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Resumen

Enrelacion con laenserianza del lenguaje escritoy muy especialmente con el desarrollo de
estrategias de comprension de textos escritos, unarevision, asi no seamuy exhaustioa, muestra
queen lostiltimos afios se han realizado aportes considerables. En todosellos se hace evidente que
enlainstitucionescolarel lenguajeescrito, ademds deserel medioprivilegiado paraaprender sobre
los diversos contenidos quelaescuelase proponeenseriar, esalavez, objeto deenserianzaymedio
de comunicacion interpersonal. Por lo tanto, esimposible circunscribirloaun drea:en todas las
asignaturas hay actividades con material escrito. Ahorabien, estas actividades son orientadas,
explicadasyen general mediadas a través de intercambios orales que, juntoalo que se hace con
el material escrito, son manifestaciones deunas determinadas concepciones sobre lalectura, los
textosy los procesos de aprendery enseriar lacomprension textual. Laobservacion y el andlisis
detallado delaactividad discursivay nodiscursivaque seefectiiaen lasinteracciones cotidianas
entremaestrosy niiios cuando trabajan con textos escritos tanto para comprenderlos como para
producirlos, constituyeel objeto delalineade investigacion en laque seenmarcaeste proyecto,
cuyopropositofueefectuarunaaproximacion alos procesos pedagogicos que seestaban llevando
acaboen aulasen las que hay un interés de los maestros por transformar lavidaescolar.

Abstract
Althoughnot exhaustive, areview of the literature on the teaching ofwriting, and especially of
students’ development of reading strategies, shows that significant contributions have been made
tothese fieldsin the last years. Throughout this period, itisevident that thewritten language s
both the principal mediumi tolearn about the different contents taught by school and alsoan object
of teaching and ameans of interpersonal communication. Thus, itis impossible torestrict the
writtenlanguage toasolearea, for thereareactivities incorporatingwritten materialsin any school
subject. Hence, these activities are oriented, explained andin general mediated by oral exchanges
which togetherwithwhatis donewith thewritten texts, represent specific conceptions of reading,
text types and of the processes of teaching and learning toread. This research project looks at the
detailed observation and analysis of discourse and non-discourse activities present in daily
interactions between teachers and childrenwhile they read andwrite. The aimwas tostudy the
pedagogical processes classroont teacherswere carrying out in theireffort to transform school life.

!En este texto se presentan los principales resultados de una investigacion financiada por
Colciencias (codigo: 1106-11-332-98) y la Universidad del Valle. En el equipoinvestigador también participd
laestudiante de Maestria en Ling{iistica M6nica Patricia Medina.
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ANTECEDENTES Y JUSTIFICACION

EnColombia, el sistema educativo enfrentaenlaactualidad los retos que
se desprenden, por unlado, del desarrollo teérico y tecnolégico alcanzado
sobre el proceso de comprension textual que afectan tanto el papel que enél se
atribuyeal desarrollo cognitivoy socio-cultural como alos procesos escolares
de ensefianza y de aprendizaje; por otro lado, los retos provienen de la
necesidad de superarlosbajos niveles de comprension de textos escritos que
diversas evaluaciones e investigaciones educativas hacen evidente.

Sibienaveces se introducen politicas educativas y propuestas didécticas
quebuscan garantizar cambios educativos, éstosno selogran sélo por decreto
oporladivulgacién deesas propuestas; nisiquieralosresultadosinvestigativos
logranmovilizar las estructuras tradicionales del sistema educativo, comohan
planteado diversosinvestigadores (cfr. Rinaudo,1995; Pérez,1988; Rockwell,
1982, 91, 92 y 95) al hacer notar la evidente brecha existente entre las
investigaciones educativassobreelaula ylautilizacién de dichasinvestigaciones
enla practica pedagdgica de los maestros. No obstante, las innovaciones
pedagdgicas-transformaciones que se construyendesdelas mismasinstituciones
educativas-conelfin dehacerrealidad los objetivos que persiguen, han venido
disenando y llevando a cabo précticas alternativas en sus experiencias
pedagdgicas. Por esto, con esta investigacion se buscé aproximarse a estas
practicas, comprender comoafectan la situacién antes descrita, quéaportanen
relacién conlos procesos de ensenanzay aprendizaje delacomprension textual
enlasaulas denifios de primaria.

OBJETIVO

Intentar comprender como desde algunas aulas cuyos maestros intentan
romper el circulo delarepeticion, desdelas précticas cotidianas queallise viven,
secontribuyeal proceso de formar sujetos activos enla cultura escrita, que se
esfuerzan porcomprenderloqueleeno, porelcontrario,cémoseobstaculizaeste
proceso, es unasintesis dela problemética enla que se ubica esta investigacion.

Elfindltimo esaportaralacomprensiéon de cémo hoy se estd enseiiando
y, tal vez, aprendiendo lacomprension delalectura enla institucién escolar
primaria, de como se construyen desde las précticas pedagdgicas solucionesa
los graves problemas que se enfrentan en relacién con la formacién de los
estudiantes paramejorar lacomprensioén de textos escritos diversos. Deesta
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manera se busca contribuir a construir los cambios necesarios que permitan que
laescuela posibilite a todos aquellos quela conformanavanzar en el dominio
y comprension delos textos escritos.

PUNTOS DE PARTIDA CONCEPTUALES

Bésicamente se asumieron tres perspectivas conceptuales consideradas
complementarias:

1. Unaperspectiva discursivasobre ellenguaje, tributaria mas que todo
delosestudiosdela lingiiistica textual y delos estudios sobre el andlisis
deldiscurso.

