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JORNADA I

OBJETIVOS:

Cohstruir un ambito de intercambio propicio para el aprendi-
zaje de los docentes.

Transitar vivencias de interaccion con los libros que favorez-
can variadas decisiones didacticas.

ACTIVIDADES:
Actividad 1

a) Leanelregistroyelanalisis deestaactividad de lectura realizada en un primer grado.

b) Comenten aquellos aspectos del registro y de su andlisis que les hayan llamado la
atencion.
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REGISTRO DE CLASE PROPUESTA DE TRABAJO LECTURA

, grado"' '18 fniﬁos. entre 6 y 7 afios

La maestra se propone iniciar un trabajo con la biblioteca del aula que pretende
continuar hasta fin de afio; ella cree que las situaciones cotidianas de interacciéon con los
textos constituyen uno de los medios de aprendizaje de la lectura. Para eso, reune en el
aula libros de lectura, manuales de cualquier grado, varias revistas, algunos diarios y dos

enciclopedias.

Decide, como primera actividad, que los ninos participen de la organizacion de la
biblioteca. Uno de los primeros trabajos consiste en explorar los libros.

Se forman grupos de tres ocuatro (mnos) alosque la maestra les entrega entre siete

u ocho libros.

MarsTra: Tenemos que ordenar la biblioteca. Vayan
mirando estos libros para ver cdmo nos convie-
ne ponerlos.

(Durante los primeros momentos, se producen algu-
nos tironeos, hay mas de uno que quiere el mismo
libro, y bastante desorden. La maestra decide no
intervenir.

Alcabode unrato, se acerca alos grupos y establece
un diadlogo con algunos nifios acerca de los libros.)

MagsTra: 4Qué libro encontraste?

Magstra. Que lindo! {Lee.)
Los camiones recogen diariamente la leche
en los tambos y la conducen hacia la planta
pasteurizadora...
{Mientras lee sefiala el texto.)

MagsTraA: Si, en tarros...
é5e ven en el dibujo?...

Francisco: Este. {Se lo muestra, es un manual de 4*
grado, abierto en la parte de Ciencias Socia-
les ) Tiene rutas y camiones.

Francisco: ¢La llevan en tarres a la leche?

Francisco: (Se queda mirando).
Antra: (Quietita en un rinedn).



MaestrA: Y vos Anita? ;Qué estas leyendo?

Maestra: Veni, vamos a leer juntas. (La maestra
agarra un libro.) kste, ;de qué sera?

MagsTra: Quiénes seran estos de la tapa? (Le
muestra.)

MaEgsTrA: Si, Inira.. :
{Lee.) Es un c¢uento: “El flautista de
Hamehn”... ;Como empezara? (Lo abre.)

Magstra: Ah, si. {Retoma el texto.) Habia una vez,
en un pueble lejano... {Lee un pedacito,
hasta la aparicion del flautista. y la deja
hojeando el libro.)

Marstra: ¢De las tripas, Manuel? {Se acercan
varios chicos.)

Maestra® Tenesrazon. {Senala el texto, la inagen
- delaparatodigestivo y sigue una flecha con
el dedo.) Intestino grueso Intestino delga-

do.

MaesTra" Sonlas tripas, perosellamanintestinos
MAaESTRA: Aca dice estomago

MaesTrA: {A Juan Carlos.} ;Qué estas leyendo en
ese libro?

Maestra® (Seltala el globo de la historteta y lee )
Velas, velitas, velones para alumbrar los
salones.

MaEgsTRA: (Se dirige a otro grupito. Echa un vistazo
y descubre que Rosita mira “Habia una vez
una vaca".)
¢Alguno de Uds. encontro una poesia?

MaEgsTrRA: Me parece que la tuya es una poesia,
:no, Rosita?
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AniTa: Yo ne séleer...

Antta. {Levanta los hombros.}
Anrta: {Dudosa.) ¢Son ratones?

Anma- Habia una vez. .

ManueL® (A la maestra.) Aca hay uno de las tripas..

ManueL: Si, mire. ..
{Muestra un libro de Ciencias Naturales.)

ManueL: ¢No dice tripas?

Josg: (Senala.) (Esto qué es?
{Los chicos se quedan mirando.)

Juan Carros: Es la epoca de antes
(Se trata de una enciclopedia escolar.}

Juan Carros: (Recuerda el pregon y dice a coro con la
maestra.)

*...para alumbrar los salones”

{Nadie contesta.)

Rosita: {La 1mira.)
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MaestRa: Habiaunavezunavacaenlaquebradade.

Humahuaca; como era tan vieja, tan vieja...
(Lee todo el texto.)

MagstrA: (Lee otra vez un pedacito. Se sienta al lado
de Maria.) Y vos, Maria. (Qué encontraste?

MagsTrA: (Busca un libro )Mira, Maria, acaestaelde
Caperucita. (Se lo muestra y lee.) Caperucita
Roja.

Magstra: Mira, ;sabés quién es éste? (Serala la
imagen del Iobo.)

MazstrA: |El lobol
¢Querés que te lo lea, Mari?

MaEgstrA: (Vamostrandole las imagenes). Habia una
vezunanina... (Le lee hasta el primerencuen-
. tro con el Jobo. Varios se acercan a escuchar.)
:Te lo dejo, Maria? (Le da el libro.) Llevatelo
para mirar en casa.

MagstrA: Mahiana seguimos leyendo.
(A todos.) Vamos a dejar esto por hoy. ;Como
nos conviene guardar los libros para seguir
mafiana?

MaestrA: Bueno, hagan las pilas.
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Rosita:-(Se fie) .

Léala de nuevo.

{Varios. se acercan a escuchatr.)
Maria: (Esta solita sin mirar ningun libro.)

Maria- (Mira de reojo.)

Maria. (Nada.)
Maria (Nada.)

Maria: (Lo agarra pero no lo abre.)

{Discuten, hablan todos a la vez.)
(Cada grupco decide dejar sus libros en una pila
separado de los demads.)

En esta clase la maestra hace una propuesta para lectores, aunque sabe gque ninguno

de los ninoes lee convencionalmente.

La lectura no es cuestion de todo o nada, es un proceso paulatino de formacion y
verificacion de hipdtesis acerca del significadode untexto. Ellector aporta sus conocimien-
tos previos y sus experiencias; entre lo que sabe vy lo que el texto le brinda, establece

relaciones significativas.

Cuando los nifios exploran los textos ponen en accion sus Conocimientos previos:


http:Varios.se
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a) ACERCA DEL CONTENIDO

Francisco sabe ¢émo son las tripas de los animales.

Estos saberes de los nifos no soélo provienen de sus experiencias extraescolares,
sino que se amplian, v asi debe ser, en la producciéon de conocimientos que plantea su
escolaridad. : )

Juan Carlos sabe algunas cosas acerca de los vendedores ambulantes de la época
colonial porque las estudio en la escuela.

b) ACERCA DEL TEXTO

Anita sabe que no sabe leer convencionalmente, perole han leido cuentos, sabe que
este tipo de textos comienza con la frase que anuncia la magia: “Habia una vez...”

Juan Carlos sabe que el pregdn que no recuerda esta escrito dentro del globo de la
historieta.

Rosita sabe que el texto escrito es invariable, permanece igual todas las veces que
se lo lee. Le gusto tanto el poema que pide: “Lealo de nuevo”.

Maria no demuestra nada, ni siquiera se atreve a hojear los libros. Los saberes de
Maria, para su maestra, son casi un misterio. Sin embargo, su maestra nunca deja de
tomarla en cuenta: le pasa las hojas del libro, le lee, le muestra las imagenes, le nombra a
los personajes y 1a invita a llevarse el libro a casa. Tal vez, este libro que llega desde la
escuela sea el primero que entre en casa de Maria.

~ Si éste es el caso, la escuela asume la responsabilidad de crear las primeras
oportunidades de interacciéon de Maria con los libros.

Comienza asi, el camine para aprender a leer.

" El aprendizaje de la lectura depende tanto de la interaccién de los nifios con los
textos como con otros lectores. Es por eso que la maestra interviene siempre leyendo.

Un nifio que escucha leer esta participando activamente de una situacion de lectura,
en la que recibe el tipo de informaciéon que poseen Anita, Juan Carlos y todos los demas.

Elritmo de la clase esta dado por un maestro que suma la lectura del texto escrito
a lo que los nifios interpretan. Paulatinamente podrian ir Jeyendo por si mismos de una
manera mas cercana a la lectura convencional.

El contacto cotidiano de los nifios con los libros y con otros lectores les permitira ir
construyendo significados cada vez mas apropiados.
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El texto que la maestra lee a Francisco probablemente es “dificil”; ella no espera
que lo comprenda en su totalidad si no que escuche un texto informativo que le intereso;
con el tiempo y el trabajo escolar, Francisco podra diferenciarlo de otros tipos de textos,
descubrir su estructura y comprenderlo verdaderamente.

La exploracién de los libros continuara a lo largo de todo el ano; libros para llevarse
a casa, para buscar datos acerca de animales, plantas u otros temas, para elegir cosas que
“gquiero que me lean”, etcétera.

A medida que los nifios conozcan los libros, sus criterios de clasificacion se iran
transformando desde aquellos basados puramente en su necesidad personal e inmediata,
comolaque proponen en este registro, hasta alcanzar criterios mas cercanos a aquellos (que
organizan formalmente una biblioteca (por autor, por temas, etc.).

La experiencia que mostramos enriquece los conocimientos de los ninos acerca del
contenido y acerca de 10s textos. A la vez que les ofrece informacion especifica acerca de
las letras.

Juan Carlos podré recurrir al pregon del vendedor de velas cuando necesite escribir
verde, vela, velero, etcétera.

Las intervenciones del docente lo orientaran en esta busqueda.

Cuter, Maria Elena - Torres, Mirta Aportes de la psicogenesis del sistema de escritura ala didactica de la
lengua.

