de contenido comporta un proyecto,
perenne, nunca consumado, de interpretacion. Y, a la inversa,
es precisamente ese vicio de acercarse a la obra de arte con
intencion de interpretarla lo que sustenta el espejismo de
que exista en realidad algo similar al contenido de una obra
de arte.

Susan Sontag, fragmento de “Contra la interpretacion”,
incluido en Contra la interpretacion,

Barcelona, Seix Barral,

1969, pp. 11-12).
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Gladys Stella Loépez J.

Si bien el tema de la comprension de la lectura es siempre
polémico debido, entre otras cosas, a la ausencia de un modelo
universalmente aceptado sobre el proceso, cabe sefalar que
cualquiera que sea la opcion y perspectiva teérica desde la
que se aborde, existe un acuerdo generalizado en conceder
una importancia fundamental a la comprension de aquello
que se lee. En otras palabras, aunque el tratamiento que se
da a la lecturay a los procesos de ensefianza y de aprendizaje
gue se pone en marcha para asegurar su consecucion varia
ostensiblemente segun el punto de vista tedrico que se adopte,
la necesidad de acceder a la comprension lectora esta, en
cualquier caso, fuera de duda.

Hablar de lectura dentro del &mbito académico nos remite
al concepto de leer para aprender sobre el que se ha venido
insistiendo en la ultima década y con el cual se reconoce la
esencia del proceso lector. Este, a su vez, nos remite a un
pensamiento reflexivo, analitico, critico, de parte de un lector
autonomo e independiente y, en consecuencia, agente activo
y responsable de su propio aprendizaje. Partiendo de la lectura
en estos términos, la comprensién de la lectura debe enten-
derse como un proceso intencional, gradual y estratégico de
creacion de sentido, a partir de la interaccion del lector con el
texto en un contexto particular, interaccion mediada por su
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proposito de lectura, sus expectativas y su conocimiento previo.
Esta interaccion, en la cual el lector confronta permanen-
temente los contenidos del texto con su conocimiento, lo lleva
a involucrarse en una serie de procesos inferenciales
necesarios para ir construyendo, a medida que va leyendo,
una representacion de lo que el texto describe. La represen-
tacién, inicialmente tosca e incompleta, va refindndose
durante el proceso hasta llegar a una representacion adecuada
de los contenidos, la cual incluye no sélo la informacion
esencial del texto, sino también aquella inferida por el lector
en su proceso de comprension. Es precisamente cuando se
ha llegado a la construccion de ese modelo mental cuando
podemos decir que ha habido comprensién y, consecuen-
temente, podra haber aprendizaje.

La comprensioén de lectura como proceso estratégico supone
que el lector, con base en su propdsito de lectura, siga un plan
lo suficientemente flexible para ir ajustandolo a ese propoésito,
al tipo de texto, a las demandas de la tarea y a la consecucién
de sus objetivos. Entonces, ademas de actividades como la
identificacion de la informacion relevante, el establecimiento
de las relaciones -explicitas e implicitas- que a nivel sintactico
y semantico se dan entre los elementos de informacion del
texto, la reorganizacion de la informacion y su posterior
integracion con su conocimiento previo en un todo coherente,
para que el proceso lector sea realmente eficiente, el lector
debe participar en una serie de otras actividades mas
directamente relacionadas con la planificacion, supervision y
evaluacion del proceso (Sternberg: 1987). Se trata por una parte,
de usar estrategias cognitivas, conducentes al logro cognitivo
y a la construccién del significado del texto y por otra, de utilizar
estrategias metacognitivas que permitan asumir el control y
la supervision permanentes del propio proceso. Y es aqui donde
entra en juego la metacognician.

