ENTRE-=TEXTOS: LA ENSENANZA Y APRENDIZA JE DE LA

COMPRENSION DE TEXTOS ESCRITOS EN EXPERIENCIAS

INNOVADORAS DE EDUCACION PRIMARIA DEL VALLE DEL CAUCA'

Gloria Rincon B., Adriana de la Rosa,
Pilar Chois y Rosa Maria Nifio

Gloria A. Rodriguez

Universidad del Valle

Resumen

Enrelacién con laensefianza del lenguaje escritoy muy especialmente con el desarrollo de
estrategias decomprension de textosescritos, unarevision, asinoseamuy exhaustiva, muestra
queen lostiltimos afios sehan realizadoaportes considerables. Entodosellos sehaceevidente que
enlainstituciénescolarel lenguajeescrito, ademis deserelmedioprivilegiadoparaaprender sobre
los diversos contenidos quelaescuelaseproponeenseiiar, esalavez, objetodeenseiianzay medio
de comunicacién interpersonal. Por lotanto, esimposible circunscribirloaun drea:en todas las
asignaturashayactividades conmaterial escrito. Ahorabien, estas actividades son orientadas,
explicadasy engeneral mediadas a través deintercambios orales que, juntoaloquesehacecon
el material escrito, son manifestaciones deunas determinadas concepciones sobrelalectura, los
textos ylosprocesos deaprenderyensefiar lacomprension textual. Laobservacidny el andlisis
detalladodelaactividad discursivay nodiscursivaqueseefectiiaen las interacciones cotidianas
entremaestrosynifios cuando trabajan con textos escritos tantopara comprenderlos comopara
producirlos, constituyeel objetodelalineadeinvestigacion enla queseenmarcaesteproyecto,
cuyopropdsitofueefectuarunaaproximacitnalosprocesos pedagigicos queseestaban levando
acaboen aulasenlas que hay un interés de los maestros por transformar lavida escolar.

Abstract
Althoughnot exhaustive, a review of the literature on the teaching of writing, and especially o
students’ development of reading strategies, shows thatsignificant contributionshavebeen made
tothesefields in thelast years. Throughout this period, it is evident that thewritten language s
boththeprincipal mediumtolearnabout thedifferent contents taught byschool and alsoan object
of teaching and ameans of interpersonal communication. Thus, it is impossible torestrict the
writtenlanguagetoasolearea, for thereareactivities incorporating written materials inany school
subject. Hence, theseactivities areoriented, explained and in general mediated by oralexchanges
whichtogetherwithwhat s donewiththewritten texts, represent specificconceptions of reading,
text typesand of theprocessesof teaching and learning toread. This research project looksat the
detailed observation and analysis of discourse and non-discourseactivities present in daily
interactions between teachers and childrenwhile they read andwrite. The aimwas tostudy the
pedagogical processes classroom teacherswerecarryingoutin theireffort totransformschool life.
1En este texto se presentan los principales resultados de una investigacién financiada por

Colciencias (c6digo: 1106-11-332-98) y la Universidad del Valle. Enelequipoinvestigador también participé
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ANTECEDENTES Y JUSTIFICACION

EnColombia, el sistema educativo enfrentaenlaactualidad los retos que
sedesprenden, por un lado, del desarrollo tedrico y tecnolégico alcanzado
sobreel proceso de comprensién textual queafectan tantoel papel queenélse
atribuyeal desarrollo cognitivo ysocio-cultural comoa los procesos escolares
de ensefianza y de aprendizaje; por otro lado, los retos provienen de Ia
necesidad de superarlosbajos niveles de comprension de textos escritos que
diversas evaluaciones einvestigaciones educativas hacen evidente.

Sibienavecesseintroducenpoliﬁcaseducativasypropuestasdidécticas
quebuscan garantizar cambios educativos, éstos noselogransélo pordecreto
oporladivulgacién deesas propuestas; nisiquieralos resultados investigativos
logran movilizarlasestructuras tradicionales del sistema educativo,comohan
planteado diversos investigadores (cfr. Rinaudo, 1995; Pérez,1988; Rockwell,
1982, 91, 92 y 95) al hacer notar la evidente brecha existente entre las
investigacioneseducativas sobreelaulaylautilizaciénde dichasinvestigaciones
enla préctica pedagégica de los maestros. No obstante, las innovaciones
pedagdgicas-transformaciones queseconstruyendesdelasmismasinstituciones
educativas-conel findehacerrealidad los objetivos que persiguen, hanvenido
disefiando y llevando a cabo précticas alternativas en sus experiencias
pedagégicas. Poresto, con esta investigacién se buscé aproximarse a estas
Practicas, comprender cémoafectan la situaciénantes descrita, quéaportanen
relacién conlos procesosde ensefianzay aprendizaje dela comprensién textual
enlas aulas denifios de primaria.

OBJETIVO

Intentar comprender c6mo desde algunasaulas cuyos maestrosintentan
romperelcirculo delarepeticién, desdelas précticascotidianas queallise viven,
secontribuyeal proceso de formar sujetos activos en la cultura escrita, quese
esfuerzanporcomprenderlo queleeno, porel contrario, c6mose obstaculiza este
proceso, esunasintesisdela problematicaenla queseubicaesta investigacién.