Actividad 2

El acercamiento de los chicos a los libros requiere,
para un mejor aprovechamiento de los mismos, de

una exploracién previa por parte del equipo docente.

Para llevar a cabo esta actividad se armaréa una “mesa de libros” con 10s ejemplares
enviados por el Plan Social Educativo y otros materiales impresos que la coordinaciéon haya
considerado de interés para explorarlos. '

10
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a) Se acercan ala mesa y en aproxirmadamente quince minutos, cada uno elige libros
* distintos (no menos de dos por cada uno de sus alumnos), que podrian usarse en una
experiencia similar a la planteada en el registro leido en la actividad 1.

b) Enpequefios grupos (silaescuela tiene mas de cinco docentes) comentan los criterios
que cada maestro tuvo en cuenta para elegir los libros y elaboran un listade. (Por
ejemplo: formato, ilustraciones, autor, colorido, tematica, lenguaje, etc.)

¢) Luego confeccionan un listado Gnico con los criterios elaborados por cada pequeno
grupo.

La experiencia de interaccion con los libros y los criterios de seleccion elaborados
(actividad 2) junto con las ideas que hayan surgido de la lectura del registro (actividad 1),
seran el punto de partida para la realizacion de la actividad que sigue.

Actividad 3

Entre las Jornadas I y I cada docente llevara a cabo con su grupo, por 1o menos una
actividad de interaccion de los ninos con los libros, que debera quedar planificada por
escrito al término de esta Jornada.

Durante el desarrollo de esa actividad, le resultara util tomar notas, registrar
expresiones y actitudes de los nifos y situaciones que le llamen la atencion (las empleara
.en la Jomada II).

Le sugerimos aqui una forma posible de organizar esta actividad:

a) Cadadocente seleccionara los libros que llevara al aula (no menos de dos por alumno
y sin que los mismos, necesariamente, remitan a su grado). Dedicara un tiempo para
ponerse al tanto de las posibilidades que ofrecen.

b) En el momento elegido para realizar la actividad, una o mas horas de clase, colocara
los libros sobre una mesa, bien puestos al alcance de los nifios para que los puedan
very mampular

c) Invitara a los nifios para que elijan €l que mas les gusta, después de hojearlos, mirar
sus ilustraciones y sus textos. (El tiempo para esta primera explorac1on dependerade
los ritmos y necesidades de los nifios.)

11
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Los nifios podran ubicarse en un lagar cémodo (su propia mesa o algun espacio que
el docente haya preparado especialmente) para continuar con la “lectura” del libro
elegido. . '

Los nifios podran comentar los textos que eligieron.

(Siel numero de alumnos supera los quince, sera conveniente que para elintercambio
formen pequenos grupos. Sila cantidad de alumnos es menor, podréa realizarse con el
grupo total.)

Elmaestro puede promover el intercambio y aportar a él, o coordinar la participacion
en los pequenos grupos ¢ en el grupo total.

Si algun texto produjo especial interés entre los nifios el maestro podra leérselos o
sequn el grado lo podra leer algun alumno. Entre todos decidiran cémo se guardaran
los libros para reencontrarse facilmente con ellos.

Este tipo de actividades de interaccion con los libros produce una gran diversidad

de respuestas. Por eso ofrecemos algunas acciones que puede hacer el docente, de
acuerdo con el grado con el que trabaje, con la edad de los nifios y sus caracteristicas:

*

Enlos grados medios y superiores estimulara la eleccion deltexto a partir de los titulos
o de la lectura del indice.

Enlos primeros grados ira leyendo a los chicos en distintos momentos textos que ellos
eligieron.

Cuando los textos se hayan seleccionado por las ilustraciones, el maestro tratara que
los nifos adviertan la relaciéon texto ilustracion.

Cuando se hayan elegido por el titulo, se analizara la relacién titulo texto.

Elmaestro puede elegir algun texto interesante que no haya sido seleccionado por los
chicos (por ser largo, carecer de imagenes, etc.) y lo leerd, destacando asi el valor del
contenido.

Tradicionalmente, los docentes se han preocupado
por lo lejos que estan los chicos de los libros. Tam-
bién es cierto que en las escuelas los libros suelen
estar lejos delos chicos. Estas propuestas se inscri-
ben en la intencién de acortar esa distancia.

12
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OTRAS SUGERENCIAS DE ACTIVIDADES CON LOS LIBROS

Aqui les acercamos algunas propuestas que usted puede agregar a las actividades de exploracion de
los libros que acabamos de proponerle. Las puede llevar a cabo antes de la Jornada U o en cualquier momento
del ano.

Insistimos en la necesidad de adecuatlas a las caracteristicas de sus grupos.

A) Algunas oportunidades para explorar los libros

1. Elegir libros por los titulos y/o por las ilustraciones

En los primeros grados, la maestra va leyendo los titulos cuando los chicos realizan las primeras
exploraciones con los libros.

Los titules que més interesan a los ninos podran ser leidos en su totalidad (cuentos, poesias,
articulos, informaciones breves) o parcialmente {un tema del manual, un capitulo de una novela,
algin parrafo de una nota y/o noticias, etc.}.

El maestro puede registrar los titulos seleccionados en un cuademo o en un panel, para leerles, alo
largo de la semana o del mes, los textos preferidos.

“Ahora que tenemos un ratito les leo el cuento que les gusto el otro dia "

La continuidad con que el maestro retoma la lectura, ayuda a los chicos a profundizar su contacto con
los libros que estan en el aula.

Esta continuidad en los grados medios y superiores, puede ser responsabilidad de los propios
alumnos.

El maestro garantizara esos tiempos para leer libremente.

2. Elegir semanalmente un libro, revista o diario para levarselo a casa

Para llevar a cabo esta actividad podria preverse un tiempo semanal de préstamo y devolucién. En
todos los casos, se hace necesario registrat los datos dellibro y del lector. Elmaestro o los nifios haran
el registro. Esta sera una buena oportunidad para introducir informacién sobre las referencias
bibliogréficas. Los chicos empezaran a manejar conceptos basicos como: autor, titulo, lugar,
editorial, afio, ordenacién alfabética por autor o por tema, etcétera.

Son muy interesantes “los ratitos” en que los chicos recomiendan algun libro o tienen oportunidad
de decir que no les gusté. El maesiro mantiene también su lugar como lector: recomienda, opina, lee
un parrafito o comenta el contenido de alguno de los libros.

13
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Revisar los libros por dentro

Este tipo de actividad podra relacionarse con diferentes aspectos de los contenidos que se frabajan
en el aula.

Los chicos, antes de empezar a tratar un tema, podran seleccionar textos en los que esperan
encontrar informacidn apropiada y util.

Esta exploracion les permitira poner en juego criterios de' selecciéon que, paulatmamente se
ajustaranala relacmn de los contenidos con los diferentes t1pos de textos. .

La maestra junte a los chicos busca una poesia linda, un cuento, una adivinanza, una obra de titeres
o de teatro, historietas, etc., de este modo los nifios se familiarizan con los criterios graficos de los
textos (formato, vifietas, globos, estrofas, didlogo teatral, etc.), con sus semejanzas y con sus
diferencias. '

_ Ademas, silas busgquedas se orientan hacia, por ejemplo, la parte del manual en la que se tratanlas

campaifas sanmartinianas o hacia un capitulo de una novela, los nifios tendran la oportunidad de
advertir las distintas formas de organizacién de los libros: indice, capitulos, titulos y subtitulos,
partes, etcétera.

B) La lectura porque si, por placer, diversiéon o entretenimiento -

El maestro elige cuentos, poesias, noticias, informaciones, anécdotas, etc., gque prevé leer a sus
alumnos. Esta seleccion y esta practica lectora parten del propio placer para provocar la diversién,
el entretenimiento, el goce de los chicos.

Dos maestros se reunen para hacer una obra de titeres. Los chicos son espectadores.
El texto de la obra queda a mano. :

- . . . . .o, ‘\\
Los chicos cantan o escuchan canciones. Esta a su disposicion el '‘texto de las letras.

C) . Trabajar con los libros como fuente de informacién para abordar otros contenidos

Emplear la lectura “para hacer” "

Los nifios arman un vivero, un barrilete, un molinito, juegan a la oca, a la batalla naval, al ludo, a las
cartas; cocinan, etc. Todos estos haceres dependen de la lectura, de las instrucciones que aparecen
en fasciculos, libros, diarios, revistas, recetas, cajas, etcétera.

14
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Aprovechar la lectura de textos de otras drcas

En Ciencias Naturales se observan fendmenos, serealizan experiencias, se describe, y seleen 1ex1os.
En Matematica se opera con datos numericos ¢ con desplazamientc:s en el espacio, v se lee.

En Ciencias Sociales se analizan hechos sociales o se representan datos geograficos, y se lee.

En Plastica, Mtisica y Educacion Fisica ﬁmbién se lee.

Todos estos actos de lectura que implican leer,-releer, resolver, analizar, reorganizar, representar,
etc., ponen a 1os nifios en contacto con contenidos diversos, con diferentes tipos de textos, con
vocabularios especificos. Los lectores recurren a esos textos con propositos e intereses variados

Algunas veces se lee con lapiz pata subrayar, anotar, resumir, esquematizar, etc ; se leen mapas,
cuadros, referencias, se buscan datos y se estudia.

Uso ocasional del diccionarioc desde los primeros grados

Enlalecturade los diferentes textos, ellector se encuentra con palabras cuyo significado desconoce.
Hipotetiza, entonces, por €l contexto, supone el significado.

En la escritura, muchas veces se plantean dudas o se cometen errores con respecto a la ortografia;
se hipotetiza 0 se supone ¢6mo se pueden escribir las palabras.

El maestro incorpora, desde los primeros grados, la presencia del diccionario, para corroborar o
desechar un significado o una decision ortografica.