Si lo cognitivo es lo que tiene que ver con el conocimiento,
lo metacognitivo es lo que tiene que ver con el tener conciencia
de ese conocimiento y de como se logra éste; en otras palabras,
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saber lo que sabemos y no sabemos, asi como también lo que
conocemos sobre nuestro propio sistema cognitivo: nuestras
capacidades y limitaciones y, por lo tanto, lo que tenemos que
hacer para llegar a saber. Asi, mientras la cognicion tiene
gue ver con procesos mentales como la percepcién, la
atencion, la memoria y la comprensioén, la metacogniciéon se
ocupa de la metapercepcion, la meta-atencion, la
metamemoria y la metacomprension(Flavell: 1979). En cuanto
a la metacomprension, ésta le permite al lector saber qué es
lo que necesita para comprender, qué esta pasando mientras
lee, cual es su estado de comprension del texto y le permite,
durante el proceso, darse cuenta si esta teniendo fallos de
comprension, de sus posibles fuentes y solucionar estas
dificultades. El lector puede, en consecuencia, regular su
proceso de lectura y en caso necesario, si éste no esta siendo
eficiente, decidir sobre la necesidad o conveniencia de usar
otras alternativas mas eficaces. Como puede verse, la
metacomprension exige la participacion activa del lector, ya
que, como otras actividades metacognitivas, es un proceso
consciente, deliberado e intencional.

Estos dos aspectos, cognitivo y metacognitivo, como es evi-
dente, estan estrechamente ligados, en permanente
interaccién y en muchos casos la frontera entre los dos se
pierde puesto que hay actividades que pueden desempefiar, a
veces simultaneamente, funciones cognitivas metacognitivas.
En el caso de la lectura, llegan incluso a superponerse en
actividades como las que tienen que ver con los procesos
inferenciales, la focalizacién de lo esencial y la elaboracion
de resumenes, por ejemplo, ya que éstas suponen no soélo el
manejo de unos contenidos especificos para conseguir
progreso cognitivo, sino también una supervision permanente
de lo que se va logrando con un proceso de evaluacion de ese
progreso.

229



GLADYS STELLA LOPEZ

ESTRATEGIAS DE METACOMPRENSION

Como ya se ha planteado, para un proceso realmente efi-
caz, reflexivo y critico de lectura para aprender es conveniente
que el lector asuma el control, la supervisiéon y la evaluacion
permanentes de su propio proceso de comprension. Y es aqui
donde entran en juego las estrategias de metacomprension.

Debido a que la lectura es una actividad tan compleja consti-
tuida por diversos procesos cognitivos, al verse afectado cual-
quiera de éstos puede, entonces, verse afectada la compren-
sion. Investigaciones recientes han podido establecer diferen-
cias no so6lo en cuanto a las habilidades, sino principalmente
en cuanto a los procedimientos estratégicos entre buenos y
malos lectores; el conocer estas diferencias es de gran utilidad
en el disefio de programas de entrenamiento y mejora del
proceso lector. El programa a seguir dependera del proceso o
procesos afectados y de los factores en los cuales se presentan
dificultades especificas.

Los estudios aludidos?! han demostrado que existen dife-
rencias marcadas entre lectores eficientes y no eficientes
alrededor de aspectos cruciales para el proceso lector, como
son el control y la evaluacion del proceso. Entre las deficiencias
mas comunes podemos destacar las siguientes:

1. Poca o ninguna conciencia de que tienen que sacar sen-
tido de lo que leen, es decir, no han asumido que leen
para construir el significado del texto, no ven la
necesidad de confrontar permanentemente los
contenidos del texto con sus conocimientos previos, ni
son conscientes de la necesidad de hacer inferencias
durante la lectura. Se limitan, entonces, a la mera
decodificacion del texto.

2. Poca o ninguna conciencia de que tienen bloqueos de
comprension: no caen en cuenta de que no han
entendido el texto.

1. Para un recuento de éstos véase Garner, 1 987b.
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3. Poco o ningun uso de estrategias compensatorias para
solucionar dificultades o fallos de comprensién.