Elfindltimoesaportarala comprensiénde c6mo hoy seesté ensefiando
y.talvez, aprendiendola comprensién dela lectura enla institucién escolar
primaria, de c6mose construyen desdelas practicas pedagégicassolucionesa
los graves problemas que se enfrentan en relacién con la formacién de los
estudiantes para mejorarla comprension de textos escritos diversos. De esta
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manerasebuscacontribuiraconstruirlos cambios necesarios que permitan que
laescuela posibilitea todos aquellos quela conforman avanzar en el dominio
y comprension de los textos escritos.

PUNTOSDEPARTIDA CONCEPTUALES

Bésicamente se asumieron tres perspectivas conceptuales consideradas
complementarias:

L Una perspectiva discursivasobreel lenguaje, tributaria mas que todo
delosestudios dela lingiifstica textual y delos estudios sobre el anlisis
deldiscurso.

2. Una perspectivainteraccionistadel aprendizaje, que retomalosaportes
de la concepcién constructivista tanto del aprendizaje como de la

ensefianza.

3. Una perspectivacualitativasobrela investigacién delaensefianzayel
aprendizaje dellenguaje escrito en el contexto escolar, centradaenel
analisis de la interactividad, en el an4lisis del discursoenel aula.

En el marco dela primera se comprende el lenguaje no sélo como un
sistema de formas lingiiisticas, sino como un sistema de valores ontoldgicos,
socialesy culturales queinfluyeenla mediacién delaexperiencia conelmundo
social y natural (externa) y enlaconstruccién misma del sujetosocial (interna).
Poresto, el conocimiento sobre el lenguaje vamuchomésalls del conocimiento
sobreelsistema, eincluyebuscar respuesta a preguntas como estas: ;Cémose
significa?, ; Cémo se usa el lenguaje?, ;Qué modos discursivos se encuentran
endeterminadas situaciones comunicativas? (cfr. Baena, 1989; van Dijk, 1978,
93,80,94; Martinez, 1994).

Desdelaperspectiva interaccionistasobre el aprendizaje se reconoce que
laactividad constructiva decadaestudiantees fundamental y también que la
interactividad y la intersubjetividad son principios constitutivos de los
aprendizajes que se desarrollan en contextos socioculturales tales comoel
escolar. Estaexplicaci6n esté profundamenteapoyadaenlateorfasociocultural
inspirada enlos trabajos de Vigotsky (1973, 79) y sus continuadores, quesittia
las formas de organizacién de la actividad conjunta -y en este sentido las
relaciones interpersonales-en el origen delas capacidades humanas. Eneste
marcoexplicativo cobra interés el problema sobre cémoes posible quelaayuda
yelsoporteofrecidos por los agentes educativos—uno deéstos los profesores—

144 Universidad del Valle




“Entre-textos: Ia ensefianza y aprendizaje de la comprension de textos escritos ...

“conecten” y se ajusten conel proceso constructivo de los aprendices-uno de
éstoslosalumnos-, orientdndolo, guidndoloy favoreciéndolo (Onrubia, 1992),
es decir, el estudio delainfluencia educativa.

Parael estudio delos mecanismos deinfluenciaeducativa, lanocionde
interactividad constituyeel eje principal paralaconceptualizaciondelas practicas
educativas. Tomar este ejeimplica comprender las acciones del maestroen
consideraciénsimultdnea conlas delosestudiantes y viceversay, por tanto,
centrarel analisisenlainteraccién tanto delasactuaciones de unos y ofros como
enlaarticulacién delas practicas discursivas y no discursivas, es decir,enla
actividad conjunta (Colly otros, 1995).

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

Estas perspectivas convergenenconcebiral acto deleercomounacto de
comprender y lacomprensién delalecturacomoun procesoenel que loque
ellectorveenel textoy loqueélmismoaporta son dossubprocesos simultaneos
yenestrechainterdependencia. Estemodelo, mas conocido como interactivo,
seopone tantoa la recepcién pasivaimplicada enla concepcion delalectura
como procesamiento ascendente, como a la del lector omnipotente que se
podria inferir de un modelo descendente. Desde el modelo interactivo se
concibeal lector comounsujetoactivo que utiliza conocimientos de tipomuy
variado para obtener informacién del escritoy quereconstruyeelsi gnificado
deltextoalinterpretarlode acuerdo consus propiosesquemas conceptualesy
apartir desu conocimiento del mundo (del quelos textos también son parte),
pero siempre en el marco de un texto que genera unas restricciones a la
“libertad” interpretativa del lector (Camps y Colomer, 1996; Solé, 1992).

Encuantoalaensefianza delacomprension lectora,se entiende comolas
mediaciones, los medios, los objetivos y, en fin, todo un proceso que se pone
enjuego para favorecer la construccién del pensamiento propio de la cultura
escrita 0 también llamado pensamiento alfabetizado, para que se apropien
procedimientos que puedan ser més efectivos parala comprension textual
segiin el tipo de texto y la intencién 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 generos y
tipos detextos se construyena través de los usos sociales que deellosse haga
(por ejemplo, hacer notas, cartas familiares, construiry comprender algunas
estructuras narrativas), también se reconoce que debidoala complejidad de
algunos textos, para llegar a ser unbuen lector y productor de éstos se hace
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necesaria unareflexiény control consciente, favorecida por unaensefianzaque
permite participar demdltiples y diversassituaciones decontacto, usoy puesta
enpracticademodos deleer, decomprensiones posibles, delareflexiénsobre
esasexperienciasenla quesearticulany sistematizan conocimientos —por
ejemplo, sobre formas organizativas superestructuras, sobre funciones delos
textos, sobre contextos de uso, sobreaspectos microestructurales, etc.-, porque
“nose puedeesperar queel lectorsevuelva auténomo de maneraauténoma”:
lareflexién, la conciencia del procesoes fundamental.