15
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JORNADA II

OBJETIVOS:

* Abordar el analisis de las experiencias de aula realizadas a
partir de lo sugerido en la Jornada 1.

*  Promover la reflexion sobre los efectos pedagogicos produci-
dos por:

- La presencia de mas libros en la escuela.

- La realizacién de las Jornadas de Perfeccionamiento.

ACTIVIDADES:

Actividad 1

a)

b)

Cada docente, en quince minutos, sintetiza por escrito lo que recuerda de la clase en
la que desarrolié algunas de las propuestas de lectura planificadas, como cierre de la
Jornada I. (Puede utilizar las notas tomadas durante las clases.)

En el grupo total o en pequenos grupos, cada uno lee la sintesis que elabord para
intercambiar las experiencias con sus compaferos y para tener una vision global de
lo que sucedid en su escuela.

17
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Actividad 2

a) En el grupo total 0 en pequenos grupos, leen y comentan: “0Oir un buen libro” y “La
lectura como proceso”, que se incluyen en el anexo bibliografico.

b) Establecen relaciones entre lo leido y comentado y las experiencias relatadas (activi-
dad 1). ' '

Actividad 3

Entre todos los integrantes del equipo docente, eligen tres experiencias de las
presentadas en la actividad 1 para enviar el registro o la sintesis a la supervision regional
y/o a la unidad coordinadora provincial. (Si la escuela no fuera de maestro unico,
convendria que enviaran una de cada ciclo.)

Actividad 4. Cierre y evaluacion

a) Los docentes se daran un tiempo para reflexionar individualmente acerca de las
preguntas que siguen. Es conveniente que cada uno anote sus reflexicnes para
facilitar el intercambio posterior. ‘

1. ¢Qué efectos generd en la escuela la presencia de mas libros? (Indique no mas de
tres.)

2. Transcriba no méas de cuatro ideas sobre la practica de la lectura, que se le hayan
ocurrido a partir de estas jomadas de perfeccionamiento.

3. ¢Qué comentarios y/o actitudes de los-chicos surgidos en las experiencias de
interaccion con los libros quisiera rescatar?

18
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c)
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Enel grupo total, intercambiaran las respuestas para discutirlas y acordar cuales son
las mas representativas de su escuela.

El coordinador, o uno de sus integrantes, anotara las respuestas para enviarlas junto
con las experiencias seleccionadas en la actividad 3 a la supervision regionaly/oala
unidad coordinadora provincial,
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[ ANEXO 1 ]

Oir un buen

libro

Leer es un ritual que implica obligatoria-
mente el libro; tocar las paginas, ver el ejército
de letras impresas, tan silenciosas y prometedo-
ras; aspirar la fragancia leve del papel; oir el
parpadeo crujiemte de las paginas; admirar con
deleitacidn las ilustraciones que irrumpen cormo
un subito fogonazo con su equipaje de sorpre-
sas... Todo eso es parte de ese ritual que incita e
invita a desentrafiar pacientemente, con una
entrega intelectual incomparable, el contenido
del libro. Pero el gozo literario, el placer del
cuento 0 la navegacién a otros mundos, puede
alcanzarse también de otros modos.

En alguin lugar he leido que crece la edicién y
venta de novelas, cuentos y narraciones graba-
das en casetes. Me gustaria recibir un catalogo,
seleccionar unascuantas y que melas mandaran
pOr correo a mi casa.

Y oirlas con los 0jos cerrados, sentado en mi
silldn, prendido de las voces, de sus mo-
dulaciones, de los sonidos, efectos y recursos
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que seducenal oido hastacon-
vertirlo enun proyector de cine
que envia su foco de luz sobre
la pantalla blanca del cerebro.
Imaginar lo que se oye puede
Ser un ejercicio tan placentero
y estimulante como leer un
libro. Ahora que el otofio em-
piezayque el bosqueentraen
un silencio amarillento y
algodonoso, oir algun buen
relato me parece que seria un
estupendo recurso para viajar
desde mi sillén rojo sin mover
ni un dedo.

El Enanc Saltarin.
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La lectura
- COMO proceso

Comencemos por imaginar la es-
tampa tépica del lector: arrellanado en
la butaca de una biblioteca, imantados
sus ojos por la blancura de las paginas
que una ldmpara ilumina, se diria estar
ensayando la pose de la mas absoluta
quietud. Cualquier ruido, el mas mini-
mo movimiento pueden romper ese in-
tensisimo, pero fragil placer de la con-
templacion.

Un prejuicio, sin embargo, acompa-
fia sistematicamente la visién de esta
estampa ideal: el ensimismamiento, el
estatismo conque exteriormente sema-
nifiesta la lectura hacen que otorgue-
mos a ésta de un sentido de laxitud, de
pasividad. Leer no seria otra cosa que
un puro ejercicio de nuestra disposi-
cién receptora de textos escritos.
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Francisca Santana*

Este prejuicio, consergrave, noloes
tanto como otro subyacente a él: la
interpretaciéon de la palabra, del signo,
como “etiqueta” que se pone a las co-
sas para hablar de ellas sin necesidad
de su presencia. La Lengua —todos los
linguistas nos lo dicen— es forma, in-
tercambio, accion; “no es un almacén
de rétulos —en expresion grafica de
Wittgenstein—, sino una caja de herra-
mientas”. Ser receptores no significa,
pues, Ser meros sujetos pacientes de
contenidos comunicativos, Sino intér-
pretes, constructores de significados.

Independientemente del valor clasi-
co de la actitud contemplativa (recor-
demos que Platén cifraba la felicidad
suma en "la contemplacion de las
ideas™), es hora de concebir la lectura
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como una de las actividades en las que

se ven mas inmensamente comprome-

tidas las facultades del hablante. Aisla-
do el texto escrito del caudal co-
municativo de la “presencia” e incluso,
en el texto literario, de una situacién
real, el lector habra de poner a prueba

una buena parte de su competencia

lingiiistica.

A modo, pues, de apunte inmedia-
to, definamos la lectura como proceso
—evento, acontecimiento, suceso—
que se produce en el lector en contacto
con un texto.

(En qué consiste este proceso?
¢Cudl es sunaturaleza? Delas respues-
tas que demos a estas cuestiones de-
pendera, a buenseguro, el sentidoy los
modos de nuestra actividad docente.

TRES MODELOS EXPLICATIVOS

J. Alonso y M. Mate'og (19865) sefia-
lan tres modelos interpretativos de la
actividad lectora:

1. Modelo ascendente

Como quiera que los actos de habla

se extienden en una linea corporal (es-

pacial en la escritura), el receptor del
texto operaria mediante suma de las
descodificaciones que signo a signo va
realizando.

La critica es obvia: conocernos, por
experiencia, los desastres a los que
pueden conducir metodos onoma-
topéyicos, silabicos... Por otra parte,

'minimiza la intervencion del lector, re-
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duciendo su papel a una simplista
procesacion textual al quedar practica-
mente supeditado al significado “pre-
existente” en la grafia.

Ademas de influir negatlvamente
enlos primeros niveles de aprendizaje,
este modelo ha revelado toda su
ineficacia en el uso al que ha sido some-
tido tanto en los ultimos cursos de la
enseflanza primaria como en secunda-
ria. La subordinacién al “sentido” del
texto erige al profesor en el intérpretey
critico autorizado; se impone el "co-
mentario del texto” como ejercicio de
obligada exégesis para desentrafar el
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significado, como un tescro enterrado
en la escritura. Convengamos a estas
alturasdelusoy elabuso de tal practica
gue nl conseqguimaoes Criticos ni creamos
lectores. i No seria mas rentable operar
sobre los resortes que son activados en
el procesc de la lectura que hacer re-
caer exclusivamente nuestra atencion
en el logro de unos hipotéticos signifi-
cados?

— =
El significado
es una
“construccion”

del lector.

'\E

2. Modelo descendente

Es el modelo que corresponderia a
los llamados metodos “globales™ de
lectura. A diferencia del modelo ante-
rior, éste confia la eficacia de la activi-
dad lectora a los esquemas sintactico-
semanticos interiorizados previamern-
te en el hablante.

Es de enorme interés fijar la aten-

BX

C1on en las aportaciones que el lector
lleva al texto, pero se imponen algunoes
reparos. Por ejemplo, en la lectura de
textos literarios. Caracterizados estos
por una rigurosa trabazon formal, la
dependencia con la manifestacién del
signo se hace ciertamente imprescindi-
ble. Ley de la expresion literaria es la
sorpresa; rara vez sirven los esquemas
previos. Examinado, por otra parte, el
hecho fisico del acto de leer, se com-
prueba que el movimiento de los 0jos
no sigue una direcciéon “globalizada”,
acomodada exactamente a estructuras
sintacticas. Todos hemos podido com-
probar como ciertos nifios con un habhi-
to lector "globalizado”, ante diversas
dificultades léxicas o sintacticas “in-
ventan”...

3. Modelo interactivo

Ni solo el texto, ni solo el lector. El
logro de la significacion verbal que in-
tentamos a través de la grafia se produ-
ce a mitad de camino entre la actividad
del sujeto y las senales incitadoeras del
texto.

Segun los autores mencionados “el
significado no reside en las palabras ni
en las frases o parrafos, sino en el lec-
tor, que activamente construye o repre-
senta la informacion del texto acomo-
dandola a su conocimientc sobre el
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mundo y a sus propositos de compren-
sidén enun momento dado. De este modo,
la construccion del significado es el
resultado de la interaccion entre el tex-
to, 10s esquemas de conocimiento vy el
contexto de varios tipos (linguisticos,
situacional, requerimientos dela tarea,
etc.)...”

Pablo Arnaldo vestia

doce arnos de armonia

sobre dorada piel: magnas facciones,

viril prudencia en miembros, imperiosa

verdad en alta frente; en los ojos colgaba
el alma como clamide.