En términos generales, los lectores no eficientes usualmen-
ente no participan activa ni estratégicamente en el proceso
lector, no toman conciencia del proceso; no lo asumen como
tal, aqui ni tratan de supervisar su propio proceso, no disponen
de estrategias adecuadas, o0 no las usan, o al usarlas no lo hacen
flexiblemente, ajustandolas a la consecucion de sus metas de
lectura. Por el contrario, si bien no es facil caracterizar al buen
lector en cuanto a qué estrategias utiliza en su proceso de
lectura, lo cierto es que algo que si lo caracteriza es la forma
en que se relaciona e interactda con el texto: tiene conciencia
y control de las actividades que ejecuta durante todo el proceso
y ademas hace uso flexible de las estrategias para ajustarlas a
su proposito de lectura, a la tarea especifica y al tipo de texto
(Garner: 1980).

Entendemos por estrategias aquellas operaciones cognitivas
a partir de las que se define un plan de accion para lograr un
objetivo. Es la secuencia de actividades intencionales y
deliberadas en las que se involucra conscientemente el
individuo para lograr las metas que se ha propuesto. Weinstein
y otros (1988) sefialan las siguientes como caracteristicas del
aprendizaje estratégico, las mencionamos aqui ya que creemos
gue son validas tanto para el proceso de comprension de textos
como para el control del proceso:

1. Esta bajo el control del sujeto.

2. Requiere mayor esfuerzo y recursos atencionales

suficientes.

3. Responde a una tarea especifica.

4. Las actividades a desarrollar se seleccionan de una
serie de alternativas posibles.

5. El éxito de las actividades esta determinado por condi-
ciones especificas acerca de cuando, dénde y como
usarlas.

6. Permite determinar sobre qué hacer énfasis durante el
proceso.
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7. Es un proceso flexible que se puede ir ajustando de acuer-

do con el logro de las metas.

Un proceso estratégico de comprension de textos requiere,
entonces, de unos procedimientos especificos orientados a de-
sarrollar las diversas operaciones responsables de la compren-
sion y de su control para lograr, entonces, un proceso eficaz.
Se trata de alcanzar unas metas concretas, haciéndolo de una
manera 0ptima, a través de acciones especificas encaminadas
a esos fines.

De todas maneras, como deciamos, es claro que no se puede
trazar una linea divisoria precisa entre lo cognitivo y lo
metacognitivo. Ya Piaget (1975, citado por Marti 1995), al
plantear que toda construccién cognitiva exigia una
reelaboracién constante de conocimiento, vislumbraba que no
existia una frontera precisa entre lo cognitivo y lo
metacognitivo. Seguin el autor, ante cualquier perturbaciéon o
interferencia cognitiva, el sujeto modifica conscientemente
sus actividades cognitivas, en un proceso de autorregulacion,
para solucionar la dificultad. Este proceso permite no solo
mejorar el desempefio -actividad metacognitiva- sino que, como
consecuencia, también permite generar conocimiento nuevo
-actividad cognitiva-. La autorregulacion de los procesos y la
construccion de conocimiento aparecen, por lo tanto, como
aspectos indisociables de la estructura de conocimiento del
individuo. Mayor, Suengas y Gonzalez (1993), de manera
similar, plantean la metacognicion como un modo de llevar a
cabo la actividad cognitiva, siendo entonces la metacognicion
en si misma cognicién y, por lo tanto, en toda cognicion siempre
hay un espacio para la metacognicion. Es asi que estrategias
de lectura propuestas como metacognitivas por algunos autores
son también estrategias cognitivas, a saber:

- Establecimiento de metas y propésitos de lectura.

- Activacion de los esquemas cognitivos pertinentes.

- Generacién y comprobacion de expectativas,

predicciones e hipotesis.
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- Focalizacion selectiva de la atencion sobre la
informacion esencial.

- Elaboracién y comprobacion de inferencias.