2. Unaperspectivainteraccionista delaprendizaje, queretomalosaportes
dela concepcién constructivista tanto del aprendizaje como de la
ensenanza.

3. Unaperspectiva cualitativasobrelainvestigacién delaensefianzay el
aprendizaje dellenguaje escrito en el contexto escolar, centrada enel
analisis delainteractividad, en el analisis del discurso en el aula.

Enelmarco dela primera se comprende el lenguaje no sélo como un
sistema de formas lingiiisticas, sino como un sistema de valores ontologicos,
socialesy culturales que influye enlamediacién delaexperienciaconel mundo
social y natural (externa) y enla construccion misma del sujetosocial (interna).
Por esto, el conocimiento sobre el lenguaje vamucho méasalla del conocimiento
sobre el sistema, e incluye buscar respuesta a preguntas como estas: ; Cémo se
significa?, ;Como se usaellenguaje?, ; Qué modos discursivos se encuentran
endeterminadas situaciones comunicativas? (cfr. Baena, 1989; van Dijk, 1978,
93,80,94; Martinez, 1994).

Desdela perspectivainteraccionista sobre elaprendizaje se reconoce que
laactividad constructiva de cada estudiante es fundamental y también quela
interactividad y la intersubjetividad son principios constitutivos de los
aprendizajes que se desarrollan en contextos socioculturales tales como el
escolar. Esta explicacién estd profundamente apoyada enla teoria sociocultural
inspirada enlos trabajos de Vigotsky (1973, 79) y sus continuadores, que sittia
las formas de organizacién de la actividad conjunta -y en este sentido las
relaciones interpersonales- en el origen delas capacidadeshumanas. Eneste
marco explicativo cobra interés el problema sobre cémoes posible quelaayuda
y el soporte ofrecidos por los agentes educativos -uno de éstos los profesores-
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“conecten” y se ajusten con el proceso constructivo delosaprendices-unode
éstoslos alumnos-, orientandolo, guiandoloy favoreciéndolo (Onrubia, 1992),
esdecir, el estudio delainfluencia educativa.

Parael estudio delos mecanismos de influencia educativa, lanociéon de
interactividad constituye el eje principal paralaconceptualizacion delas précticas
educativas. Tomar este ejeimplica comprender las acciones del maestro en
consideraciénsimultdnea conlas delos estudiantes y viceversay, por tanto,
centrar elandlisis enlainteraccion tanto delas actuaciones de unos y otros como
enlaarticulacién delas précticas discursivas y no discursivas, es decir, enla
actividad conjunta (Colly otros, 1995).

Por esto, la tercera de las perspectivas mencionadas no es sélo
metodolégica, es también conceptual.

Estas perspectivas convergen en concebiral acto deleer comounactode
comprender y lacomprensién delalectura comoun proceso enel queloque
ellector veeneltextoyloque élmismoaportason dos subprocesos simultdneos
y enestrecha interdependencia. Este modelo, mas conocido comointeractivo,
se opone tanto alarecepcion pasivaimplicada enlaconcepcién delalectura
como procesamiento ascendente, como ala dellector omnipotente que se
podriainferir de un modelo descendente. Desde el modelo interactivo se
concibe allector como unsujetoactivo que utiliza conocimientos de tipo muy
variado para obtener informacién del escrito y que reconstruye el significado
deltextoalinterpretarlo deacuerdo consus propios esquemas conceptualesy
apartir de suconocimiento del mundo (del que los textos también son parte),
pero siempre en el marco de un texto que genera unas restricciones a la
“libertad” interpretativa dellector (Camps y Colomer, 1996;Sol¢, 1992).

Encuantoalaensefianza delacomprensiénlectora, se entiende comolas
mediaciones, los medios, los objetivos y, en fin, todo un proceso que se pone
enjuego parafavorecerla construccién del pensamiento propio dela cultura
escrita o también llamado pensamiento alfabetizado, para que seapropien
procedimientos que puedan ser mas efectivos parala comprension textual
segun el tipo de texto y la intencion del lector, asi como para que se vaya
logrando un progresivo control consciente del proceso de comprender.

Sibien se reconoce que algunos conocimientos sobre ciertos géneros y
tipos de textos se construyena través de los usos sociales que de ellos se haga
(por ejemplo, hacer notas, cartas familiares, construir y comprender algunas
estructuras narrativas), también se reconoce que debido ala complejidad de
algunos textos, parallegaraser unbuen lector y productor de éstos se hace
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necesaria unareflexiéony control consciente, favorecida por unaensefianza que
permite participar demdltiplesy diversas situaciones de contacto, usoy puesta
enpracticade modos deleer, de comprensiones posibles, delareflexiénsobre
esas experiencias enla que se articulan y sistematizan conocimientos -por
ejemplo, sobre formas organizativas superestructuras, sobre funciones delos
textos, sobre contextos de uso, sobre aspectos microestructurales, etc.-, porque
“nose puedeesperar que el lector se vuelvaauténomo de maneraautonoma”:
lareflexion, la conciencia del proceso es fundamental.