.Su origen aun ignoro,

pero yo le bendije
y para él dispuse
palio de versos y columna de alas.

En marnanas azules, nuevo Doncel del Mar,

su armadura brillé entre barbacanas
de castillos romanticos;

lanced dragones y monto unicornios;
midié su vida con los tiburones

en los Mares del Sur;

cazo ballenas, capturoé tesoros,
pieles de Alaska y oro de Amazonas;

la vuelta al mundo dio en ochenta paginas.

Detective y patricio,

Consecuentes con esta interpreta-
cion de la lectura como conjunto de
operaciones cognitivas activadas por
un texto, como “construccién”, nos es
obligado precisar c6mo se produce la
conjuncién de ambos factores, puesto
que de ella dependera nuestro papel de
mediadores entre el nifio y el libro.

misionero o espia,
pirata y astronauta,
juglar y emperador. :
..Por arzon el pupitre, una marfiana aziil
voIo entre cirrus
mi intrépido Faeton.
No lo he vuelto a ver mas.
Si Zeus lo adopté, si lo arrojaron
los caballos airados,
si cisne gime entre alamos, no seé.
Mas puedo atestiguar que Pablo Arnaldo
colecciono las patrias
y archivd las sangres
todas en su cartera,
que su pecho enjoyé
con la indeleble linfa de los héroes,
que en mafianas de plata
bebié el néctar con que aman
los poetas y los dioses.

N. Martin. Orla. Aguaclara

* FRANCISCA SANTANA PEREZ es profesora del C.P. “San Francisco de Asis”, de Alicante.

“Apuntes de educacion” 1/1992.
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L.a ensenanza de la lectura

Estado

La investigacién sobre la
lectura se desarrolld durante
las décadas de los anos sesen-
ta v setenta a partir de los
progresos de la psicologia
© cognitiva y en relaciéon con
otras disciplinas como los es-
tudios sobre inteligencia arti-
ficial o la lingriistica textual. El
modelo de lectura surgido de estos estu-
dios puede sintetizarse en dos puntos prin-
cipales. En primer lugar leer no es una
suma de habilidades en un modelo jerar-
quico sino un procese unitario y global de
interpretacion del texto en el interior del
cual actian cada una de las habilidades en
relacién unas con otras. En segundo lugar,
el lector no realiza una transposicién del
significado del texto a su mente sino que
construye activamente su interpretacion, a
partir de sus conocimientos, su intencién
de lectura, etc. El lector actua deliberada-
mente al dirigir su atencién a los distintos
aspectos del texto y supervisa constante-
mente su comprension para detectar los
posibles errores y proceder a subsanarlos.

de la
cuestion

TERESA COLOMER*
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Lasimpledescripcionde qué
es leer permite desestimar el
métodotradicionalde ensenan-
za de la lectura, ya que, por
ejemplo, pasa a verse como in-
adecuada una programacion
secuencial (letras, silabas, etc.)
y se muestra imprescindible
entender el entrenamiento en
las distintas habilidades como una ayuda
integrada en la tarea global. Pero no es
hasta la década de los ochenta que ha
empezado a investigarse positivamente
sobre la mejor manera de propiciar este
aprendizaje. Mientras se pensd que leer
era descodificar un texto de forma rapida,
el método de ensenanza podia ser (lo era)
muy simple. Pero si entendemos que leer
es comprender un texto, el proceso resulta
tan complejo que no cabe esperar que la
investigacion educativa descubra un me-
todo dnico y completo que dé cuenta de
todaslas operacionesimplicadas enlacom-
prension.

Ahora bien, los numerosos resultados
que ya se estan obteniendo pueden ayudar
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a los ensenantes de varios modos distin-

tos. En primer lugar, confirmando el valor

de muchas estrategias de ensefianza que
laintuicién pedagogica ha ido introducien-
do desde hace décadas en la ensefianza de
la lectura, resultado que no parece espec-
tacular, pero es ciertamente esperable e
incluso tranquilizador. En segundo lugar,
precisando el alcance de las orientaciones
préacticas generales, es decir, diciéndonos
en queé situaciones, con qué condiciones,
para qué tipo de alumnos o con qué limites
estas practicas seran mas o menos efecti-
vas y para qué objetivos concretos. Y, por
ultimo, proponiendo nuevas orientaciones
y actividades que ayuden a mejorar la en-
sefianza de la lectura.

Modelos de ensenanza de la
comprension lectora

El cambio en la concepcion de la lectura
produjo un desplazamientodelinterés des-
de coOmo se ensefiaba mejor a identificar o
descodificar las palabras en los primeros
niveles a como se ensefaba a interpretar el
texto escrito en la escuela. La investiga-
cién de Durkin (1978-1979) ofreci¢ inme-
diatamente el punto de partida: la escuela
no ensenaba acomprender. Los ensenantes
evaluaban lo que no habian ensefiado a
hacer e intentaban corregir los errores con
ejercicios complementarios del mismotipo.
Otros autores han constatado la misma
ausencia y hanrealizado aportaciones com-
plementarias en esta linea sobre cémo los
ensefiantes si realizan practicas que ayu-

30

MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION DE LA NACION

dan a la comprension sin ser conscientes

- deello, 0 sobre coémo influye la concepcion

de los maestros sobre la lectura en el tipo
de practicas que desarrollan.

A mediados de los afios ochenta, y a
partir de estas constataciones, se han pro-
ducido un gran numero de investigaciones.
sobre la posibilidad de ensefar a compren-
der. De hecho, tanto la concepcién de un
aprendizaje basado en la realizacion de
ejercicios como la idea de que «a leer se
aprende leyendo» coincidian en dar por
supuesto que ellector adquirird su autono-
mia lectora simplemente repitiendo la mis-
ma tarea. Pero, tal como se ha sefnalado
repetidamente, «no se puede esperar que
el lector se vuelva auténomo de manera
autonomanr. Esta esunadelas ideas funda-
mentales del modelo de ensefianza explici-
ta. Para desarrollarla se enlazo con el mo-
delo lamado «de ensefianza directa» ex-
perimentado por Engleman y Becker con
nifics deficientes en los anos 60. Si este
método ponia el acento en la planificacion
de la enseflanza, en el trabajo antes de la
sesidondelectura, elnuevo modelo de ense-
nanza desplazara el acento hacia el papel
del ensenante durante la tarea y se carac-
terizara por su objetivo de ensenanza de
estrategias de comprension, su creacion
de situaciones significantes y globales de
lectura v su proceso por etapas desde la
responsabilidad del ensefiante hasta la
autonomia completa del alumno.

Aunque el modelo de ensenanza expli-
cita ha sido el mas desarrollado desde el
puntode vistade la investigacién, desde el
ambito educativo no puede considerarse
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una panacea. Se ha mostrado efectivo enla
enseflanza de determinados aspectosdela
lectura tales como la determinacién de la
idea principal, la relacién entre todas las
informaciones de un texto expositivo o el
esquema narrativo, peroresulta claramen-
te inadecuado para otros aspectos como la
apreciacion estética de untexto o la articu-
lacién de estrategias complejas. Su utiliza-
cion, por lo tanto, debera coexistir con
otros modelos y practicas didacticas que se
han revelado 1tiles tales como las formas
de suscitar el interés de los alumnos, el
favorecer las formas de trabajo cooperati-
vas (ya que los alumnos que discuten jun-
tos un texto retienen mejor la informacioén)
0 el predominio de la lectura silenciosa (ya
que si se lee en voz alta para los demas se
atiende menos a la comprension). Asi, por
ejemplo, cuando no nos proponemos ense-
far una estrategia concreta sino fomentar
una comprensiéon mas profunda del texto,
puede resultar util sustituir la preparacion
de la clase propia del método explicito por
una preparacion del tipo antes-durante-
después delalectura (Schmitt y Baumann,
1986).

Resulta ilustrativo respecto a la necesi-
dad de diversificar el tipo de instrumentos
utilizados en la lectura, la reformulacion
del papel otorgadoa la interrogacion sobre
eltextoleido. Los cuestionarios sobre ¢com-
prension lectora han sido muy atacados
porque se limitan a evaluarla comprension
obtenida v porque serefieren a la compren-
sidnliteral del texto. Producen la sensaciéon
de que leer sirve para contestar preguntas
y, mAas aun, para adivinar las respuestas en
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las que piensa el ensenante. Pero actual-
mente diversas lineas de investigacion
estan demostrando su eficacia para eva-
luar el tipo de dificultades de comprension
y para ensenar estrategias comprensivas,
por ejemplo para distinguir entre Conoci-
mientos del texto (qué dice sobre...} y pro-
cedimientos lectores (como sabes que...).

Existe un amplio consenso en conside-
rar el texto, el lector y el contexto como
componentes del modelo interactivo de
comprension lectora (Irwin, 1986). Los re-
sultados de la investigacion sobre cada
una de estas variables, sobre su relacién y
sunecesidad de armonia son los datos que
pueden sustentar las practicas escolares
para este aprendizaje. El lector es sin duda
la variable mas compleja, la que ha centra-
dolos grandes avances de la investigaciéon
sobre la lectura y la mas importante desde
el punto de vista educativo. Su investiga-
cion puede dividirse en dos aspectos com-
plementarios: el papel que ejercen los co-
nocimientos y actitudes del lector en el
acto de lectura (lo que el lector es y sabe),
y el proceso mismo de lectura (lo que el
lector hace cuando lee).