Esta ensefianza puedeserimplicita o explicita y enambas seenmarca el
proceso de ensefianza y aprendizaje del lenguaje escritoenlaescuelaylas
implicacionesquededichoprocesosederivan. Porello, nosetrata decomprender
la ensefianza como transmitir informaciones descontextualizadas (laclase
sobre el ensayo, sobreel texto de divulgaciéncientifica, etc), sinoquesetrata
deentenderla comoun desafio, talcomolo plantea Lerner de

“hacerdelaescuelaunacomunidad delectoresqueacudenalostextosbuscando
respuestaparalos problemasquenecesitan resolver, tratandodeencontrar

undoqueesobjetodesus

cmnpromeﬁdosopammbaﬁroh‘aqueomﬁidermpe]igmsaoirﬁusta.." (2001:26)

En este marco tan répidamente descrito, se comprende que todas las
explicaciones, proyeccionesyretosantes mencionadoscobranvida,semodifican,
seinterroganosenieganen lasaulasescolares através de practicas discursivas
y no discursivas tales como: las condiciones —tanto internas al aula como
externas alamisma-, losmomentos, los motivos y losagentes que, por ejemplo,
introducenel textoescritoenel trabajo escolar; las orientaciones que se dan para
interactuar conlostextos, las preguntas quesobreél sehacen, las respuestas que
seaceptanorechazan;losmodosdeparticiparenla interpretaciéno produccion;
lostextos queseleeno producen, queseoficializano prohiben, quese muestran
oesconden, asf como también el orden en que estas précticas discursivasse
llevana cabo, la frecuencia, presenciay temporalidad conqueellas seefectiian,
enltimas, enunas formasde organizacién delaactividad conjuntaenel aula.
Estas formasnoson estaticas: sisesiguela temporalidad delainteractividad en
elaula se puede comprender cémoy porquéellas 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 ensefiar la comprension
textual. Y estosucedeencasi todoslosmomentos dela vidaescolar, noséloen
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lasclases delengua. Porestoes posibleafirmar que, asinosea de formaexplicita,
encasi todoslosmomentos dela vida escolar se estdnensefiando y aprendiendo
tanto contenidos (de ciencias, sociales. ..) como formas de discurso y practicas
decomprensiény de produccién textual. Esta dindmica hace que, comoafirma
Lerner (2001:28), “no resulte sencillo determinar con exactitud qué, comoy
cudndoaprendenlossujetos”.

METODOLOGIA

La perspectiva deanélisis que orientd este trabajo fue fundamentalmente
cualitativa einterpretativa. Seadoptéla perspectiva conceptual ymetodoldgica
planteada por Coll y otros (1995) conocida como “Estudio de Mecanismos de
Influenciaeducativa”, por cuantoésta aborda el problema de la construccidn del
conocimiento en el contexto escolar, aportando elementos de andlisis para
comprender este proceso en torno a un campo especifico, en este caso la
ensefianza y el aprendizaje delacomprensién textual. Sinembargo, se hicieron
precisionesalmodeloplanteado, teniendoencuenta lasespecificidadesoriginadas
por el objeto, por el contexto y por los datos obtenidos.

La unidad bdsica de andlisis de este modelo es la secuencia didactica,
unidad de observacion que se define entre otras cosas, en funcién de la
preocupacion por el factor temporal en los procesos educativos. En otras
palabras, es un proceso de ensefianza y aprendizaje que giraalrededor deun
eje temético. Larelevancia del factor temporal tiene que ver tanto con laidea
dequelas formas deactividad conjunta evolucionan, comoconlaintenciénde
identificar procesos completos y en éstos, por ejemplo, enmarcarel trabajo con
los textos.

Considerar el factor temporal es uno delos aportes mds valiosos de este
modelodeinvestigacién dado queal tenerlo en cuenta es posible destacar; por
una parte,cémo lo quesucede en el aulano eshomogéneo todoel tiempo, por
otra,comprender en qué orden se va abordando un tema determinado y por
tanto, cémo seva construyendo unobjeto deensefianza. Seatiende ademasal
hecho de quelas observaciones deaulano pueden ser realizadas en cualquier
momentosintenerencuentalalégica delasactividades que orienta el maestro.

Ahorabien, el modelo se compone de dos niveles de analisis que buscan
articularlomicroylomacro, interrelacionando las aproximaciones molares y
molecularesalmismotiempoquevinculanlaactividad discursivaynodiscursiva.

Se seleccionaron cinco experiencias de educacién primaria del
departamento del Valle del Cauca (Colombia), que fueran decaracter priblico,
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porqueinteresaba efectuar unaaproximaciénaesteespacioenel queseafirma
que hay muchisimos problemas que configuran “baja calidad”. Enellas se
hicieron entrevistas a las maestras, se observaron seis secuencias didacticas
(SD), tres enla zona urbana y tres enla zona rural. Otros datos se obtuvieron
de las fotocopias de algunos de los textos producidos por los nifios y las
maestras, asicomolos textos utilizados paraleer, las planeaciones ylos registros
delas maestras, y se revisaron otros documentos tales como los Proyectos
Educativos Institucionales y la sistematizacién delas experiencias pedagdgicas
(silashabia).

Esimportanterecalcar quenoseobservaronséloclases delengua, porque
interesaba analizar c6émo se abordala comprensién de los textos que, comose
sabe, no se usan s6lo en undrea. También, porque nos interesaba comprobar
si,comoloplanteanlosactuales desarrollossobrelaensefianza delacomprensién,
éste serealiza como un proceso situado, significativo, integrado aluso, que
aprovechalanecesidad deleer paraaprendera leer, para mejorareste proceso.

