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RESUMEN 
Este artículo intenta condensar algunas de las principales aportacio- 

nes al estudio de los contenidos, en torno a la producción de textos, des- 
de una interpretación del proceso de enseñanza-aprendizaje como un 
proceso interactivo y reflexivo. 

Escuchar. hablar. leer y escribir, desde este enfoque, aparecen coino 
elementos a tener en cuenta en los procesos de resolución de problemas, 
cuatro elementos relacionados con una concepción del lenguaje como 
instrumento de formaii~ación y estructuración del pensamiento, de 
comunicación personal e interpersonal. de representación de la realidad; 
con una concepción de la lengua como iin producto sociocultural que 
evoluciona y como u n  vehículo de transmisión y creación cultural. 

ABSTRACT 
This article tries to compile soine of the main contributions to thc 

study of thc contents, about texts production, frorn the point of view of 
the tcaching-lcarning process like an interactive and reflectivc process. 

Listcning, speaking. reading and writing, from this approach, look like 
clements to take into account in the processes of problem solving. four 
elements related to a language notion like an instrument oí' formaliration 
and organiration of thought. personal and interpersonal communication, 
reality representation; with a language notion as a sociocultiiral product 
that develops likc a vehiclc of cultural creativity and transinission. 



Actualmente el estudio de los contenidos en torno a la producción de tcxtos 
proporciona importantes elementos didácticos respecto a la exprcsión oral y la 
lectoescritura, así como de las estrategias para trabajar la comprensión. para 
poder analizar las condiciones de los procesos de comprensión. de procesa- 
miento de la información y de comunicación en el marco del discurso y en el 
proceso lectoescritor. 

Podemos mencionar, como ejemplo, todo el trabajo en torno a la pragmáti- 
ca textual (recordemos las diversas tipologías textuales) que intenta explicar 
para qué se habla o se escribe, cual es la finalidad del texto producido (infor- 
mar. preguntar, argumentar.. .). 

Si intentamos realizar una aproximación constructivista a la didáctica de la 
lengua, consideramos que nuestra opción curricular deberá ir ~lnida a la pers- 
pectiva de la opción crítica. donde el curriculuin se entiende como una cons- 
trucción histórica y social. Recordemos corno esta opción curricular implica el 
análisis de los proccsos ideológicos clave presentes en nuestra sociedad, los 
cuales según Kemmis (1988) son los siguientes: los procesos de discurso (Ien- 
guaje y comunicación). relaciones sociales (organi~aci6n y toma de decisio- 
nes) y acción social (y prácticas). A través de estos procesos la vida social pue- 
de ser reproducida y transformada. 

La pedagogía crítica o fronteriza intenta. además. ligar el concepto emanci- 
patorio de la modernidad con el postmoderno de resistencia. redefiniendo 
nuestra visión tradicional de comunidad, lenguaje, espacio y posibilidad 
(Giroux l992.a). 

Si el estudio de los contcnidoi en torno a la producción de textos lo desarro- 
llamos alrededor de cuatro aspectos fundamentales: escuchar. hablar, leer y es- 
cribir. deberemos retlexionar sobre el paradigma interactivo sobre la lectura, mo- 
delo que la concibe como el proceso a través del cual se comprende cl texto. 
entendiendo la lectura como uria forma de resolución de problemas. y tendre- 
mos que considerar los diversos análisis del proceso de composición. forniado 
por un coii.junto de estrategias de composición básicas que utili~amos para pro- 
ducir un texto escrito. 

Expresión oral y estrategias para trabajar la comprensión 
El problema de la pasivización lingüística, de la preeminencia de lo escrito 

sobre lo oral, ha llevado a que diversos colectivos (docentes. investigadores ... ) 
desarrollaran diferentes trabajos sobre el valor de la expresiión oral en el cono- 
cimiento compartido. 

Núria Saló (1990) expone que cuando hablamos. lo hacernos de una reali- 
dad (referente) que es conocida o producida recíprocamente en un determinado 
contexto físico o mental donde rigen unas normas y valores sociales. Esta inte- 
racción posibilita la construcción de significados a partir de los referentes 
sobre lo\ que se habla. intersubjetivos de cada hablante en cada situación con- 
creta de comunicación. 



Esta in\/estigadoi-a retlexioiia en tomo a la tipologíii textiial de Adani ( 1989). 
que diferencia ocho tipos tcxtiiales ligados n actos discursivos coiiio aseve~xr. 
convencer. ordeiiar. predecir y. cuestionar: 

- la aserción de los cniinciadoi "de hecho" da el iipo rext~inl n;irrntivo. 
Estrín basados en la relación de hechos, accioiics o acoiiteciiiiientos en iin 
tiempo y cn d o s  lugnr/cs detcriiiin:idos. 