Lo que el lector sabe:
los conocimientos previos

Una parte de los conocimientos que se
requieren para interpretar un texto se re-
fieren a los conocimientos del Jector sobre
el mundo y, aunque ésta es aun un area
poco desarrollada, su interés es evidente
para la mejor realizacién de los aprendiza-
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jes escolares. La investigacion se ha dirigi-
do a saber de forma mas precisa como se
utiliza el conocimiento que ya se tiene para
entender la informacién nueva. Una parte
de los resultados serefiere ala cantidad de
conocimientos, ya que cuanto mas se sabe
sobre un tema mas se entiende la nueva
informacion.? Otra parte de los resultados
se refiere a la cualidad de los conocimien-
tos. Sabemos, por ejemplo, que se entiende
mejor una informacion sobre la que no se
tienen conocimientos que una sobre la que
se poseen informaciones erréneas, ya que
el lector intenta distorsionar el significado
del texto para hacerlo casar con sus ideas
y no distingue entre la informacion ante-
rior v la nueva. Una via de solucién parece
ser (Lipson, 1984} la de combinar la lectura
con actividades sobre el tema, ya queestas
actividades obligan a distinguir y compa-
rar los conocimientos propios v la informa-
cién del texto.

La discusién en clase sobre los conoci-
mientos previos de los alumnos se ha reve-
lado como una actividad esencial para fa-
vorecer la comprension si cumple ciertas
condiciones, tales como la de evitar la dis-
persion o la de centrarse en los elementos
eserciales deltexto aunque haya aspectos
secundarios que puedan parecer mas
motivadores. Una buena preparacién a la
lectura incluye: estimular la explicitacién
de conocimientos, ayudar a organizarlos
por tipos de subtemas, interrogantes, etc.,
y conducirlos a la lectura del texto. La
investigaciéon de esta fase de lectura ha
experimentado con miltiples recursos téc-
nicos que se han precisado también en
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funcion del tipo de texto. Asi en los
narrativos parece mas efectivo utilizar téc-
nicas orales para suscitar la intriga y el
interés, mientras que en los expositivos
resulta mas adecuada la formulacion de
hipétesis sobre fendmenos. Y en todos el
uso de analogias ha demostrado ser ex-
traordinariamente util para enlazar la in-
formacién nueva con la que ya posee el
lector.

La relacion entre conocimiento lexico y
comprension del texto no es precisamente
una novedad. El conocimiento del vocabu-
lario influye en la comprension lectora v la
lectura aumenta el vocabulario poseido. La
investigacion ha precisado el numero y el
modo de aprendizaje. Asi, sabemos que a
partir del segqundo ciclo de Primaria la ma-
yoria del vocabulario? se aprende leyendo.
Y ello ocurre a través de dos estrategias
fundamentales: la deduccién a través de
las marcas morfologicas de las palabras vy,
sobre todo, dela deduccidn por el contexto.
Sin duda este tipo de resultados ofrece
nuevos argumentos para el fomento de la
lectura y exige una reformulacion de la
ensenanza del vocabulario desde la tradi-
cional ensenanza explicita de palabras
hacia otras formas como la de ensenar a
deducir por el contexto.4

Lo que el lector hace:
el proceso de lectura

La descripcion del proceso de lectura
constituye la parte esencial de las aporta-
ciones realizadas hasta ahora por la inves-
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tigacion lectora desde que la psicologia
cognitiva pasd a considerar la lectura como
una de las formas humanas de procesar
informacién. Para referirnos a este aspecto
partiremos de la clasificacién de los proce-
50s hecha por Irwin (1986) (véase Cuadro
1)

Lainvestigacién sobre los microprocesos
ha conllevado uno de los mayores debates
educativos sobre la lectura: el establecido
sobre la conveniencia de realizar el primer
aprendizaje a partir o bien de la desco-
dificacién, obien delreconocimiento global
de palabras. Los primeros resultados de la
descripcién del procesolector (Smith, 1971)
parecieron otorgar argumentos a los parti-
darios de los métodos globales, ya que ha
quedado bien establecido el uso que el
lector hace del contexto paraidentificar las
unidades, y c6mo éstas se captan Imas
rapidamente integradas en contextos am-
plios v significativos. Perolaidea de queel
lector sblo procesa la cantidad minima de
informacién necesaria para verificar sus
predicciones ha sido contestada por inves-
tigaciones mas recientes {(Sprengler-
Charolles, 1986; Stanovich, 1989, etcétera)
qgue han demostrado c¢émo los buenos lec-
tores procesan la mayoria de los signos
graficos. Asi, aunque se ha progresado en
saber c6mo se procesan letras, silabas y
palabras, en cémo se enlazan las palabras
en unidades de sentido a partir de los
indicios graficos® y alin en cémo evolucio-
nan las ideas de los nifos sobre el texto
escrito para suaprendizaje, la traslaciéonde
estos avances a métodos de ensehanza
resulta problematica y ha desembocado
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paradéjicamente en un cierto desconcierto
educativo sobre el primer aprendizajedela
lectura.

Algunos autores han intentado ofrecer
explicaciones a esta paradoja enlalineade
sefialar la diferencia entre la manera de
proceder dellector y la manera de aprender
a hacerlo. Para McLean (1988), por ejem-
plo, la ensefianza del descifrado ofrece una
especie de representacion artificial sus-
ceptible de hacer comprender la relacion
regular (hasta cierto punto) entre el len-
guaje oral y el escrito. Una vez adquirida
esta representacion, la mayoria de alum-
nos no tendria problema en transformarla
en estrategias funcionales, aunque tanto
esta mayoria como los niflos que no se
sienten comodos en esta via obtendrian
ventajas en aprender a la vez otras estrate-
gias de acceso al significado.

Procesos de integracion e inferencias

Lagran cantidad deinferencias que debe
realizar el lector a todos los niveles del
texto es una de las areas que ha merecido
mas atencién en el ambito de los procesos
de integracion. Las investigaciones son
aun recientes y se refieren a distintos in-
tentos de clasificacién de las inferencias,
desde las fundadas en eltexto (inferencias
légicas) hasta las basadas en los conoci-
mientos del lector (inferencias pragmati-
cas). Se ha constatado que en la escuela se
atiende poco a los procesos inferenciales y
las preguntas de los ensefantes se refie-
ren a informacién explicita en el texto en
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cuatro de cada cinco preguntas, ya que se
considera una actividad demasiado dificil,
al menos para los alumnos de Primaria. Si
bien es cierto que la capacidad para inferir
no se halia plenamente. desarrollada en
estas edades, en los ultimos afios se han
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iniciado investigaciones educativas

(Holmes, 1983, etcétera) que van en au-

mento y que demuestran la posibilidad de
favorecer el desarrollo de los distintos

tipos de inferencias.

-

CUADRO 1 N
Clasificacién de los procasocs
Procesos rmetacognitivos
Microprocesaos ———— Niveles inferiores del texto
Procesos de integracion — J— De elementos hasta el nivel
de la frase
Macroprocesos R Niveles superiores del texto
\_ Procesos de elaboracion )

Macroprocesos y conocimiento textual

Tras el desplazamiento de la atencion
hacia la comprension global de los textos,
los macroprocesos han centrado una gran
parte de la investigacion lectora, primero
en las comparaciones entre lectores exper-
tos e inexpertos para descubrir como debe
operarse para leer comprensivamente, y
después para ver como ensenar a hacerlo.
Enestatarea, lainvestigacionlectoraseha
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beneficiado de los progresos realizados en
el estudio del texto.

Los estudios sobre la legibilidad de un
texto fueron las primeras investigaciones
que ofrecieron resultados a tener en cuen-
ta para la confeccién y seleccion de textos
en la escuela. La longitud de las frases, la
proporciéon de vocabulario desconocido, y
otras caracteristicas textuales dieron lugar
a férmulas concretas para medir la dificul-
tad de comprensién. Mas tarde, la lin-
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giiistica textual y la investigacion sobre el
tipo de estrategias lectoras requeridas se-
gun los textos ofrecieron nuevos resulta-
dos que se han traducidoe tanto en la posi-
bilidad de valorar la dificultad de los textos
utilizados en clase, como en la traslaciéon
de las tipologias textuales a la planifica-
cién escolar de la lectura.

Aunque no hay todavia un consenso
entre los autores sobre estas tipologias y
los textos escolares parecen textos espe-
cialmente hibridos a causa de su funcion
especifica de instruccion, se ha progresado
mucho en la caracterizacion de cada tipo
de texto y.en el tipo de dificultades que
origina (Noguerol,. 1992). Sabemos, por
ejemplo, que son mas faciles de leer los
textosnarrativos que los informativos, unas
estructuras expositivas que otras, los tex-
tos explicitos que los que requieren mu-
chas inferencias, los que hacen progresar
la informacién a través de estructuras bien
organizadas con presencia de marcas Su-
perficiales (titulos, conectores, etc.) que
los que no lo hacen, los textos canénicos
que los que contradicen las expectativas
del lector, los que pueden reducirse a un
numero menor de cadenas causales que
los que requieren un mayor numero, etc.

La gramatica de la narracion ofrecié una
descripcién de la estructura del texto na-
rrativo que ha sido muy utilizada en la
investigacién sobre lectura. Larepresenta-
cién interma de esa estructura, el esquema
narrativo, parece dominarse muy pronto
en nuestra cultura y el lector usa ese cono-
cimiento para entender y recordar las his-
torias. Tras establecerse con seguridad es-
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ta relacion, la investigacién intenté saber
s1 hacer consciente este conocimiento im-
plicito (ensefiando a identificar las partes o
a través de preguntas sobre ellas) podia
ayudar al aprendiz de lector. Aunque los
resultados de las investigaciones. n¢ son
homogeéneos, parece admitido sin embar-
go, que el esquema debe utilizarse para
comprender y no para ser mas habil en
dividir las historias y que si parece ttil
emplear la guia del esquema en muchas
actividades de comprensién de las histo-
rias como resumir, hacer predicciones, etc.
Por otra parte, las actividades de recuerdo
de las historias han sido un instrumento
tan presente en la investigacion como ig-
norado-enlaescuela, ya quelos ensenantes
lo consideran una actividad dificil abocada
arelatos confusos e interminables por par-
te de los nifios. En estos momentos, sin
embargo, el recuerdo de historias esta ini-
ciando su entrada escolar a causa de su
utilidad para la evaluacion incorporada al
proceso de ensenanza. Efectivamente, si
se hallan formas operativas para utilizarlo,
el recuerdo de las historias ofrece muchos
datos sobre qué tipo de dificultades tienen
los alumnos para entender y también pare-
ce un instrumento mejor que otros para
ayudar a progresar.