RESULTADOS OBTENIDOS

La realizaci6n de esta investigacién ha sido a la vez un proceso de
formaci6n dejévenesinvestigadores, a través inicialmente de un seminario
sobrela perspectiva conceptual e investigativa delalineay, posteriormente, del
andlisis conjunto delos datos yla construccién deresultados. Eneste sentido,
el desarrollo de esta investigacién permitié que cinco estudiantes de maestrfa
llevarana cabosu tesis de grado.

Esta investigacién permitié mostrar qué cambios se estdn dandoenla
ensefianza delalecturay 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 nobasta con que
las propuestas existan para que se cambien las tradiciones escolares, queel
cambioescolar es también un proceso de construccién—por tantono lineal y sin
problemas~. Entrelos cambios encontrados seresaltan los siguientes:

A. Cuando serealizaron las observaciones?, los temas que se estaban
trabajandoenlasaulasestaban definidosbien, porqueeran problemassentidos
(la contaminacién en primero rural, los piojos en primero urbano), 0 porque
eran temas que contribufan a un mejor desenvolvimiento de los nifios como
sujetossociales (lavaloraciéndela cultura propia entercerorural, el conocimiento
"_’Em)(_junio de2000sesiguit el desarrollo de Secuencias Did4cticas
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delentornoen tercerourbano), o porque permitian ampliar sus conocimientos
(aprender sobrelosaviones y sobre c6mo hacer restimenes de los textos que
se consultaban en quinto rural y aprender sobre el cuerpo humano en quinto
urbano).

Delasseis Secuencias Didacticas (SD) observadas, cuatro correspondian
aproyectosdeaulay doseranunidades teméticas’. Ambasopciones pedagdgicas
seidentificanenlabtisqueda dela integracién curricular, que se logra de modo
mds completo en la pedagogia por proyectos. Encontramos aquiun primer
ejemplo decémo los contenidos escolares se han flexibilizado—en cuantonose
trata deseguir programas punto a punto-, de c6mo se busca integrarloquese
aprendeenlaescuela conlo que senecesita para la vida social Yy portanto,no
setemeabordar temas, problemas, asuntos que se conciben como vitalesenla
construcciéndelaidentidad y del saber delos estudiantes o como necesarios
paradesenvolversemejorenelmedioen queesta insertalaescuela, favoreciendo
deestemodolarealizaciéndeprocesos deensefianza y aprendizajesignificativos.

Laintegracién curricular permite cuestionar y revisar el conocimiento
escolar, el sujeto y su relacién con las diferentes realidades sociales, 2l ser
concebido “comounavia paraafrontar losnuevos desafiosdela educacidnpara
unossujetosenunmundoen procesodecambio” (Sanchoy Herndndez, 2001 1.
Sepresentaasicomouna posibilidad desuperarenlavidaescolar la insularidad
y agregacién de contenidos que hay que desarrollar porque “toca”, para
cumplir con obligaciones externas, para “verlos porqueestoes lo quetocatal
grado”, “porqueestoeslo quesigueenlacartilla”. Se trata, por el contrario,
deabordarenlaensefianzalo queinteresa, loque es objeto de pregunta loque
sequiere investigar para solucionar un problema, no sélo en el entorno sino
también en los asuntos disciplinares. Es, también, el reconocimiento de la
imposibilidad de una escuelahomogenizadora, para comprenderia como una
escuela quedialoga conel medioen queestd ubicada, conlos sujetos queenella
participan.

En este sentido, hay en estas experiencias una orientacién hacia la
ensefianza paralacomprensién tal comoafirma Perkins: “Elafdncontemporaneo

*Esdecir, los temas girabanalrededor deuneje. Los temasylos modos de abordarios eran definidos
porlamaestrasin previa negociacién conlos nifios sobrelo queseibaahacer.

*“El curriculum integrado aparece comouna estrategia para quelos alumnos aprendan los
procedimientos, en cuento maneras de hacer y de pensar, nosiempre finalistas en si mismas queles
permitanseguiraprendiendoalolargo dela vida. Pero, sobre todo, para queel conocimientoescolarsea
actualizadoy responda alanecesidad de quelaescuela ofrezca un “andamiaje” basico paraexplorarlas
diferentes parcelas delarealidad y dela experienciade los propiosalumnos (como individuos que forman
partedeuna colectividad que se debateentre losingular yloglobal)”.
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porlareestructuraciéndela escuela generalmenteimplica ponerelacentoen
el compromiso reflexivo delalumno conel contenido” (2000:23). Por elio,la
decisiénsobre quéensefiar ycomohacerlosevuelve unasunto quelosmaestros
innovadores consideran queno puede serni externamente definido—es decir,
los maestros como administradores de curriculos-, ni es repeticién de las
experiencias queellos vivieron como alumnos®. Pararesolverlaseleccién de los
contenidos se acude, o bien a la definicién desde e] maestro de temas que
considerason “generadores” (Perkins, 2000:96) en cuanto incitany motivana
comprender (noparecenalgomisteriosoo irrelevante),obienala planificacién
compartida-faseinicial delos proyectos deaula-enlaquese definenlos temas
ymodos deabordarlos,

B.-Comoenestasaulasseestaban abordando temas o asuntos quetenfan
queverconlasexperiencias delos nifios (enelcasodelas unidades tematicas),
uobjetos de estudio en cuyaseleccién habfan participado (enel caso delos
proyectos) y ademas del clima de confianza generado entre profesoras y
estudiantes quesenotaba en estas aulas, seencontré quelos nifios planteaban
elsentido que paraellos tenfan los problemasqueseestaban abordando, ponfan
en relacién conocimientos uevos y previos, preguntaban lo que no
comprendian, etc.