- Elaboracion de esquemas y resumenes.

Existen, sin embargo, los rasgos mas especificos y carac-
teristicos de la metacomprension como el control, la regula-
cion y la evaluacion del propio proceso de lectura y compren-
sion, antes, durante y después de dicho proceso.

A continuacién presentamos una sintesis de estrategias
de metacomprension que distintos autores proponen (Baker
y Brown, 1981; Brown y (tros, 1984, 1986; Garner, 1987b;
Palincsar, 1983; Paris y otros, 1986), agrupadas alrededor de
los dos objetivos basicos de la metacomprension, a saber, la
toma de conciencia de la lectura como proceso estratégico,
con sus implicaciones en el proceso de comprension y el
autocontrol y la autorregulacion de todo el proceso.

- Toma de conciencia del proceso lector:

1. Tener claroy presente, durante todo el proceso, el propo-
sito de lectura, para poder, entonces, anticipar las
demandas de la tarea.

2. Planificar el proceso de lectura para decidir qué se nece-
sita hacer para lograr el propdsito: qué estrategias usar,
qué procedimiento seguir.

3. Focalizar selectivamente la atencion en lo esencial del
texto.

- Control y regulacion o el proceso:

Tomar notas en relacién con la informacion relevante.
Elaborar el resumen de los contenidos.

Decidir acerca de la necesidad o conveniencia de tomar
acciones correctivas o compensatorias en caso
necesario. Este aspecto en particular supone:

a. Tomar conciencia de la posibilidad de tener fallos en
la comprensién.

b. Identificar la fuente de los fallos: en el texto mismo -
formales o conceptuales-, o en el lector -conocimiento
previo necesario, su activaciéon y su uso adecuados, uso

°o oA
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de estrategias adecuadas, etc.

c. Decidir qué hacer: -No hacer nada (puede ser mas
conveniente si la dificultad no tiene que ver con
informacion esencial para la comprension).

- Dejar la dificultad pendiente y seguir leyendo para buscar
mas informacion.

- Elaborar soluciones hipotéticas que se van confrontando
con el texto.

- Releer selectivamente el texto.

- Consultar otras fuentes.

7. Hacerse preguntas sobre lo que se va leyendo, para de-
terminar si se estd comprendiendo.

8. Evaluar todo el proceso durante el mismo, asi como sus
resultados: comprobar la eficacia de las estrategias y del
procedimiento utilizado en la consecucion de los objetivos
planteados.

Estas estrategias estan relacionadas con las etapas en las
que se desarrollan los objetivos basicos de la metacompren-
sion:

1. Planificacién: precisar los objetivos y metas de lectura,
los conocimientos sobre el tema, el plan de accion y las
estrategias a usar dependiendo del texto, del lector
mismo y de las condiciones ambientales: estrategias 1
a 3.

2. Supervision: comprobar si se esta llevando a cabo lo pla-
nificado; la eficacia y adecuacion de las estrategias a
los objetivos; si se encuentran dificultades, a qué pueden
ser debidas y como resolverlas: estrategias 4 a 6.

3. Evaluacion tanto de los procesos desarrollados durante
la lectura, como de los resultados obtenidos. Supone,
entonces, no soélo constatar el nivel de comprension que
se va alcanzando, sino, ademas, evaluar durante todo el
proceso, las distintas operaciones que constituyen la
actividad lectora: estrategias 7 y 8.