La importancia de los textos expositivos
en la mayoria de las areas del curriculum
ha potenciado un gran interés sobre cémo
ensefnar a los alumnos a usar la organiza-
cion de este tipo de texto para entender y
retener la informacion. No se trata, tampo-
co, de que los alumnos se sepan las distin-
tas estructuras sino de aprender a usar los
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elementos que las revelan para detectar,
jerarquizar y relacionar las informaciones.
Eneste campo es donde mas se ha desarro-
llado el modelo de ensefianza explicita
(Baumann, 1990) y se ha demostrado la
eficacia de algunos instrumentos de ayuda
a la comprension tales como el uso de
organizadores del texto, la formulacién de
preguntas de acuerdo con la estructura
textual o el resumen guiado, asi como dis-
tintos métodos de lo que ha venido deno-
minandose técnicas de estudio, en la linea
del veterano método de SQR3.¢ Especial-
mente interesante se ha mostrado el desa-
rrollo derepresentaciones graficas sobreel
texto, que si bien al principio se utilizd sélo
para la distincién de la idea principal, mas
tarde evoluciond para abarcar la estructura
textual completa.

Los procesos de elaboracion

El apoyo que los lectores reciben de sus
conocimientos textuales para comprender
el texto se basa en gran parte en que
pueden predecir con mayor facilidad y en
que les permiten ser mas sensibles a los
indicios que les hacen abandonar interpre-
taciones erroneas. Asi, pues, las prediccio-
nes han sido el proceso de elaboracidnmas
estudiado al quedar incorporadas a la in-
vestigacién sobre 1os macroprocesos a que
acabamos de referirnos.

En cambio, apenas muy recientemente
la investigacidn se ha atrevido a plantearse
otros procesos de elaboraciéntales comola
formacion de imagenes mentales o la res-
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puesta afectiva del lector (Long y otros,
1989, etc.). Abordar estos campos lleva
emparejado un perceptible renacimiento
de la atencion hacia el texto literario des-
pués de mas de una década de desconcier-
to sobre su ensenanza y de atencion priori-
taria hacia la lectura de textos para el
aprendizaje de conocimientos escolares.
La percepcion estética del lenguaje, la res-
puesta emotiva a la intriga, la identifica-
Cidn con los personajes o la variabilidad de
las interpretaciones entre 1os lectores son
nuevos campos de interés tras demostrar-
se que la respuesta afectiva puede influir
mas en lacomprension que la organizacién
misma del texto. Al atender a procesos de
elaboracion hasta ahora excesivamente
complejos para su analisis, también ha
ganado terreno la atencion hacia los textos
argumentativos que exigen un juicio criti-
co y distanciado del lector para distinguir
hechos y opiniones o valorar la autoridad
del texto.

El control de la comprension

Finalmente, los procesos metacognitivos
si han merecido una gran atencién de la
investigacién lectora que ha demostrado
cémo el desarrollo de los procesos meta-
comprensivos acompana eldesarrollodela
lectura y ha senalado ¢cdémo el lector esta-
blece sus propios criterios sobre el nivel de
comprension que quiere alcanzar, juzga si
lo esta haciendo y decide cémo operar para
conseguirlo. Los estudios sobre la meta-
comprension pueden dividirse en dos co-
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rrientes. Uno de ellos presta atencion al
conocimiento (ue tiene el lector sobre
estos aspectos. Aungque no hay un consen-
so generalizado sobre la ventaja de ser
conscientes de estos conocimientos, se han
" realizado investigaciones sobre la
verbalizacion de las estrategias usadas a
partir del principio de que si los alumnos
son conscientes de como proceden los de-
mas, de como se aprende, tendran mas
posihilidades de hacerlo.

Otra corriente ha investigado sobre la
gestion de los conocimientos metacogni-
tivos, sobre la habilidad del lector para
saber cuando entiende y cuando no, y de
qué debe hacer para subsanar el error
cuando lo considera necesario. En este
caso la investigacién educativa ha proba-
do que ensefiar a controlar la propia com-
prension y a mostrar distintas formas de
superar las dificultades resulta beneficio-
s0 para el progreso de los lectores (Collins
y Smith, 1980). Las actividades experimen-
tadas en este sentido se refieren a la sensi-
bilizacién de los alumnos sobre la
inconsistencia de los textos, a la
verbalizacién del tipo de dificultad, a la
representacion ante los alumnos de cémo
operar por parte del ensenante, v a la
ejercitacién en las distintas vias para solu-
cionar el ertor.

Hacia una nueva ensenanza
de la lectura

En definitiva, pues, en estos momentos
nos hallamos en posesion de una descrip-
cién bastante completa de los mecanismos
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implicados en la lectura, aunque algunos
de ellos han sido, 0 continlan siendo, mas
investigados que otros. Esta diversidad de
conocimientos y las pricridades estableci-
das desde el campo educativo han hecho
que la aplicacién de la investigacion lecto-
raalaensenanzase haya desarrollado mas
€N Unas areas que en otras. Mas en como
entender y retener la informacién de los
textos expositivos que en ¢Omo hacer mas
compleja la interpretacion de los textos
literarios, por ejemplo. O mas en senalar
los presupuestos falsos sobre el aprendiza-
je enlos primeros niveles que en sustituir-
los por un métocto bien delimitado. O bien,
sélo recientemente se ha empezado a in-
vestigar sobre la gran interrelacion que
existe entre lectura y escritura. A causa de
esta situacion aun dispar y fragmentaria, el
reto actual de la lectura en la escuela se
situa sobre todo en la necesidad de inte-
grar en un modelo de planificacién de la
lectura tanto 10 que sabemos sobre meca-
nismos tan nuinerosos, como las distintas
practicas que se han demostrado utiles
para progresos muy concretos.” En ese
€amingo nos encontramos.

* Teresa Colomer pertenece al Departamento de
Didactica de la Lengua v la Litetatura de la Univer-

sidad Autdonoma de Barcelona.
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NOTAS

1. Ello explica, por ejemplo, que alumnos mas inexpertos en lectura puedan tener un mejor resultado en
habilidades aisladas que lectores mas avanzados, como sefialan Altwerger, B. y otros: «Whele Language:
What's New?», The Reading Teacher, 2, vol. 41,1987, pp. 144-156.

2. Por ejemplo, Irwin {1986} sefala céme es preciso saber alrededer del 80 % de la infermacion de un texto
expositivo para poder entender y retener el resto. O bien, la aplicacién a la lectura de los estudios interculturales
sefiala la importancia de compartir los referentes culturales del texte para su corTecta interpretacion.

3. Las investigaciones sefialan una media de 3.000 palabras nuevas por ario a partir del segundo ciclo de
Primaria, con grandes oscilaciones desde 300 a 8.250 palabras segun los individuos. '

4. Véanse las miltiples propuestas en este sentido de Cooper, J. D.: Cémo mejorar la comprension lectora,
Madrid: Aprendizaje-Visor/MEC, 1990. ‘

5. Respecto a este punto, peco tratado en la escuela, Taylor y otros (1985) proponen diversas normas de
relectura y la division del texto en unidades de sentido come entrenamiento. En Taylor y otros - «The Effects
of Text Manipulation and Multiple Reading Strategies on the Reading Performance of Good and Poor Readers»,
Reading Research Quarterly 5, vol. XX, 1985. pp. 566-575.

6. (Search, Question, Reading, Recitation and Revision.)

7. En los ultimos afios han aparecido obras que intentan articular estos avances, algunas con multiples
ejemplos practicos, Especialmeme: Carney: La ensefianza de la comprension lectora, Madrid: Morata, 1992
Colomer, T. y Camps. A.; Ensenyar a llegir, ensenyar a comprendre, Barcelona: Edicions 62/Rosa Sensat, 1991 ;
Colomer, T. (coord.): Ajudar a llegil, Barcelona: Barcanova, 1992; Cooper,JD: Op. cit., 1990; Cassany, D., Luna,
M. y Sanz, G.: Ensenyar llengua, Barcelona: Graé. 1993; Sole, I.: Estrategias de lectura, Barcelona: ICE/Crao,
1992,

“Cuadernos de Pedagogia™. Julic-Agoste 1993. Barcelona, Ed. Fontalba.
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( ANEXO IV j

LEER:

ANIMAR CAMINOS
DE IDA Y VUELTA
DESPERTANDO
DESEOS

ZULEMA MORET

ZULEMA MORET vive en Barcelona. Fildloga y
escritora. Coordina actualmente el Taller de Escritu-
1a de Barcelona (TEB). Asesora programas de anima-
¢ion a la lectura en diferentes espacios (escuela-
biblioteca- familia). Ha publicado diversos articulos

~ sobre reflexion critica y es autora entre otros de
wHistoria de gatos» (4 titulos Ed. Juventud), wEl
juego- laberinto de palabras» (Ed. Labor), «El grillito
softador y otros cuentos viajeros» (Ed. Plus Ultra),
«Nueve cuentos nuevosr» {Antologia Premios Lit.

. Infantil Coca Cola -1987 - Argentina), etc.
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1. INTRODUCCION

¢Qué es animar a la lectura?,
équé se entiende por animar?

Analicemos el verbo y sus si-
nénimos: estimular-incitar-pro-
mover-estimular.

Elijamos al azar un sinénimo
del grupo: incitar, y veamos des-
de su etimologia qué conlleva. Ej:
lat.: estimnular, studium, el deseo.

Estimular el deseo y la palabra

lleva consigo su significado mas
Ppreciso y oportuno en lo que res-
pecta a nuestra tarea.