Habfa, pues, un marco ampliode didlogo,devaloracién mutua, deinterés
porcomprendery aprender, que hacia posibleinscribiren él1a ensefianza de
lacomprension de textos escritos, En estemarco, dado quela presencia yeluso
delostextosnoera gratuitasinoqueseacudiaaellos paraencontrarrespuestas
alas preguntas previamente planteadas o relacionadasconlo queseestaba
trabajando (por ejemplo, para encontrar Tespuestaalas preguntas que han
formuladoenla planeacién), preparabanel terreno paraquelalectura tuviera
sentido, para que se construyeran objetivos antes de leer, asino se hiciera

*“los profesores han de comprender lo que ensefian, de manera diferenteacémolo aprendieron
cuandoeranestudiantes. Esto quiere decir:

- Quenec&sitanConocerlossigniﬁcadosylascone:donesnosdlok\spmcedjnﬁentosyla informacién,

-Quenecesitan comprender querazonar en determinados camposlleva consigo plantearse qué

hébitos mentales estin asociados al pensamiento cientffico, alainterpretacion literariaola

apreciaciénartistica,

-Quenecesitan prestaratenciéna cémolasideas estdnconectadas entrelos diferentes camposde

conocimientoy enlavidadiaria. Deestamanera Puedenseleccionary utilizar de manera adecuada

contextos, problemasy aplicaciones,

Enestas cuestiones ayuda conocer cémo determinadas ideas evolucionan enla historia de un
campo de conocimiento mostrandoa los estudiantes formas paralelas de evolucién. Comprenderlas
controversias vigentes enciertos campos puedeservir para conocerdondeel conocimientoestd cambiando
oestdsiendocuestionado, en lugar demostrarlesélolosacuerdos” (Sanchoy Hernandez, 2000).
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explicito el momento de definirlos. Cuando los textos estdn situados, son
auténticos, lleganal aula porrazones concretas, se estd garantizandola presencia
de propdsitos para su comprension, asi como también se permite que se los
aprendaavaloraryselosvinculecomo herramientasimportantes en la solucién
delos problemas o enla construccién deaprendizajes.

C.-Eneldesarrollodelas secuencias didé4cticas se re-encontraronlasdos
situaciones de lectura que ya Colomer y Camps (1996) habian clasificado:

* la primera, cuando se lee para avanzar en el tema acordado en el
proyectooenlaunidad temética, 0 “leer paraaprender”, enla que se pide leer
suponiendo que ya se sabe hacer. Enlas observaciones seencontré que durante
estos momentos se recurri a textos escritos (fuese para leerlos o escribirlos),
perocentrdndose tinicamenteen lo que el textodecif, ensu contenido seméntico.

Los textos eran introducidos mediante breves comentarios y
recomendaciones sobre el comportamiento que habia que tener mientras se
lefan, observaban, escuchaban o escribian, sinhacer siempre explicito por qué
eraimportanteese texto, nijustificar suseleccién y menosatinhaceraclaraciones
oexplicitaciones sobreel tipo de texto que se estaba leyendo o presentando. La
lectura seiba haciendo de forma segmentada, literalmente, es decir, sinadaptar
las palabras que en ellos aparecian. Mas bien, se interrumpiala lectura para
haceraclaraciones generalmente sobre el significado o sentido de una palabra
queconsistianen parafrasis, ejemplos,ampliaciones, obtisquedaenel diccionario
(menos frecuente).

Lohabitualenestassituaciones fueintroducirlos textoscomoargumentos
deautoridad y comoel recursobdsicoparalaapropiacién de conocimientos. Por
ello, predominaban los textos expositivos.

* Lasegunda, cuando los textos escritos aparecfan como medio para
aprender, pero también como objeto en la medida que se trataba de leer para
aprendersobrec6mocomprender. Estas situaciones seencontraron cuandolas
maestrasal trabajar con textos escritos ademds de estar atentasal tema, hacian
orientaciones explicitas en relacién con el trabajo sobre la comprensién o
produccién de untexto,como puede verse enel siguiente ejemplo:

Enquintorural, enlasexta sesiénlos nifios estabanleyendo e intentando
sacarlasideasprincipales para el resumen. Lamaestrahabiaindicadoque debia
subrayarselaidea principal de cada pérrafo. Una nifia seacercaala profesora
yledice:

E:Profe, entonces yo voy subrayando como lo mds importante
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M:=(Hablandoenvozalta paraque todoslaescuchen) A ver, quisieraque
primeroledieranunaleiditaa todo, luego vamos cogiendolos pérrafos, porque
cuando hacemos toda la lectura primeronos hacemos una idea general dela
lectura y luego empezamos conlos parrafos. Miren cudntos pérrafos hay (se
dirige a la nifia que antes le habfa hablado) y para ti cuéles son las ideas
principales de cada parrafo...