- la aserción de lo.; cnuriciados "de estado" da el tipo tcxt~iiil descriptivo. 
Estrín de.;tiiiados :i evocar ob,jetos. lugares, seres v iws  ... 

- la asercicín como acción "de explicar o haccr coiriprerider nlg~in;i cosa a 
¿ilguieri". pmporcioii:~ el tipo textual explicati\o. Está de\tiriaclo a Ii¿iccr 
comprender. a hacer conocer. a exponer claraiiiente una materia. una idea. 

- del acto de convencer se deriv;i el texto arguinentati\o. Esti bn\ado cii la 
expresión de ideas. de opiniones. etc. con la finaliclad de con\,cricer. de 
persuadir. 

- del acto de ordenar. se concreta el texto instructivo. Es15 destinado a dar 
instr~iccioncs. orderies. consejos. reclamaciones. 

A estos cinco tipos es necesario. según Saló. añadir el tipo textual predicti- 
v o  (destinado a informar de hechos. acciones o Ierióinenos fut~iros). el tipo te*- 
tual conversacional (basado en uii intercambio de inl'oi-rriacioiies sin liiiiiiio cle 
pers~iadir al inrerlocutor) y. el tipo t e x i ~ i l  retórico (b;~sacio en lo7 Jue=os con el 
lenguaje con finalidade\ d i ~ e r w s :  estitica. liuinorística ... ). 

Solcí. i p i e i i d o  a Ad;iin. sefinla que en Li a c t ~ i a l i 7 x i h  dcl cliscurw se pro- 
ducen diversos tipos textl~ales. y qtie los textos. raraniente iiioii»sec~ieiicialex. 
son estriiciui-ados por di\wsas seciicncins. 

Adarii. analizado por Saló. presenta " c ~ u c ~ ~ ~ r a s  secueiiciales de base" que 
sil-ven o para organi/ai- la pl¿iiiificucicíii global de Lin icxto (la siiperesir~iclLir.a) 
o para encadenar Liria serie limitada de ~inidiides linguísticas (plaiio del texto): 



a) secuencialidad narrativa (novela. noticia, hechos diversos. publicidad 
narrativa). 

b) secuencialidad instruccional (consignas. guía de itinerario, reglamentos. 
reccta). 

c) secuencialidad descriptiva (descripción en un relato. publicidad). 
d) secuencialidad argumentativa (editorial, publicidad, tesis...). 
e )  secuencialidad dialogal-conversacional (conversación telefónica, entre- 

vista, diálogo teatral...). 
t) secuencialidad explicativa-expositiva (página de un manual, artículo de 

información...). 
g) secuencialidad poético-autotélica (poema, prosa poética...). 

Asimismo define la competencia interactiva como "el saber actualizar un 
con.junto de conocimientos y habilidades que respondan a la exigencia de rcci- 
procidad, de adaptación y de coordinación de las intervenciones de los hablan- 
res en un diálogo de manera que cada participante consiga el objetivo propio y 
prefijado""'. Y concreta los siguientes presupuestos interactivos de la compe- 
tencia lingüística: 

1 )  los mecanismos de turno de habla ("rol" del hablante / "rol" del oidor). 
2) el principio o capacidad de cooperación entre los hablantes (habilidad de 

adaptarse y coordinar los comportamientos). 
3) los hablantes comparten los mismos significados y hacen referencia 

común al tema en la adquisición de significados. 

Revisa también a los autores que han estudiado cómo hacer predicciones 
sobre la información del hablante en relación a una determinada situación y 
señala que, en la comprensión del discurso, la organización del c«nociiniento 
en la memoria se relaciona con diversos conceptos que afectan al proccsamien- 
to dcl texto como los "frames". "scripts", "scenarios" o "schematli". 

Recordemos la importancia dc la relación profesor-estudiante en el marco 
del aprendizaje. Saló señala como el proceso de enseñanza-aprendizaje debe 
ser tratado como un proceso interactivo, donde participen estudiantes y profe- 
sores para asegurar el traspaso de información como requisito para el aprendi- 
zaje. La relación es una acción colectiva que se entiende como un proceso con- 
tinuo de negociación, a través del cual la realidad de la clase es constantemente 
dcfinida y redefinida: "La conceptualización de la vida de la clase como gene- 
radora de significados compartidos, el conocimiento temporal del desarrollo 
temporal de tales significados, es un prerrequisito esencial para la cornprcnsión 
de aquello que se puede observar en la c l a~e"~" .  