Animar sera, asi, estimular «el
deseo de leern,

Dejemos claro —de entrada—
que al decir leer consideramos
esta conducta en su sentido mas
amplio y polivalente; leer, como
informarse, comprender, inter-
pretar, jugar, comunicar, expre-
sar, proyectar,identificarse con...,
disfrutar, evadirse, compartir un
«imnaginarios.

Evitaremos caer —de esta ma-
nera— en el reduccionismo de
plantear a lalectura en el estricto
sentido de los materiales (libros)
relativos a la literatura infantil.
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Innumerables sistemas de signos pueden ser leidos: sefales, gestos, iconos, actitu-
des... Todo cddigo puede ser interpretado a la luz de una lectura, en tanto sea éste
compartido y comprendido por el lecter. Por 1o tanto, para animar a leer tendremos en
cuenta dos premisas: '

A) Es la necesidad, existente, o por crear, la que engendra el est1rnulo que
engendra, a su vez, la actividad.

B) Esescribiendo como se desatanlos mecanismos de lalectura, también recurrien-
doa diversos lenguajes expresivos: expresion dramatica, pintura, musica, y otros
recursos variados, que provienen de otras areas.

2. CREAR UN CLIMA

Previo a cualquier plan de animacion sera propicio crear un clima.

Coincidiendo con la investigadora Teresa Pagnotta de Vicente (*) reltero los siguien-
tes interrogantes:

¢Coémo crear un clima? ;Cdémo llevar al nifno al silencio, a la qu1etud a la espera, al
deseo de que el libro aparezca?

Yo agregaria a modo de fantaseada respuesta: como recién salido de:

— un sombrero (al modo de Pep Duran);

— una maleta antigua;

— sobre una alfombra «ritualizadan»;

— dentro de una caja vacia de vegetales, del mercado vecino, pintado de colores, con
ruedecitas...

El espacio y el clima «cargan» la escena de significado, y permiten al nifio, desde el
deseo:

— elegir un libro;

— encontrarse con el objeto y descubrirlo (tocandolo, explorandolo, dejandolo que
hable y su voz evoque en €l otras voces);

— respetar €l tiempo de lectura de cada uno;

— aceptar dificultades que surjan en el camino;

-~ leer juntos y/o por separado;

— cerrar el libro sin automatismo; como otro ritual que sefiale el momento del final.
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Tanto para el adulto como para el nifo todo momento de animacion a la lectura
implicard el «despertar un deseo», «ritualizar el desplazamiento de deseo en ese imagina-
* 1rio grupal vehiculizado por el libro» y respetar los momentos de dicho proceso.

3. ALCANCES Y OBJETIVOS

Toda estrategia implicard un doble camino comunicacional:

A) Que conduzca al libro por caminos expresivos.

Dramatizacién Mascaras

Titeres - Esquemas graficos
Dibujos Diserios

Poemas Reportajes
Canciones Periodicos

Expresién corporal

B) Que, partiendo del libro, se transforme en otros materiales expresivos.

Considerando al libro como un objeto mas del mundo que rodea al nino dotado de una
fuerte carga cultural, éste connotara una serie de relaciones, ya implicada tanto en su
aspecto formal (tapas, colores, materiales, tamanos, texturas) como en su funcionalidad,
su uso, su posibilidad de ser «construido», «reconstruido», «manipulado», «jugado»,
«transformadon.

Un libro adelanta un mensaje que implica una performance lingiistica por parte del
autor, y esta performance implicara a su vez un enrigquecimiento de la comnpetencia
lingniistica del lector en proceso permanente de formacion. Es oportuno aclarar que dicha
competencia se vera enriquecida a través de propuestas que no se vinculan estrictamente
a la lectura, por ejemplo: reportajes, encuestas, dramatizaciones, construccion de libros,
etc. Se clasifica, de esta manera, el tnple vinculo dinamico e interrelacional entre:
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Leer en el marco de una pedagogia global.

Dentro del marco de esta pedagogia global y en la perinanente interrelacién entre lo
creado por el adulto {(autor, animador, educador) y 1o creado por elnifio, cabria realizar una
serie de reflexiones y/o planteamientos de tipo operacional:

- ¢Queé sucede a nivel lingiiistico con los procesos de adquisicién y enriquecimiento
del lenguaje?

— ¢Es posible la progresiva aprehension de un texto rico dotado de un vocabulario
nuevo y adecuado y su posterior aplicacion y creacion en el marco de una escritura
creativa?

- ¢Cdémo se ha llevado a cabo esta insercién de nuevas estructuras sintacticas,
expresiones, giros, 1éxicos?

— ¢Seha privilegiado la mecanica descifratoria—aun hoy— sobre la comprensién del
mensaje?

— ¢Hay un mayor criterio de comprension y nuevas actitudes frente al mundo del
texto?

Estos interrogantes plantean la urgente necesidad de poner al nifio en contacto con
diversas y estimulantes situaciones que lo conduzcan a la lectura de diversos mensajes,
con Tecursos que vayan mas alla del libro. Otra variable —la afectiva— esta implicita
siempre en la eleccién del recurso y su utilizacion.
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5 Ellibro, el texto creado individual y/o grupalmente, habla del mundo que le rodea, de
- . ély de su entorno. El mundo leido tanto por el nifio como por el adulto, cada uno con sus
puntos de vista y opciones, es un «texto pleno de significados», volcados en el acto del
imaginario del escritor, como en el proceso elaborado por el imaginario del lector.
La afectividad comprometida de esta empresa implica vivencias, intereses, que
- pueden captar o noaljovenlector. Por ejemplolos libros-juegos, del tipo de «Elige tu propia
aventura”, sonlibros de calidad irregular, a veces adolecen de malas traducciones y textos
poco literarios; sin embargo el hecho de dirigirse al lector en una segunda persona, «tu»,
(que lo invita a participar activamente en un proceso de armar la historia, hace que incluso
los no-lectores se aficionen a ellos al menos por un tiempo.

CONCLUSION

A lo largo de estas paginas, breve reflexion de una practica generada en grupos, he
intentado llevar adelante un encuadre en relacion a la animacién a la lectura.

Animacion entendida como invitacién: pero invitar no es aprisionar, invitar es
también dejar enlibertad para disfrutar. Invitamos a leer para que los nifios liberen suefios,
ideas para no aprisionarles dentro de los limites del silencio lector.

3e puede jugar a expandir, a economizar las palabras. Lo que no podemos, es usar
mascaras para disfrazar lo que no puede ser disfrazado: el goce del deseo satisfecho. No
habrd animacion sin incitar, sin juego, exploracion, descubrimiento, y recreacion.

Y como cada libro tendra significados diversos como multiples sean sus lecturas, cada
animador a la lectura creara / recreara en un permanente proceso dinamico poniendo en
juego el mensaje a compartir con el grupo. Para ello no hay recetas, hay libros con datos
sostenidos por objetivos operativos y procesos de descubrimiento.

(*) Psicdloga asesora programas de animacion de la lectura en la animacion nacional del libro.
Bs. As., Argentina.

“Letragorda”, revistade literaturainfantil, N*3 - primavera de 1989. Espaiia, Editorial regicnal
de Murcia.
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El proceso de lectura

Maria Eugenia Dubois

Frank Smith (1980), otro de los pioneros del enfoque psicolingliistico, también
destaca el caracter interactivo del proceso cuando afirma que en la lectura interactua la
informacién no visual que posee el lector con la informacién visual que proporciona eltexto.
En ese proceso de interaccion, €l lector construye el sentido del texio.

Smith (1980) sostiene que cuanto mayor sea la informacién no visual que posee el
lector, tanto menor serd la necesidad de utilizar la informacion visual, puesto que lalectura
es un proceso selectivo en el cual el lector no utiliza toda la informacion disponible, sino
tan s6lo la que necesita para construir el sentido del texto.

El enfoque psicolingiiistico hace mucho hincapié en que el sentido del texto no esta
en las palabras u oraciones que componen el mensaje escrito, sino en la mente del autor
y en la del lector cuando reconstruve el texto en forma significativa para él.

Goodman (1976) afirma que no hay nada intrinseco al sistema de escritura o a sus
simbolos que tenga significado, sino que el significado es aquello con lo cual el autor
comienza cuando escribe y es lo que el lector debereconstruir cuandolee. Smith (1980) dice
muy claramente que el significado no es algo que el lector o el oyente obtienen del lengua-
je, sino algo que ellos traen al lenguaje. Tierney y Pearson (1983}, en uno de sus ultimos
trabajos, son igualmente enfaticos al declarar que los lectores "componen” el significado
¥ que por lo tanto no hay significado en el texto hasta que el lector decide que lo haya.

Esa construccién del sentido selleva a cabo, de acuerdo con Goodman (1976), através
del uso que hace ellector de la informacion grafofonica, sintactica y semantica que el texto
le ofrece. La primera incluye todas las convenciones ortograficas v la compleja red de
relaciones entre la representacion grafica y fonolégica del lenguaje. La sequnda compren-
de las reglas que gobiernan el orden de los elementos lingiiisticos sin el cual no seria
posible obtener significados y la tercera incluye los conceptos expresados a través de
determinado vocabulario. Estos tres tipos de informacién no sdlo estan presentes en el
texto sino también en el lector y él debe ser capaz de seleccionar las claves mas relevantes
de cada uno de e!los para construir el sentido del texto.
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Los lectores deben poseer esquemas para la ortografia, para la sintaxis
del lenguaje y para los conceptos presupuestos por el autor, a fin de
seleccionar, usar y complementar las claves apropiadas para un texto
particular (Goodman, 1984: 104).

Dentro de esta concepcion se destaca el papel activoque cumple ellector en el proceso
de la lectura, al senialar que aquél construye el sentido del discurso escrito haciendo uso
tanto de su competencia linglistica como de su experiencia.