Esta ensefianza puede ser implicita o explicita y enambas se enmarca el
proceso de ensefianza y aprendizaje dellenguaje escrito enla escuela y las
implicaciones que dedicho procesosederivan. Porello, nose tratade comprender
la ensenanza como transmitir informaciones descontextualizadas (la clase
sobre el ensayo, sobre el texto de divulgacién cientifica, etc), sino que se trata
deentenderlacomo un desafio, tal comolo plantea Lerner de

“hacer delaescuelaunacomunidad delectoresqueacudenalos textosbuscando
respuesta paralos problemas quenecesitanresolver, tratando deencontrar
informacionparacomprender mejoralgtinaspectodelmundoqueesobjetodesus
preocupaciones, buscandoargumentos paradefenderunaposicionconlaqueestan
comprometidoso pararebatirotraqueconsideran peligrosaoinjusta...” (2001:26)

Eneste marco tan rapidamente descrito, se comprende que todas las
explicaciones, proyeccionesy retos antes mencionados cobran vida, semodifican,
seinterrogan osenieganenlasaulasescolaresatravés de practicas discursivas
y no discursivas tales como: las condiciones -tanto internas al aula como
externasalamisma-,Josmomentos, los motivos y los agentes que, por ejemplo,
introducen el texto escrito en el trabajo escolar; las orientaciones que se dan para
interactuar conlos textos, las preguntas que sobre él se hacen, lasrespuestas que
seaceptanorechazan;losmodos de participar enlainterpretacién o produccién;
los textos que seleen o producen, que se oficializan o prohiben, que se muestran
oesconden, asicomo también el orden en que estas précticas discursivas se
llevanacabo, lafrecuencia, presencia y temporalidad conqueellas se efecttian,
entltimas, enunas formas de organizaciéon delaactividad conjuntaenelaula.
Estasformasnosonestaticas: sisesiguela temporalidad delainteractividad en
elaulase puede comprender comoy porqué ellas evolucionan.

Lasinteracciones verbalesjunto conlos procedimientos efectuados con
el material escrito, son expresiones de unas determinadas concepciones sobre
lalectura, los textos y los procesos de aprender y ensenar la comprension
textual. Y esto sucede en casi todoslos momentos dela vida escolar, noséloen
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lasclases delengua. Por estoes posible afirmar que, asino sea de forma explicita,
encasitodoslosmomentos delavidaescolar se estain ensenandoy aprendiendo
tanto contenidos (de ciencias, sociales...) como formas de discursoy practicas
decomprensiony de produccién textual. Esta dindmica hace que, comoafirma
Lerner (2001:28), “no resulte sencillo determinar con exactitud qué, cémoy
cuandoaprendenlos sujetos”.

METODOLOGIA

La perspectiva de andlisis que orient6 este trabajo fue fundamentalmente
cualitativa einterpretativa. Seadoptéla perspectiva conceptual y metodolégica
planteada por Colly otros (1995) conocida como “Estudio de Mecanismos de
Influenciaeducativa”, por cuantoéstaaborda el problema dela construcciéndel
conocimiento en el contexto escolar, aportando elementos de analisis para
comprender este proceso en torno a un campo especifico, en este caso la
ensenanzay el aprendizaje delacomprension textual. Sinembargo, se hicieron
precisionesal modelo planteado, teniendoencuentalasespecificidades originadas
por el objeto, por el contexto y por los datos obtenidos.

Launidad bésica de andlisis de este modelo es la secuencia didactica,
unidad de observacién que se define entre otras cosas, en funcién de la
preocupacion por el factor temporal en los procesos educativos. En otras
palabras, esun proceso de ensenanza y aprendizaje que giraalrededor deun
eje tematico. Larelevancia del factor temporal tiene que ver tanto conlaidea
dequelasformasdeactividad conjunta evolucionan, como conlaintenciénde
identificar procesos completos y en éstos, por ejemplo, enmarcar el trabajo con
los textos.

Considerar el factor temporal es uno delos aportes mas valiosos de este
modelo deinvestigacién dado queal tenerlo en cuenta es posible destacar; por
una parte, comolo que sucede enelaulano eshomogéneo todo el tiempo, por
otra,comprender en qué orden se vaabordando un tema determinadoy por
tanto, cdmo se va construyendo un objeto de ensenanza. Seatiende ademés al
hecho de quelas observaciones deaulano pueden ser realizadas en cualquier
momentosin tener encuentalalégica delasactividades que orienta el maestro.

Ahorabien, elmodelo se compone de dosniveles de analisis que buscan
articular lomicro y lomacro, interrelacionandolas aproximaciones molares y
molecularesal mismo tiempo que vinculanlaactividad discursivaynodiscursiva.

Se seleccionaron cinco experiencias de educacién primaria del
departamento del Valle del Cauca (Colombia), que fueran de caracter ptblico,
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porqueinteresaba efectuar unaaproximacionaeste espacioenel que se afirma
que hay muchisimos problemas que configuran “baja calidad”. En ellas se
hicieron entrevistas a las maestras, se observaron seis secuencias didéacticas
(SD), tresenla zonaurbanay tres enla zonarural. Otros datos se obtuvieron
de las fotocopias de algunos de los textos producidos por los ninos y las
maestras, asicomo los textos utilizados paraleer, las planeaciones y los registros
delas maestras, y se revisaron otros documentos tales como los Proyectos
EducativosInstitucionales y lasistematizacién delas experiencias pedagdgicas
(silashabfia).

Esimportanterecalcar quenose observaronsoloclases delengua, porque
interesaba analizar cémo se abordala comprension de los textos que, como se
sabe, no se usansoélo enunrea. También, porque nos interesaba comprobar
si,comolo planteanlosactuales desarrollossobrelaensefianza delacomprension,
éste se realiza como un proceso situado, significativo, integradoal uso, que
aprovechalanecesidad deleer paraaprenderaleer, para mejorar este proceso.

RESULTADOS OBTENIDOS

La realizacion de esta investigacion ha sido a la vez un proceso de
formacién dejévenesinvestigadores, a través inicialmente de un seminario
sobrela perspectivaconceptual einvestigativadelalineay, posteriormente, del
analisis conjunto delos datos y la construccién de resultados. Eneste sentido,
el desarrollo de estainvestigacion permiti6 que cinco estudiantes de maestria
llevarana cabosu tesis de grado.