Aunque en algunos casos se realizan con los estudiantes

actividades que tienen que ser con la metacomprension,
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precisamente debido a que lo cognitivo y lo metacognitivo son
aspectos que a veces se superponen, el aspecto que tiene que
ver en particular con el control y la regulacion del propio
proceso lector no ha recibido la suficiente importancia y no
se ha hecho un trabajo sistematico orientado al desarrollo de
las estrategias pertinentes. El repertorio de estrategias es
amplio y su implementacion demanda tiempo y esfuerzo. Lo
mas adecuado es seleccionar determinadas estrategias para
trabajar con los estudiantes, con base en un analisis previo
de sus dificultades de lectura mas frecuentes y de sus
necesidades especificas. Tampoco se trata de aplicar todas
las estrategias a todo texto, puesto que no todas son igualmente
eficaces siempre. Qué estrategia o combinacion de estrategias
utilizar debe determinarlo el lector, dependiendo de su
propdsito de lectura, de su conocimiento previo, de sus
expectativas y del texto mismo y éste debe de ser el objetivo
primordial de cualquier entrenamiento en metacomprension.
Un entrenamiento de este tipo supone, claro esta, el trabajo
paralelo de estrategias cognitivas orientadas a la optimizacion
del proceso lector de los estudiantes.

En relacion con las estrategias de metacomprension ha
habido cierto debate, algunos autores aducen que la metacom-
prension, como otros procesos cognitivos, se desarrolla en el
adulto a partir de su experiencia como lector a lo largo de los
afos?. Si bien esto puede darse en algunos individuos, la expe-
riencia nos demuestra que no siempre es asi. Si esto fuera
asi, no tendriamos por qué seguir quejandonos de que los estu-
diantes que llegan a la universidad no asumen la lectura como
proceso estratégico de construccion de sentido. Incluso
algunas investigaciones recientes han mostrado que estrate-
gias de este tipo no necesariamente son manejadas por lecto-
res adultos. A este respecto, Garner y colaboradores (1980,
1981, 1982) en sus estudios sobre la deteccidon de inconsisten-
cias en textos de lectura con estudiantes de distintas edades
y de distintos niveles de habilidad lectora, encontraron que la

2. Véase Flavell:1985.
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mayoria no detectan contradicciones o incongruencias
internas en los textos. Aquellos que si detectan las
inconsistencias no saben interpretar este hecho como algo
significativo para la comprension del texto. Parece, entonces,
qgue los lectores no necesariamente evalGan aspectos tan
importantes como la cohesion y coherencia de un texto y, mas
grave aun, no son conscientes de su incidencia en la
comprension.

Otro tipo de estudios es el de Baker y Anderson (1984), cuyo
interés era determinar hasta qué punto los lectores adultos
hacian uso eficiente de la estrategia de relectura o
reinspeccion del texto para resolver fallos en la comprension.
Segun sus resultados, la mayoria de sus lectores no usaban
esta estrategia de metacomprension. Mas curioso aun, al
preguntarles por qué no lo hacian, respondian que releer el
texto era “ilegal”. que era algo que no se debia hacer, o que
era algo dispendioso vy, por lo tanto, no era conveniente hacerlo.
Algunos decian incluso, que los fallos de comprensién no tenian
que ver con el texto, sino con ellos mismos, ya fuera por su
falta de conocimiento, de interés, o de atencién y por lo tanto,
no se sentian muy motivados a volver a leer el texto. Aquellos
gue si usaban la estrategia, lo hacian en general de manera
no selectiva, es decir, volvian a leer el texto de comienzo a
fin, sin importar cual habia sido, o donde podia estar la fuente
de sus fallos de comprension.

Es asi que, a pesar de que el proceso de lectura, como cual-
quier otro proceso cognitivo orientado a unas metas particula-
res, involucra el uso de estrategias especificas, no todos los
lectores tienen el conocimiento necesario para hacerlo asi, o
las estrategias que usan no son las apropiadas, o no las usan
de manera apropiada para lograr un proceso de lectura eficaz.
Los estudiantes en general se beneficiarian entonces, con
una metodologia que les haga tomar conciencia de todo lo que
involucra la lectura como proceso para aprender, de lo que
este proceso implica de su parte y de la necesidad y ventajas
de asumir la supervision y la regulacion permanentes de su
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propio proceso. A partir del desarrollo de estrategias de meta-
comprension, el estudiante, una vez tenga el control del proce-
SO en sus manos, podra, en consecuencia, llevar a cabo una
lectura para aprender realmente eficaz, convertirse en un lec-
tor autbnomo e independiente y asumir asi, de una manera
responsable, su propio aprendizaje.