En estos momentos, dado que la funcién no sélo era identificar un
contenidooregistrarlo, suejecucién fuelenta y congran cantidad deintercambios
entre maestra y estudiantes. Si bien los nifios participaron activamente, la
mayor responsabilidad recay6 enla maestra, dado que era ésta quien hacfalas
preguntas, retomaba los aportes, orientaba la confrontacién y presentaba al
grupolas propuestas para que fueran evaluadas como posiblessignificados del
texto que se estaba comprendiendo. Esta es una evidencia de que se ha
comprendidoquenosélosetratade poneralosnifiosaleer cualquier texto para
luego evaluarlos, sino que para maestras como ésta, la comprensién yla
produccién textual requieren ser ensefiadas (en el sentido de guiadas),nose
aprendenespontdneamentey sinorientacion.

Con excepciéndeuncurso quintoenel queestaclasede trabajose efectué
con los 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 muestra cémo el texto
expositivonose vuelve objeto de trabajo enlos grados iniciales”, comosi fuese
vistomds comoun texto paraaprender sobrealgo, inicamente. Ademds, muestra
también c6mo textos con funciones més liidicas y recreativas parecieranserlos
que se prestan para centrarse en el texto mismo.

De todos modos, se resalta que se haya encontrado en las secuencias
didécticas queeran proyectos deaula estas dossituaciones ynosélolaprimera,
como es lo habitual. Este es unindicativo de que sthay esfuerzos por hacer
concreta la propuesta antes mencionada, de que s es posible integrar la
ensefianza dela comprensién conla ensefianza delas otras dreas®. Ademds, el

$Segiinlaconcepcidnde texto que seasume ésteesirreductiblea unsolotipode organizacion, un
objeto complejo peroala vez coherente. Por ello, en un texto expositivo es posible encontrar planos
narrativos (Adam, 1996).

7 Aunqueno podemosnegar que hay experiencias pedagégicas queabordaneste propésito.

* Ademds, el hecho de que estos momentos aparezcan tinicamente en las Secuencias que
correspondiana proyectos —comonos mostré la investigacién al comparar con otras SD- es unaevidencia
de que esta propuesta pedag6gica permite que el lenguaje sea ademas de medio, objeto de ensefianza
explicita—datoque yahabfasidoplanteadoen la literaturasobreel tema-. Justamente porla concepciénde
integracién curricular quesubyacea la pedagogia por proyectos, sehace posible que se aproveche el interés
queelabordzje de untema pueda generar entrelos nifios, llevéndolosalanecesidad de leery escribir, para
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hecho de queestos momentos aparezcan inicamenteen las Secuencias queson
proyectos es una evidencia dela oportunidad, asino sea tan frecuente como
desearfamos, quehace posible esta propuesta pedagdgica—por laconcepcién
deintegracién curricular ylabase cooperativa y dialgica que lesubyace- para
queel lenguajeseaademés demedio, objeto deensefianzaal efectuar diferentes
précticas discursivas coninterlocutores y textos diversos.

Otrodatoimportante para mencionar es queal comparar las practicasde
lectura que se estaban efectuando en los diferentes grados observados, se
encontréunaevolucién queparecerfamostrar el modocomose vaconstruyendo
unlector auténomoen estas experiencias: en primero, lamaestra lee paralos
nifios; en tercero, entrelamaestra y los nifios hacen primerounalectura de todo
un cuentoensilencio, y luegolo vuelvena leer por fragmentos, envozalta;en
quinto, los nifios leen individualmente textos completos y diversos y solo
acudenalamaestra cuando requieren de suapoyo.

o Ademés delas dossituacionesantes mencionadas (leer paraaprender,
leer paraaprendera leer),entre los datos seencontr6 una tercera situacion para
el trabajo con los textos: aquella en la que el conocimiento sobre los temas se
unfa conel conocimientosobrelostextos paracumplirel propésito de commicar
a otros 1o que se habia aprendido. Asi también, la lectura y la escritura se
articulaban. Enprimero, estasituaciénse presento cuandolosnifios elaboraron
losafiches de unacampafia que seemprenderfa en toda la escuela sobre como
controlar los piojos; en los otros grados, cuando en el proyecto se incluyd
compartir con los estudiantes de otros cursoslo aprendido, biena través de
libros confeccionados para compilarlos aprendizajes omediante exposiciones
orales acompafiadas decarteles.

D.- Ahorabien, ;quéeraloquese estabaensefiandosobre la comprension
de textos?. El anélisis de los datos mostré que el objeto de ensefianza eran las
précticasletradas més quelasestrategias de comprensién textual. Las primeras,
remitenalas pricticassociales delecturay escritura queexistenindependientes
incluso delos estudios-lingiiisticos, psicolingiiisticos, sociolingiiisticos- quese
ocupan de ellas (Lerner: 2001:91). Las segundas, implican autodireccion y
autocontrol, es decir, la existencia de objetivos y conciencia de que esos
objetivos existen (Valls 1990, citado por Solé, 1992) porlo queexigen modos de

queseintroduzcan conocimientos sobre lalectura y laescritura o sobreel lenguaje escrito, que lesayuden
amejorarsus desempefios. Ademés, labase cooperativaydialogica delos proyectos, tambien garantiza que
seefectienenlasaulas diferentes pricticas con el lenguaje que incluyen también interlocutores y textos
diversos.
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actuar en el trabajo con los textos que se caracterizan por su organizacion,
intencionalidad y sistematicidad. No fue estolo queseencontré. Los datos dan
masbien evidencias de esfuerzos por regularlos modos de abordar los textos;
por tener en cuentaacciones e intercambios antes, durante y después de leer.
Todoesto,muyasisteméaticamentey pocoacompaiiadodeexplicacionesverbales
quelosdescribieran ojustificaran en relacién con el proceso de comprensién.
En estas précticas, asi no se sefialara explicitamente un contenido
declarativo sobre la comprension de textos, lo que se buscaba era orientar
maneras de leer, de interactuar con los textos escritos; que los estudiantes
vivenciaran “quehaceres dellector” (Lerner, 2001) como los siguientes®:

1. Cémo establecer relaciones entrelo que se sabe y lo nuevo poniendo
enrelaciénlos marcosamplios dereferenciaconlosmarcosrestringidos
del campo temético en el que el texto seintroduce.