Estainvestigacion permitié mostrar qué cambios se estin dandoenla
ensenanzadelalecturay cémoseestabanintroduciendo; tambiénhizoevidentes
los caminos a veces confusos y difusos que se estaban transitando en estas
experiencias, los cuales se alejan de lo que tan claramente recomiendan los
tedricos. Estono es motivo deasombro, porque se sabe que no basta con que
las propuestas existan para que se cambien las tradiciones escolares, que el
cambio escolar es también un proceso de construccién -por tantonolineal y sin
problemas-. Entre los cambios encontrados se resaltan los siguientes:

A.Cuando se realizaron las observaciones? los temas que se estaban
trabajando enlasaulas estaban definidos bien, porque eran problemas sentidos
(lacontaminacion en primero rural, los piojos en primero urbano), o porque
eran temas que contribuian a un mejor desenvolvimiento de los nifios como
sujetossociales (la valoracién dela cultura propiaentercerorural, el conocimiento

?Entreabril yjunio de 2000 se sigui6 el desarrollo de Secuencias Diddacticas
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delentornoentercero urbano), o porque permitianampliar sus conocimientos
(aprender sobre losaviones y sobre como hacer resimenes delos textos que
se consultaban en quinto rural y aprender sobre el cuerpo humano en quinto
urbano).

Delasseis Secuencias Didécticas (SD) observadas, cuatro correspondian
aproyectosdeaulay doseranunidades tematicas’. Ambasopciones pedagogicas
seidentificanenlabusqueda delaintegracién curricular, que selogrademodo
mas completo enla pedagogia por proyectos. Encontramos aquiun primer
ejemplo de comolos contenidos escolares se han flexibilizado -en cuantonose
trata de seguir programas punto a punto-, de cémo se busca integrarlo que se
aprende enlaescuelaconlo que se necesita parala vidasocial y por tanto, no
se teme abordar temas, problemas, asuntos que se conciben como vitalesenla
construccién delaidentidad y del saber delos estudiantes o como necesarios
paradesenvolversemejor enel medioenqueesté insertalaescuela, favoreciendo
deestemodolarealizacién de procesos de ensenanzay aprendizaje significativos.

Laintegracion curricular permite cuestionar y revisar el conocimiento
escolar, el sujeto y surelacion conlas diferentes realidades sociales, al ser
concebido”comouna via paraafrontarlos nuevos desafios delaeducacion para
unos sujetos enunmundo en proceso de cambio” (Sanchoy Hernandez, 2001*).
Se presentaasicomouna posibilidad desuperarenlavidaescolarlainsularidad
y agregacion de contenidos que hay que desarrollar porque “toca”, para
cumplir con obligaciones externas, para “verlos porque esto es 1o que toca tal
grado”, “porque esto eslo que sigue enlacartilla”. Se trata, por el contrario,
deabordarenlaensenanzalo queinteresa, loque es objeto de pregunta,loque
se quiere investigar para solucionar un problema, no s6lo en el entorno sino
también enlos asuntos disciplinares. Es, también, el reconocimiento dela
imposibilidad de una escuelahomogenizadora, paracomprenderlacomouna
escuelaque dialoga conel medio enque esta ubicada, conlos sujetos que enella
participan.

En este sentido, hay en estas experiencias una orientacién hacia la
ensefianza paralacomprension tal comoafirma Perkins: “Elafan contemporaneo

*Es decir, los temas girabanalrededor de un eje. Los temas y los modos de abordarlos eran definidos
porlamaestra sin previanegociacion con los nifios sobre lo que seiba a hacer.

*”El curriculum integrado aparece como una estrategia para que los alumnos aprendan los
procedimientos, en cuento maneras de hacer y de pensar, no siempre finalistas en si mismas, que les
permitan seguir aprendiendoalolargo delavida. Pero, sobre todo, para que el conocimiento escolar sea
actualizadoy respondaalanecesidad de quela escuela ofrezca un “andamiaje” basico para explorar las
diferentes parcelas delarealidad y dela experiencia delos propios alumnos (como individuos que forman
parte de una colectividad que se debate entrelo singularylo global)” .
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porlareestructuracion de la escuela generalmente implica poner el acento en
el compromiso reflexivo del alumno con el contenido” (2000:23). Por ello, la
decisiénsobre qué ensefiar y cémo hacerlo se vuelve unasunto quelosmaestros
innovadores consideran que no puede ser ni externamente definido -es decir,
los maestros como administradores de curriculos-, ni es repeticién de las
experiencias que ellos vivieron como alumnos®. Pararesolverlaseleccion delos
contenidos se acude, o bien a la definicién desde el maestro de temas que
considerason “generadores” (Perkins, 2000:96) en cuanto incitan y motivana
comprender (no parecenalgo misterioso oirrelevante), obienala planificacién
compartida-faseinicial delos proyectos de aula- enla que se definenlos temas
y modos de abordarlos.

B.-Comoenestasaulas se estaban abordando temas o asuntos que tenfan
quever conlasexperiencias delosnifos (enel caso delas unidades tematicas),
uobjetos de estudio en cuya seleccién habian participado (enel caso delos
proyectos) y ademds del clima de confianza generado entre profesoras y
estudiantes que se notaba en estas aulas, se encontré que los nifios planteaban
elsentido que para ellos tenfanlos problemas que se estaban abordando, ponian
en relacién conocimientos nuevos y previos, preguntaban lo que no
comprendian, etc.