IMPLICACIONES PEDAGOGICAS

En el caso de lectores adultos, dado que a lo largo de sus
afosy a través de su escolaridad han pasado, mas consciente
0 menos conscientemente, por la lectura de textos, tenemos
que partir de su experiencia como lectores para luego, a partir
de una reflexion sobre lo que saben acerca de la lectura y
sobre lo que hacen como lectores, involucrarnos con ellos en
un proceso de ensefianza y de aprendizaje explicito, razonado
y sistematico de las estrategias adecuadas a sus necesidades.

Primera fase

Puesto que una parte de la metacomprension es la concien-
cia sobre el proceso de comprension, la primera fase del entre-
namiento se iniciaria discutiendo con los estudiantes sobre
su concepcion acerca de la lectura, qué es para ellos leer, qué
entienden por comprension de textos, como leen, qué esperan
de ellos mismos cuando leen, cémo y en qué momento se dan
cuenta si comprenden o no lo que leen (durante o después de
la lectura), etc. El solo hecho de hacerlos reflexionar sobre
aspectos como éstos y de llevarlos a expresar sus creencias u
opiniones al respecto es un paso positivo para el desarrollo de
su metacomprension.

Pero, ademas del conocimiento o conciencia sobre el proce-
so de comprension, la metacomprension implica el llevar a
cabo acciones especificas y deliberadas para lograr la
comprension, por lo tanto, el paso siguiente de esta primera
fase es poner a los estudiantes ante situaciones especificas
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de lectura para llevarlos, una vez definidos los propositos de
lectura respectivos, a que se involucren activamente en el
procesamiento y comprension de textos. Una vez hayan
realizado la lectura y antes de pedirles cuenta o de evaluar el
producto de su actividad -que es lo que tendemos a hacer
usualmente- se les lleva nuevamente a un proceso de reflexion
y de verbalizacion de todo aquello que hicieron durante el
procesamiento del texto para llegar a su comprension y cumplir
las metas propuestas, asi como de la eficacia de proceso
seguido. A través de la discusion de las distintas experiencias
y opiniones se va haciendo una puesta en comun sobre
aspectos fundamentales del proceso de comprensién y de su
control.

El proposito fundamental de esta primera fase es el de valo-
rar y de reforzar como es debido aquellos conocimientos y es-
trategias de lectura eficaces que los estudiantes, como
lectores adultos, puedan aportar al proceso. Pero se persigue
ademas, que los estudiantes a partir de sus propias
experiencias tomen conciencia de lo que no funciona en su
proceso, de las razones para que no funcione y de la existencia
de otras alternativas mas eficaces.

Segunda fase

Por mucho tiempo los profesores nos hemos venido preocu-
pando mas por evaluar los resultados de la lectura de nuestros
estudiantes que por ensefiarles como involucrarse
activamente en el proceso de comprension de textos. Parece
ser que se ha dado por sentado que una vez los estudiantes se
convierten en expertos decodificadores del texto, la
comprension de los contenidos esta garantizada. Por lo tanto,
el interés se centra en ver si al final de la lectura los
estudiantes han llegado o no a las respuestas que nosotros
esperamos. Mientras tanto, la experiencia nos demuestra que
el llegar a la construccién del significado de los contenidos
del texto a través de un proceso verdaderamente estratégico
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no es lo mas usual entre los estudiantes, quienes siguen
presentando dificultades de comprensién y no llegan a
desarrollar un proceso realmente eficaz. Ante este panorama
es necesario que los profesores nos ocupemos de participar
con los estudiantes en procesos de ensefianza y de aprendizaje
explicitos, razonados y sistematicos que lleven a los
estudiantes a asumir y controlar su propio proceso de com-
prension de textos.