2 Elpapel de plantear hipétesis sobrelo quesigue.

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

4. Cémoresolver ambigiiedades sobre el significado de una palabrao
enunciado completo

5. Cémodecidirentornoalas diversasinterpretaciones que surgensobre
los textos, a sus funciones, alos propdsitos delectura, asu calidad, etc.

Ahorabien, junto a estas précticas tan dignas de resaltar se encontraron
evidencias delos problemas, delas contradicciones y transiciones que enestos
cambios se estdn produciendo.

Endetalle estos problemas fueron:

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

Esteénfasisen el significado delas palabras conduceaquelaanticipacién
sea comprendida mds como estrategia lexica que como construccién, por
ejemplo enun texto narrativo, de un texto hipotético para ser confrontadocon

?Debido alas restricciones de esta exposicion, sélo utilizaremos como ejemplos las secuencias de
intercambios de tres situaciones de leer paraaprender.
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el quese vaaleer. Se considera quehay una reduccién de las estrategias de

anticipaciénsi se comprende que éstas buscan:
“propiciarlaconsolidaciény ampliaciéndelaenciclopedianecesaria paraque
losnifiossesittien comointerlocutores vélidosdelos textos trabajadosenla
escuela. Laanticipacién comoactividad debe fomentarla formulaciénde
hipétesissobrediferentesaspectosdeltexto:loscontenidos, lascondicionesde
laépocaenquefueescritoel texto, el tipode texto, etc. Igualmente cuandose
leeuntextonarrativo, laanticipacién poneenevidencialas previsionesqueel
lectorhace sobreel desenvolvimientodelosacontecimientos, previsionesque
serealizanconbaseenunconjuntodeindiciostextuales,escogidosy presentados
deliberadamenteporelmaestroalosnifios” (Correa, M.y Orozco, B.,2001:88).

El procedimiento quesesigue para trabajar el significado delas palabras
esel siguiente: enlos primeros grados casi siempre es la maestra quien pide
aclarar el significado; en los otros grados, como el ejemplo que sigue tomado
de tercero de primaria, aparecenalgunasintervenciones delosnifios coneste
propésitoalos quelamaestranoresponde inmediatamente, sinoque orienta
intercmabios como el siguiente:

M:Vean, queNataliaquieresaber, “;quées postergan?” Qué... ;A quiénseleocurre?

{Quéseimaginan?

Enalgunasocasiones, paraquese puedainferir el significadodel término,
la maestra lee nuevamente la frase en la que se encuentra, de modo que el
contextoaporte pistas sobrelo quela palabrasignifica:

M:{Ah! ;c6mo? Aquidice: Bruméestimuytranquilo, nosienteningiin deseodehacer una

bromaestavez, nisiquieraseleocurrealguna, los diasvan pasandoy él laposterga ;qué

querradecir?

N:Hacemuchascosas

M: Quehacemuchascosas (lamaestrarepiteloqueel nifiohadichoenuntonoque

poneendudaestarespuesta)

N:Noleinteresa

M:Noleinteresa jlahaceinmediatamenteo piensadejarla paradespués?

Enesta tiltima intervencién lamaestra, ademds derepetiren un tonode duda,
reformulaplanteandodosopciones paradirigirlasrespuestasdelosnifios.

N:piensadejarla paradespués

M:piensajojo! Estamoshablandosipostergansera... serdque hacemuchascosas, que

lahaceinmediatamente o quelavaahacer después, ;qué dicen ustedes? ;quées?

N:lavaadejar paradespués

M: Sebastidndicequelavaa dejar para después

N:si
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Lamaestra nose conforma con estarespuesta y vuelve a replantear la
preguntasparaasegurarsisehainferidoelsignificadodel término, comprendido
enel contextodel texto:

M:sinoseleocurreninguna, sinoesté preocupadoporhacerunabromaylaposterga

¢quieredecirqué?

N:quela

M: ;quelavaahacerahimismoolavaahacerdespués?

Ns:quelavaahacerdespués

M: quelaposterga, quelavaahacerdespués

Este ess6loun ejemplo delos muiltiples quese encontraron enlos queel
intercambio se produce paraaclararel significado de una palabra. Comopuede
verse,més queacudirdeinmediatoal diccionario, serealizan esfuerzos paraque
los nifios se basen en pistas, en sus conocimientos previos, y hasta haciendo
intertextualidad con conceptos abordados en otras dreas.

b) Enlos grados iniciales, con el propésito de garantizar que los nifios
vayanentendiendode quésetrataloqueselee, seinterpreta “parte por parte”,
teniendo como soporte la idea de que para el nifio serd muy dificil entenderlo
todo “de corrido”. El problema es utilizar s6lo este modo de leer porque es
fundamental recordar que el texto -y mucho més el narrativo- no es un
agregadode partes. Por esto, hoy seaboga porhacer primerouna “visualizacion
global del texto, antes de abocar suandlisis” (Morales, R. y Bojacé, B. 2002:49).
También en estos grados son frecuentes preguntas para describir, definir,
comparar los elementos mencionados, aunque éstos sean obvios:

(Quéesel picjoy quéeslapulga? ;Quéson?