Habia, pues, unmarcoamplio de didlogo, de valoracion mutua, deinterés
por comprender y aprender, que hacia posible inscribir en él1a ensefianza de
lacomprension de textos escritos. En este marco, dado quela presencia y el uso
delostextosnoera gratuita sino que seacudiaa ellos para encontrar respuestas
alas preguntas previamente planteadas o relacionadas conlo que se estaba
trabajando (por ejemplo, para encontrar respuesta a las preguntas que han
formuladoenla planeacién), preparabanel terreno para quelalectura tuviera
sentido, para que se construyeran objetivos antes de leer, asino se hiciera

>“los profesores han de comprenderlo que ensefian, de manera diferente a comolo aprendieron
cuando eranestudiantes. Esto quiere decir:

-Quenecesitan conocerlossignificados y las conexionesno sélolos procedimientos y lainformacion.

-Quenecesitan comprender que razonar en determinados campos lleva consigo plantearse qué

hébitos mentales estan asociados al pensamiento cientifico, alainterpretacionliteraria ola

apreciacionartistica.

-Quenecesitan prestar atencion acémolasideas estan conectadas entre los diferentes campos de

conocimientoy enlavida diaria. De estamanera pueden seleccionary utilizar de maneraadecuada

contextos, problemasy aplicaciones.

Enestas cuestiones ayuda conocer cémo determinadasideas evolucionan enla historia de un
campo de conocimiento mostrando alos estudiantes formas paralelas de evolucién. Comprender las
controversias vigentes enciertos campos puede servir para conocer donde el conocimiento estéd cambiando
oesté siendo cuestionado, enlugar de mostrarle sélolosacuerdos” (Sancho y Hernandez, 2000).
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explicito el momento de definirlos. Cuando los textos estdn situados, son
auténticos,lleganalaula por razones concretas, se esta garantizandola presencia
de propdsitos para sucomprensién, asi como también se permite que se los
aprendaavalorary selos vincule como herramientas importantes enlasolucion
delos problemas o enla construccién de aprendizajes.

C.-Eneldesarrollo delassecuencias didacticas se re-encontraronlas dos
situaciones delectura que ya Colomer y Camps (1996) habian clasificado:

¢ la primera, cuando se lee para avanzar en el tema acordado en el
proyectooenlaunidad tematica, 0 “leer paraaprender”, enla que se pide leer
suponiendo que ya se sabe hacer. Enlas observaciones se encontré que durante
estos momentos se recurrid a textos escritos (fuese paraleerlos o escribirlos),
perocentrandose inicamente enlo que el texto decia, en su contenido semantico.

Los textos eran introducidos mediante breves comentarios y
recomendaciones sobre el comportamiento que habia que tener mientras se
leian, observaban, escuchaban o escribian, sin hacer siempre explicito por qué
eraimportante ese texto, nijustificar suseleccién y menos atinhacer aclaraciones
oexplicitaciones sobre el tipo de texto que se estaba leyendo o presentando. La
lectura seiba haciendo de forma segmentada, literalmente, es decir, sinadaptar
las palabras que enellos aparecian. Mas bien, se interrumpia lalectura para
hacer aclaraciones generalmente sobre el significado o sentido de una palabra
queconsistianen parafrasis, ejemplos,ampliaciones, o bisquedaenel diccionario
(menosfrecuente).

Lohabitual enestas situaciones fueintroducir los textos como argumentos
deautoridad y como el recurso basico paralaapropiacion de conocimientos. Por
ello, predominaban los textos expositivos.

* Lasegunda, cuando los textos escritos aparecian como medio para
aprender, pero también como objeto enlamedida que se trataba de leer para
aprender sobre como comprender. Estas situaciones se encontraron cuandolas
maestrasal trabajar con textos escritos ademas de estar atentas al tema, hacian
orientaciones explicitas en relacién con el trabajo sobre la comprension o
produccién de un texto, como puede verse en el siguiente ejemplo:

Enquintorural, enlasexta sesiénlos nifios estabanleyendo e intentando
sacarlasideas principales para el resumen. Lamaestrahabia indicado que debia
subrayarselaidea principal de cada parrafo. Unanifia se acercaala profesora
yle dice:

E: Profe, entonces yo voy subrayando como lo mas importante
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M:=(Hablandoenvozalta paraque todoslaescuchen) A ver, quisieraque
primerole dieranunaleiditaa todo, luego vamos cogiendolos parrafos, porque
cuando hacemos todalalectura primeronos hacemos unaidea general dela
lectura y luego empezamos conlos parrafos. Miren cuantos parrafos hay (se
dirige a la nifia que antes le habia hablado) y para ti cuales son las ideas
principales decada parrafo...

En estos momentos, dado que la funcién no sélo era identificar un
contenidooregistrarlo, suejecuciénfuelentay con gran cantidad deintercambios
entre maestray estudiantes. Sibienlos nifios participaron activamente, la
mayor responsabilidad recay¢ enlamaestra, dado que era ésta quien hacialas
preguntas, retomaba los aportes, orientaba la confrontaciény presentabaal
grupolas propuestas para que fueran evaluadas como posibles significados del
texto que se estaba comprendiendo. Esta es una evidencia de que se ha
comprendido quenosodlosetratade poneralosnifiosaleer cualquier texto para
luego evaluarlos, sino que para maestras como ésta, la comprensién y la
produccién textual requieren ser ensefiadas (en el sentido de guiadas), nose
aprenden espontdneamente y sin orientacion.