El enfoque interactivo se vio ademas enriquecido por el aporte de los psicologos
constructivistas que se aplicaron al estudio del papel que juega enlalectura !aexperiencia
previa del sujeto. Para ello retomaron el concepto de “esquema”, utilizado por Bartlett
(1932) en sus estudios sobre memoria —para designar las estructuras cognoscitivas,
creadas a partir de la experiencia previa del sujeto— y se refirieron a la lectura como el
proceso mediante el cual el -lector trata de encontrar la configuracion de esquemas
apropiada para explicar el texto en cuestion. La interaccion entre pensamiento y lenguaje
sostenida por los psicolinglistas pasa a ser, para los psicologos constructivistas, la
interaccion entre la informacion aportada por el texto y los esquemas que posee el lector.

Los esquemas, de acuerdo con Rumelhart (1980), son las unidades en las cuales no
solo esta almacenado todo el conocimiento, sino también la informacion necesaria sobre
como utilizar ese conocimiento.

Un esquema, entonces, es una estructura de datos que representa los
conceptos genéricos archivados en la memoria. Hay esquemas que
representan nuestro conocimiento acerca de todos los conceptos, los
que subyacen a los objetos, eventos, secuencias de eventos, acciones
y secuencias de acciones. Un esquema contiene, como parte de su
especificacién, la red de interrelaciones, gue mantienen entre si las
partes constitutivas del concepto en cuestion (Rumelhart, 1980: 34).

(...) Los seres humanos se interesan no solo por los aspectos materiales de su vida sino
también por el mundo que los rodea, al que quieren explorar, comprender, celebrar. Para
ello necesitan hablar y mas tarde o mas temprano escribir.
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Fue cierto en la historia del género humano y también es cierto en la
historia del individuo. Un nifio aprende a hablar y a entender lo que
otros hablan desde su primer ano de vida: entonces empieza a
intercambiar significados con la gente que lo rodea, luego viene una
época en que lo que desea poder hacer con el lenguaje, los actos de
significacion que quiere realizar, ya no pueden ejecutarse 5610 hablan-
do y escuchando y, a partir de entonces, la lectura y la escritura cobran
sentido para él (Halliday, 1982: 268).

Por eso la lectura y la escritura tienen que estar vinculadas a la experiencia del nifio,
tienen que responder a exigencias funcionales de su realidad inmediata si no queremos
© convertirlas en ejercicios aislados y carentes de sentido. Aprender a leer v-a escribir
requiere de un contexto en el que el significado esté ligado a la funcion. Leemos y
escribimos por algo, para algo. Ambos procesos constituyen medios para arribar a fines,
pero no con fines en si mismos, despojarlos de su condicién de medios es despojarlos de
su significacion, que esta precisamente en el propésito para el cual los utilizamos.

Un nino esta “dispuesto” para la lectura cuando empieza a hacer uso de ese medio
como el mas adecuado para sus fines. Es en esos terminos socio-funcionales que debemos
entender la “disposicién para la lectura” (Halliday, 1982).

Orientar y vigilar el desarrollo del proceso de la lectoescritura en el nino, dentro de un
contexto significativo, es la gran tarea de la escuela y es la forma en la que ella puede
“ensefar-mostrando™.

Lamentablemente, la idea de que hay que “ensenar imponiendo” para que el nino y
el joven “aprendan” estd tan arraigada en nuestra sociedad, que el solo hecho de
cuestionarla se vislumbra como una amenaza al sistema educativo en general y a la
profesion docente en particular. La verdad es todo lo contrario. Las nuevas concepciones
no reducen el papel del docente en el proceso de desarrolio de la lectura y la escritura en
elnino, sino que mas bien lo destacan al exigirle algo que esta muchomas alla de la correcta
aplicacion de métodos ya probados. Se le exige el maximo de atencion para descubrir y
orientan los intereses cognoscitivos de sus alumnos, se le exige el mas alto grado de
c¢reatividad para propiciar las oportunidades del aprendizaje en el momento requeridoy se
le exige, sobre todo, un profundo conocimiento de las etapas del desarrcollo dela lenguaoral
y escrita por las que atraviesa el nino para saber cuando y cémo debe brindar su ayuda a
fin de colaborar en el proceso.
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Lasnuevasconcepciones delalectura se oponenalambiente rigidamente estructurado
del salén de clases y a la ensefianza pautada con normas rigurosas, pero eso no significa
que renuncien a la guia del maestro y a las situaciones que se estructuran con el concurso
de los mismos estudiantes. Estamos de acuerdo con el ideal de Halliday (1982) de que el
maestro no dependa “ni de la adopcién de ningun conjunto de técnicas pedagogicas ni de
ningun cuerpo particular de principios metodologicos para la ensefianza de la lectura y la
escritura”.

No se trata, por lo tanto, de quebrar la tradicion, la escuela debe continuar ensenando
a leer y a escribir, siempre que se acepte que es “mostrar” antes que “imponer” y que lo
que el nific necesita para “aprender” es la guia adecuada y oportuna del maestro.

Otro de los cambios profundos —desde el punto de vista pedagoégico— que debe
acompanar la adopcién del modelo organicista de la lectura es el que se refiere a'la
evaluacion del proceso, y en este caso si, el enfrentamiento con la postura tradicional de
que la “ensefianza debe ser evaluada en forma objetiva”, es muy dificil de superar.

Las discusiones acerca del sistema de evaluacion que utiliza el aparato escolar
(incluida la educacién superior} no son nuevas y hay un clamor general para que el mismo
cambie en favor de un sistermna que contemple el desarrollo de los procesos de aprendizaje
ynolos productos dela ensefianza como se ha hecho hastaahora. No es nuestra intencion,
sin embargo, desarrollar el tema de la evaluacién en general; nos limitaremos a reflexionar
tan s6lo acerca de lo que suponen en tal sentido las nuevas concepciones de la lectura. (...)

Para las concepciones que responden al modelo organicista, en cambio, la lectura no
€5 Una cosa, Sino un proceso, el sentido no esta en el texto sino que surge de la transaccion
del lector con el texto y este ultimo, por ser potencial de significado, esta abierto a
diferentes actualizaciones del mismo.

“Pensar que solo existen dos formas —una "correcta” y otra “incorrec-
ta"— de interpretar un texto, es renunciar a entender el proceso de
construccion del significado y por lo tanto, aceptar la imposibilidad de
contribuir a su desarrollo. Reconocer la coherencia interna y la validez
de las diferentes interpretaciones hace posible tomarlas como punto de
partida para crear situaciones de aprendizaje que favorezcan la amplia-
cion de las posibilidades del niifio de aprender lo que lee. (Zunino,Pi-
mentel y col., 1986:178). :
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Por 1o tanto, los criterios de evaluacion no se pueden establecer de acuerdo ¢on nor-
mas ajenas al acto individual delectura. No hay un producto final sino un proceso en el que
solo podemos ver el punto de partida del lector y las sucesivas etapas que va cubriendoen
- ese-camino interminable que es lalectura, y es la marcha misma del proceso, su desarrollo,
lo que debemos evaluar.

3 - La lectura es un proceso global en el cual el lector, aun el principiante, como lo han

demostrado numerosas investigaciones (*), esta preocupado por lograr el sentido del tex-
" to. Hacerle prestar atencion a cualquier otra cosa, por ejemplo a la pronunciacion o la
entonacioén, es distraerlo del hecho fundamental en el cual esta comprometido esponta-
neamente, que es el de transactuar con el texto para dar surgimiento a un sentido gque le
as propio y que satisface su propoésito de lectura. Respetar la construccion de ese sentido
y regpetar el tiempo que demanda al nifo el hacerla, deben estar entre los requerimientos
minimos de cualquier sistema de evaluacidén que intente responder a las exigencias
planteadas por las nuevas concepciones de la lectura.

Los expuestos hasta aqui son algunos de los cambios que la adopcion del modelo
organicista de la lectura trae aparejados. Reiteramos que no se trata de nuevos métodos
paraensenar aleer, sino denuevas actitudes frente ala lectura como proceso, frente alnifio
como sujeto cognoscente y, de manera mas general, frente al lenguaje como medio de
comunicacion social.

Permitasenos citar, a manera de conclusion, un fragmento de Halliday (1982: 274) en
el que, precisamente, el autor atribuye a la actitud que mantenemos hacia el lenguaje,
gran parte de los problemas pedagogicos que hoy nos preocupan:

No hay duda de que muchos de nuestros problemas en la ensenanza de
la lectura y la escritura son creacion nuestra: no solo de nosotros como
individuos, ni siquiera de los educadores como profesion, sino de
nosotros en general, de la sociedad si se quiere. En parte, 1os problemas
surgen de nuestras actitudes culturales hacia el lenguaje; considera-
mos al lenguaje demasiado solemnemente y, sin embargo, no con la
seriedad suficiente. SI nosotros (y aqui se incluye a los maestros)
pudiéramos aprender a ser mucho mas serios respecto del lenguaje y,
al mismo tiempo, mucho menos solemnes por cuanto toca a €l, entonces
podriamos estar mas dispuestos a reconocer los buenos resultados
lingtiisticos cuando los vemos y, de ese modo, hacer mas para obtener-
los cuando de otro modo dejarian de producirse.
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(*) Cabe destacar al respecto la investigacion realizada por el equipo de la Direccidn
de Educacién Especial del Ministerio de Educacién de Venezuela, dirigido por Wallis de
Gomez, sobre la cual han aparecido varios fasciculos bajo el titulo general de “Compren-
sidn de la lectura y expresion escrita en ninos alfabetizados”, y que han sido publicados
por el Ministerio de Educacion-Direccion de Educacion Especial-Organizacion de Estados
Ameéricanos, Caracas, 1986.

Duhois, Maria Eugena: El proceso de lectura. Bs. As., Aique, 1989.
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