La caracteristica primordial de la ensefianza explicita, razo-
nada y sistematica es que para cada actividad a realizar como
parte del procesamiento y comprension de un texto, se explica
a los estudiantes con claridad y precision en qué consiste la
actividad (o estrategia), para qué sirve, como llevarla a cabo,
en qué condiciones (cuando y dénde) y la eficacia (o ineficacia)
de su uso en distintas situaciones (distintos tipos de texto y
distintas metas de lectura). Este procedimiento se sigue antes,
durante y después de la lectura, manteniendo siempre un
verdadero proceso de realimentacion. Lo anterior permite que,
de modo gradual, los estudiantes participen, cada vez mas
activamente en el proceso, involucrandose en una continua
reflexion sobre lo que se va a hacer, sobre lo que cada uno
hizo, poniendo especial énfasis en la eficacia de lo realizado
en relacidon con las metas propuestas previamente.

El lograr que nuestros estudiantes se involucren de esta
manera en su proceso de lectura y comprension de textos los
hace mas conscientes de las necesidades y ventajas que trae
el involucrarse activamente con el texto, los hace tomar
conciencia de la comprension como verdadero proceso
analitico, reflexivo e inferencial que se fundamenta en la
confrontacién permanente de los contenidos del texto con su
conocimiento previo, los hace darse cuenta -durante el
proceso mismo- de si estan comprendiendo o no lo que leen y
de que pueden detectar sus dificultades y llegar a resolverlas
y hace que se reduzcan las discrepancias entre lo que conocen
sobre el proceso y su desempefio en situaciones reales.
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PAPEL DEL PROFESOR

Puesto que uno de los rasgos fundamentales de los proce-
sos metacognitivos es su ejecucion consciente y deliberada,
es muy importante que el estudiante siga un proceso ade-
cuado que lo lleve a asumir un verdadero control de su
comprension. En el desarrollo de las estrategias de autocon-
trol y autorregulacion del proceso de comprension de textos el
papel del profesor es fundamental puesto que la regulacion
externa, inicialmente asumida por el profesor, facilita que el
estudiante vaya gradualmente internalizando esas habilidades
metacognitivas hasta hacerlas suyas y llegar asi al control y
regulacion de su propio proceso (Marti: 1995).

Teniendo en cuenta que, en términos generales, el estu-
diante no ha sido orientado a la adquisicién y practica de
estrategias de metacomprension y por lo tanto, no las conoce,
ni sabe como utilizarlas, es conveniente que inicialmente
sea el profesor quien asuma el control y regulacién del proceso,
ajustando permanentemente las actividades reguladoras a las
habilidades que los estudiantes van desarrollando gradual-
mente. Sin embargo, no debe de perderse de vista que el
objetivo primordial es que los estudiantes lleguen a asumir
el control y regulacion de su propio proceso, ejecutando activa,
consciente y deliberadamente las estrategias pertinentes. Se
espera que a partir de la practica sistematica de actividades
dirigidas al desarrollo de dichas estrategias, el estudiante vaya
asimilando gradualmente las estrategias de regulacion
externa ejercidas por el profesor y a partir del proceso de
reelaboracion (transformacion) de éstas, les atribuya un
significado propio y termine por integrarlas en sus esquemas
hasta llegar a decidir por si mismo sobre su uso consciente y
deliberado, asumiendo asi el control y regulacién de su proceso.

Lo mas importante de todo es que lo “meta” de los procesos
no debe quedarse en manos del profesor como observador
externo que describe, reflexiona, evalGia y propone el uso de
distintas estrategias a sus estudiantes. Se trata, mas bien,
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de que el profesor, actuando como mediador y facilitador, lleve
al estudiante a involucrarse en un verdadero proceso de
metacomprension, asumiendo la supervision y el control de
SuUS procesos.
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