Con excepciondeuncursoquintoenel que estaclase de trabajo se efectué
conlos mismos textos informativos®que se estaban utilizando paraaprender
sobre el tema del proyecto, en los otros este trabajo se hizo con textos
narrativos. Este hecho esimportante de resaltar porque muestracémo el texto
expositivono se vuelve objeto de trabajo enlos grados iniciales’, comosifuese
vistomds como un texto paraaprender sobrealgo, inicamente. Ademas, muestra
también cémo textos con funciones masladicas y recreativas parecieranserlos
que se prestan para centrarse en el texto mismo.

De todos modos, se resalta que se haya encontrado enlas secuencias
didacticas que eran proyectos deaula estas dos situaciones y nosélola primera,
como eslo habitual. Este esunindicativo de que sihay esfuerzos por hacer
concreta la propuesta antes mencionada, de que si es posible integrar la
ensenanza delacomprensiénconlaensefianza delas otrasareas®. Ademds, el

®Segtinla concepcion de texto que se asume éste esirreductible aunsolo tipo de organizacién, un
objeto complejo pero ala vez coherente. Por ello, en un texto expositivo es posible encontrar planos
narrativos (Adam, 1996).

7 Aunqueno podemos negar que hay experiencias pedagogicas que abordan este proposito.

8 Ademas, el hecho de que estos momentos aparezcan inicamente en las Secuencias que
correspondiana proyectos - comonos mostré lainvestigaciéon al comparar con otras SD- es una evidencia
de que esta propuesta pedagdgica permite que el lenguaje sea ademads de medio, objeto de ensefianza
explicita-dato que yahabiasido planteado enla literatura sobre el tema-. Justamente porla concepcion de
integracion curricular que subyaceala pedagogia por proyectos, se hace posible que seaproveche el interés
queelabordaje de un tema pueda generar entre los nifios, llevandolos alanecesidad de leer y escribir, para

152 Universidad del Valle



“Entre-textos: la ensefianzay aprendizaje de la comprension de textos escritos...

hecho de que estos momentos aparezcan tinicamente enlas Secuencias que son
proyectos es una evidencia dela oportunidad, asino sea tan frecuente como
deseariamos, que hace posible esta propuesta pedagégica -porla concepcion
deintegracién curricular y labase cooperativay dialogica quele subyace- para
queellenguaje seaademas de medio, objeto de ensenanzaal efectuar diferentes
practicas discursivas coninterlocutores y textos diversos.

Otro datoimportante paramencionar es que al comparar las practicas de
lectura que se estaban efectuando enlos diferentes grados observados, se
encontrd unaevolucién que pareceriamostrarelmodocomose vaconstruyendo
unlector auténomo en estas experiencias: en primero, la maestralee paralos
ninos; en tercero, entrelamaestra y losninos hacen primerounalectura de todo
uncuento ensilencio, y luegolovuelvenaleer por fragmentos, en vozalta; en
quinto, los nifios leen individualmente textos completos y diversos y solo
acuden alamaestracuando requieren de suapoyo.

* Ademas delas dossituaciones antes mencionadas (leer paraaprender,
leer paraaprender aleer), entrelos datos se encontré una tercera situacién para
el trabajo conlos textos: aquella enla que el conocimiento sobre los temas se
unia con el conocimiento sobrelos textos para cumplir el propésito de comunicar
aotros lo que se habia aprendido. Asi también, la lectura y la escritura se
articulaban. En primero, esta situacién se presenté cuando los nifios elaboraron
losafiches de una campafia que se emprenderia en todala escuela sobre cémo
controlar los piojos; en los otros grados, cuando en el proyecto se incluy6
compartir conlos estudiantes de otros cursos loaprendido, biena través de
libros confeccionados para compilarlos aprendizajes o mediante exposiciones
oralesacompanadas de carteles.

D.- Ahorabien, ;qué eralo que se estaba enseniando sobrelacomprension
de textos?. Elanalisis delos datos mostr6 que el objeto de ensefianza eranlas
practicasletradas mas quelas estrategias de comprension textual. Las primeras,
remitenalas practicassociales delecturay escritura que existen independientes
incluso delos estudios -lingiiisticos, psicolingiiisticos, sociolingiiisticos- que se
ocupande ellas (Lerner: 2001:91). Las segundas, implican autodirecciony
autocontrol, es decir, la existencia de objetivos y conciencia de que esos
objetivos existen (Valls 1990, citado por Sol¢, 1992) porlo que exigenmodos de

que seintroduzcan conocimientos sobre lalecturay la escritura o sobre el lenguaje escrito, quelesayuden
amejorar sus desempefios. Ademés, labase cooperativay dial6gica delos proyectos, también garantiza que
se efecttien enlas aulas diferentes précticas con el lenguaje que incluyen también interlocutores y textos
diversos.
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actuar enel trabajo conlos textos que se caracterizan por su organizacion,
intencionalidad y sistematicidad. No fue estolo que se encontrd. Los datos dan
mas bien evidencias de esfuerzos por regularlos modos de abordar los textos;
por tener en cuenta acciones e intercambios antes, durante y después de leer.
Todoesto, muy asisteméticamentey pocoacompanado de explicaciones verbales
quelos describieran ojustificaran enrelacién con el proceso de comprension.
En estas practicas, asi no se sefalara explicitamente un contenido
declarativo sobre la comprension de textos, lo que se buscaba era orientar
maneras de leer, de interactuar conlos textos escritos; que los estudiantes
vivenciaran“quehaceres dellector” (Lerner, 2001) comolos siguientes’:

1. Cémoestablecer relaciones entrelo que se sabe y lonuevo poniendo
enrelacionlos marcosamplios de referenciaconlos marcosrestringidos
del campo tematico en el que el texto se introduce.