(Enquése parecenel piojoconlapulga?

¢Losmosquitoslosconocen?

¢Porquéeste énfasis enlos nombres, enlas palabras, en eldato? Tal vez
el fuerte nominalismo que ha caracterizadolas précticas escolares', impulse
a précticas que conducen mas auna lecturaliteral quea unalecturainferencial.

¢) Las secuencias después de leer son més 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
vuelvansobreel textoleido, para recapitular o para hacer una interpretacion
global. Lapoca presencia deestrategias después deleer puedeserexpresionde
un movimiento pendular como reaccién al hecho de que antes eran las

19_*donde parece suponerse que el nombre representaal objeto (oporlomenos queesel puntode
llegada)” (Bustamante, 1997)
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predominantes. Estehecho contrasta conlapricticaalaqueseacudeenlias
pruebas masivas, enla que s6lose utilizan preguntas después deleer.

d) Como la ensefianza sobre los textos es mds que todo implicita,
procesual, no se observaron momentos especiales en los que ayudarana los
alumnosasistematizarlos aprendizajes que podian haber construidosobreeste
proceso, pocose generaron entrelos nifios reflexiones metacognitivas sobre los
aprendizajeslogrados, los procedimientos utilizados olosmedios porlos cuales
habfan llegadoa construirlos, tal comolo proponen los 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 ademds no eran fragmentos
tomados de un texto gufa. Alacercaralosnifiosa textos informativos y arelatos
de calidad y de cierta extensién selogra, por unlado, superar la utilizacion
exclusiva del manual como gufa tinica delo que seaprendeenlaclase y, por
otro, permitirlaentrada deuna variedad detextosalasaulas. También, muestra
que las maestras consideranalos nifios 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 ademds, el
cumplimiento de una responsabilidad delaescuela ptiblicade enriquecerel
acercamiento delosnifiosalavariedad y diversidad textual,acercamientoque
enlamayoria delos casos s6loes posible que se dé desde el espacioescolar.

Ahora bien, esta presencia no es homogénea en todas las Secuencias
Didécticas. Llamala atencién el escaso contacto directo quese propiciaentrelos
nifios deuna escuelarural conmateriales escritos. Llamalaatencién sobretodo
porquesetratadeunacomunidad afrocolombiana de fuerte tradicién oral. i
laescuelano propiciael encuentro, las précticas de manejo, usoy trabajo con
los textos escritos, ;dénde vanalograrloaprenderlos nifios?

Como se hamostrado, a través del desarrollo de estainvestigacién fue
posible encontrar evidencias de los esfuerzos que algunas maestras estan
realizando paraintentar teneren cuenta aspectos contempladosenel desarrollo
tedricoactual. Es as{ como, teniendoen cuentalo quesehaceen las secuencias
didécticas observadas, se puede afirmar que hay en estas précticas un
reconocimiento de lanaturalezainteractiva delacomprension, que,ademdsseha
ampliado el concepto de proceso de comprensién delectura porque yanoesta
tinicamente referido a lo que se hace después de leer (a las respuestas al
cuestionario) sino que ahora hay acciones, intercambios comunicativosantes
deleer (trabajar con el titulo, leer todo el textoen silencio), durante (buscar
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significados, identificar la idea principal, relacionar personajes y acciones) y
después deleer (registrar, realizar ilustraciones, recapitular, etc.). Hay huellas
denuevos roles que maestros y aprendices estdn asumiendo en este proceso.

La presencia de estos modos intersubjetivos de actuar esla garantia para
queluegolos nifios puedan hacer estos procesossolos. La hipdtesis quehoy se
defiende esqueestas practicas pedagégicas hardn posible quelosnifios,ademas
deaprenderaser lectores auténomos porqueno dependenexclusivamentede
la interpretacién del maestro, porque confian en sus posibilidades como
intérpretes y se apoyan en el texto para resolver problemas, aprendanaser
responsables dela construcciéndelainterpretacién, a establecer inferencias de
distintotipo, arevisar y comprobar la propia comprensién mientrasseleey
tomar decisiones adecuadas ante errores o fallas enla comprension.

Como también se mostré, junto a estas pricticas persisten otras
identificadas por el desarrollo investigativo como inconvenientes para formar
lectores criticos que sinembargonoson tanvisibles paralas maestras comose
hizo evidente cuando al compartir estos resultados con las maestras, ellas
manifestaron que sélo porque lo veian y lefan se daban cuenta de que esto
estabasucediendo.

Todoloantes descritosonsélohuellas, rastros de que el cambionoesalgo
quesepuedelograr de manerainmediata por aplicacién delos resultados de
investigaciones o por obedienciaalasreglamentaciones gubernamentales. En
lasinnovaciones escolares seentretejen préacticas tradicionales y biisquedas de
caminos para hacer posible el didlogo conlos desarrollos te6ricos. Por esta
razénresultaimportanteestudiarlas. Ellas puedencontribuira develar posibles
caminosdeaccién, a quese puedan construir puentes entrelas propuestasy las
condiciones especificas que requieren, a transitar el trechoentre el dichoy el
hecho, entreloposible yloreal, entreloideal y posible, aspectos, entremuchos
otros, quelos maestros deben integrar enlas situaciones escolares cotidianas.
Esto, muchas veces, parece no considerarse enlas prescripciones queabundan
parael trabajo del maestro.
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