2. Elpapel de plantear hipotesis sobrelo que sigue.

3. Lanecesidad deaclararloquenosecomprende-asiimplique continuar
leyendo paraluego devolverse-.

4. Comoresolver ambigiiedades sobre el significado de una palabra o
enunciadocompleto

5. Comodecidirentornoalas diversasinterpretaciones que surgensobre
los textos, asus funciones, alos propésitos delectura, asu calidad, etc.

Ahorabien, junto aestas practicas tan dignas de resaltar se encontraron
evidencias delos problemas, delas contradicciones y transiciones que en estos
cambios se estan produciendo.

En detalle estos problemas fueron:

a) A pesar de que se puede constatar un consenso en lanecesidad de
fomentar una lectura inferencial, no es este el nivel de lectura que predomina
enlas practicas; éstas siguen centradas en el nivel delalecturaliteral. Esta
afirmaciénseapoyaenlanotoria presencia de preguntas sobre los fragmentos
leidos orientadas hacia el significado de las palabras del texto y no, hacialos
enunciados enlas que esas palabras se encuentran.

Este énfasisenelsignificado delas palabras conduceaquelaanticipacién
sea comprendida mas como estrategia lexica que como construccion, por
ejemplo enun textonarrativo, de un texto hipotético para ser confrontado con

?Debidoalasrestricciones de esta exposicion, sélo utilizaremos como ejemplos las secuencias de
intercambios de tres situaciones de leer paraaprender.
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el quesevaaleer.Se considera que hay unareduccién de las estrategias de

anticipacién sise comprende que éstas buscan:
“propiciarlaconsolidaciényampliacién delaenciclopedia necesaria paraque
los nifios se sittien como interlocutores validos delos textos trabajadosenla
escuela. Laanticipaciéon comoactividad debe fomentar la formulacion de
hipotesissobrediferentes aspectos del texto: los contenidos, las condiciones de
laépocaenquefueescritoel texto, el tipo de texto, etc. Igualmente cuandose
leeuntextonarrativo,laanticipacién poneenevidencialas previsiones queel
lector hacesobreel desenvolvimiento delos acontecimientos, previsionesque
serealizanconbaseenunconjuntodeindiciostextuales,escogidosy presentados
deliberadamente porelmaestroalosnifios” (Correa, M. y Orozco, B.,2001:88).

El procedimiento que se sigue para trabajar el significado delas palabras
eselsiguiente: enlos primeros grados casi siempre es la maestra quien pide
aclarar el significado; enlos otros grados, como el ejemplo que sigue tomado
detercero de primaria, aparecen algunas intervenciones delos nifios con este
propositoalos quelamaestranorespondeinmediatamente, sino que orienta
intercmabios como el siguiente:

M: Vean,queNataliaquieresaber,” ;quéespostergan?” Qué... ; Aquiénseleocurre?

{Quéseimaginan?

Enalgunasocasiones, paraque se puedainferir el significado del término,
la maestra lee nuevamente la frase en la que se encuentra, de modo que el
contextoaporte pistas sobre lo que la palabra significa:

M:jAh!;cémo? Aquidice: Bruméestdnuwy tranquilo, nosiente ningiin deseo de hacer una

bromaestavez, nisiquierase le ocurrealguna, los diasvan pasandoy él laposterga ;qué

querrddecir?

N:Hacemuchascosas

M: Quehace muchas cosas (lamaestrarepiteloqueelnifiohadichoenuntonoque

poneendudaestarespuesta)

N:Noleinteresa

M:Noleinteresa ;lahaceinmediatamente o piensa dejarla para después?

Enesta tltima intervencién la maestra, ademas de repetir en un tono deduda,
reformula planteando dos opciones para dirigir lasrespuestas delos nifios.

N:piensa dejarla para después

M:piensajojo! Estamos hablandosipostergansera...serdquehacemuchas cosas, que
lahaceinmediatamente o quelavaahacer después, ;qué dicenustedes? ;quées?
N:lavaadejar paradespués

M:Sebastian dicequelavaa dejar para después

N:si
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Lamaestrano se conforma con estarespuestay vuelve areplantearla
preguntas paraasegurar sise hainferido el significado del término, comprendido
enel contexto del texto:

M:sinoseleocurreninguna, sinoesta preocupado porhacerunabromayla posterga

quieredecirqué?

N:quela

M: ;quelavaahacerahimismoolavaahacer después?

Ns:quelavaahacer después

M: quela posterga, quelavaahacer después

Esteess6lounejemplo delos maltiples que se encontraronenlos que el
intercambio se produce paraaclarar el significado de una palabra. Como puede
verse, masqueacudir deinmediatoal diccionario, serealizan esfuerzos paraque
los nifios se basen en pistas, en sus conocimientos previos, y hasta haciendo
intertextualidad con conceptos abordados en otras areas.

b) Enlos grados iniciales, con el propdsito de garantizar que los nifios
vayanentendiendo de qué se tratalo queselee, seinterpreta “parte por parte”,
teniendo como soportelaidea de que para el nifio sera muy dificil entenderlo
todo “de corrido”. El problema es utilizar sdlo este modo de leer porque es
fundamental recordar que el texto -y mucho mas el narrativo- no es un
agregado de partes. Por esto, hoy seaboga porhacer primerouna “visualizacién
global del texto, antes de abocar suanalisis” (Morales, R.y Bojacd, B. 2002:49).
También en estos grados son frecuentes preguntas para describir, definir,
comparar los elementos mencionados, aunque éstos sean obvios:

{Quéeselpiojoyquéeslapulga? ;Quéson?

(Enquése parecenel piojoconla pulga?

¢{Losmosquitoslosconocen?

(Porqué este énfasis enlosnombres, enlas palabras, enel dato? Tal vez
elfuertenominalismo que ha caracterizadolas practicas escolares'’, impulse
aprécticasque conducen masaunalecturaliteral que a unalectura inferencial.

c) Las secuencias después de leer son mas bien escasas y cuando se
presentan se vinculan conla escritura, con el dibujoy conlarecapitulacion de
datos. Enlineas generales, lo que se hace después deleernosonacciones que
vuelvansobre el textoleido, pararecapitular o para hacer unainterpretacién
global. La poca presencia de estrategias después deleer puedeser expresionde
un movimiento pendular como reaccién al hecho de que antes eran las

10-"donde parece suponerse que elnombre representa al objeto (o porlomenos que es el punto de
llegada)” (Bustamante, 1997)
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predominantes. Este hecho contrasta conla practicaalaque seacude enlas
pruebas masivas, enlaque s6lo se utilizan preguntas después deleer.

d) Como la ensenanza sobre los textos es més que todo implicita,
procesual, no se observaron momentos especiales enlos que ayudaranalos
alumnosasistematizarlosaprendizajes que podian haber construido sobre este
proceso, pocose generaron entre los ninos reflexiones metacognitivas sobre los
aprendizajeslogrados, los procedimientos utilizados o los medios porlos cuales
habian llegado a construirlos, tal como lo proponenlos desarrollos tedricos
sobre el trabajo por proyectos (Jolibert, 1996; Camps, 1996).

En cuanto a los textos que se leyeron y escribieron, se encontré una
presencia permanente y diversa de textos que ademés no eran fragmentos
tomados deun texto guia. Alacercaralosnifios a textosinformativosy arelatos
decalidad y de cierta extensién se logra, por unlado, superarla utilizacién
exclusiva del manual como guia tinica delo que seaprende enlaclase y, por
otro, permitirlaentrada de unavariedad de textosalasaulas. También, muestra
quelasmaestras consideranalosnifios como lectores competentes capaces de
construir significado por lo que no se oponen que accedan a materiales
realizados por autores expertos. Todas estas actitudes son ademads, el
cumplimiento de unaresponsabilidad dela escuela ptblica de enriquecer el
acercamiento delosnifiosala variedad y diversidad textual, acercamiento que
enlamayoria delos casos solo es posible que se dé desde el espacio escolar.

Ahorabien, esta presencia no eshomogénea en todas las Secuencias
Didacticas. Llamalaatencion el escaso contacto directo que se propiciaentrelos
ninos deunaescuelarural conmateriales escritos. Llamalaatenciénsobre todo
porquese trata de una comunidad afrocolombiana de fuerte tradicién oral. Si
laescuelano propicia el encuentro, las practicas de manejo, usoy trabajo con
los textos escritos, ;donde vanalograrlo aprender los nifios?

Como se hamostrado, através del desarrollo de esta investigacion fue
posible encontrar evidencias delos esfuerzos que algunas maestras estan
realizando paraintentar tener en cuentaaspectos contemplados en el desarrollo
teéricoactual. Esasicomo, teniendo en cuentalo que se hace enlas secuencias
didécticas observadas, se puede afirmar que hay en estas practicas un
reconocimiento de la naturalezainteractiva de la comprension, que, ademds se ha
ampliado el concepto de proceso de comprension delectura porque yanoesta
tnicamente referido a lo que se hace después de leer (a las respuestas al
cuestionario) sino que ahora hay acciones, intercambios comunicativos antes
deleer (trabajar con el titulo, leer todo el texto en silencio), durante (buscar
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significados, identificarlaidea principal, relacionar personajesy acciones) y
despuésdeleer (registrar, realizar ilustraciones, recapitular, etc.). Hay huellas
denuevosroles que maestros y aprendices estdn asumiendo en este proceso.

La presencia de estos modos intersubjetivos de actuar esla garantia para
queluegolosninos puedanhacer estos procesos solos. La hip6tesis que hoy se
defiende es que estas practicas pedagdgicas haran posible quelos ninos,ademéas
deaprenderaserlectores auténomos porque no dependen exclusivamente de
la interpretacién del maestro, porque confian en sus posibilidades como
intérpretesy seapoyan en el texto pararesolver problemas, aprendan a ser
responsables dela construccién delainterpretacion, a establecer inferencias de
distinto tipo, arevisar y comprobar la propia comprension mientrasseleey
tomar decisiones adecuadas ante errores o fallas enlacomprension.

Como también se mostrd, junto a estas practicas persisten otras
identificadas por el desarrolloinvestigativo como inconvenientes para formar
lectores criticos que sinembargo no son tan visibles paralas maestras como se
hizo evidente cuando al compartir estos resultados con las maestras, ellas
manifestaron que s6lo porquelo veian y lefan se daban cuenta de que esto
estabasucediendo.

Todoloantes descrito sonsolohuellas, rastros de que el cambionoesalgo
que se puedelograr de manerainmediata por aplicacion delos resultados de
investigaciones o por obediencia alas reglamentaciones gubernamentales. En
lasinnovaciones escolares se entretejen précticas tradicionales y busquedas de
caminos para hacer posible el didlogo conlos desarrollos tedricos. Por esta
razénresultaimportante estudiarlas. Ellas pueden contribuir a develar posibles
caminos deaccién, aque se puedan construir puentes entrelas propuestas y las
condiciones especificas que requieren, a transitar el trecho entre el dichoy el
hecho, entrelo posible yloreal, entreloideal y posible, aspectos, entre muchos
otros, quelos maestros debenintegrar enlas situaciones escolares cotidianas.
Esto, muchas veces, parece no considerarse enlas prescripciones que abundan
parael trabajo del maestro.
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