Esta autora comenta. siguiendo a Stubbs ( 1  978). que las funciones del pro- 
fesor son de naturaleza metacomunicativa. Las categorías metacomunicativas 
que adopta el profesor son: 



- Atiacr o Ilamnr la atención. 
- Controlar la extensión del uso de la palabra (orden « rec~ueriiniento). 
- Verificar o confirmar In coiiiprensióri. 
- Resuniir. Poder resuinir o hacer resuinis al altiiiino. 
- Definir. Poder definir o reformular o pociei sol ic i ix  una defiriicicíri del 

aluiiino. 
- Revisar. Emitir tina crítica o juicio de valor sobre la acción del aluiiino. 
- Corregir. Explicitar una con-cccibii o repetir el enuncindo "correctaniente". 
- Especificar un tenia. Concretar un tenia. 

Saló define las estrategias comunicativas o discursivas como "las diferentes 
modalidades de intervención del maestro en el discurso a In clase con el fin de 
orientarlo hacia tinos objetivos determinados y deliberados con intención y 
propbsitos pedagógicos í...) Consisten en procedimientos de instrucción verba- 
les. que presentan un forinato o una estructura general. que junto a otros. como 
esqueinns. iécnicas o ayudiis. por medio de la mediación lingüística. y m i s  
concretamente del Iiabla. tienen como objetivo aportar soporte interaccional al 
duinno en la construcción. apropiocicín. activación e intei-pietación sigriilicati- 
va de las habilidades lingiiísticas intcractivas y coniuiiicativas (...) trarisversal- 
mente en todo el resto de los api-cridiznjes e ~ c o l m s " ~ ~ ~ ,  

También incide en que las acciones verbales pueden traducirse en las estra- 
t e ~ i a s .  en niodnlitlades y cstr~ictiirns di\cursivas distintas según: 

- el lugar que ocupen al inicio de la actividad de habla. durante su clesari-o- 
110 o en la conclusión. 

- según los ob.jetivos pedagcígicos del hablar. describir. relatar. cxplicar o 
arguinentar. 

- según el itinerario textual que confluya en la actividad de habla. 
- según el contexto y el 1-ekrente de la actividad didáctica. temas o subtc- 

nias según las características de los aliiiiinos. ya que es necesario consi- 
derar el nivel inicial y el conocimiento previo de 10s alumnos. 

- según la organización de la clase. 
- q ú n  el estilo de cada maestro. 

Distribuye la\ diferentes estrategias del aiyuicntc cuadro. cninarcadas en 
uiin actividad de habla151: 

1 )  INTKOI)UCCI~N A I A  -\CCI\~IDA»: 
ESTRA TEGIAS DE ORG~.I~VIZACI(~N GLOBA I. 
Plariificacirírl y orgariizacicíri de la actividad 
E\ii;itcpi¿i iiietadisc~ri-si\ a\ 

Proporciona a lo\ aluiiino\ inloririncicíii ~_lob:il \obre la acti\id:icl que Iia! cluc 
reali/ar 
Plmilicu. oi'gaiiira y anticipa I;i ucti\.id;icl a rcali~ui- 



2) I)ESARROLI,O Y PROCESO DE LA ACTIVIDAD: 
ESTRATEGIAS DE O R G A N I Z A C I ~ N  PUNTUAL 
Organiza y concreta la actividad del alumno dc forma inniediato 
ESTRATEGIAS DE CONTINUIDAD 
Estrategias de reproducción. de extensión y de expansión 
ESTRATEGZAS DE A P O R T A C Z ~ N  DE Z N F O R M A C I ~ N  
Comentarios 
Generalización y anticipación 
Estrategias de solicitación 
Solicitaciones para describir, explicar o relatar 
Estrategias sobre la propia interpretación del alurnno 
Requerimiento de expresión de las intenciones y sentimientos en relación con la 
actividad 
Solicita la explicación de la propia actividad u de la actividad del C r u p  en rcla- 
ción con los contenidos y la organi~ación de la clase 
3) CONCLUSI~N DE LA ACTIVIDAD: 
ESTRATEGIAS DE O R G A N I Z A C I ~ N  
Anuncia el fin de la actividad 

Helena Calsamiglia (1 99 1 ) resalta el ámbito de la situación de enunciación 
en la conversación. Ésta incluye la presencia física de los interlocutores, que 
comparten un espacio y un tiempo que son los propios dc la interacción social. 

Las consecuencias son las siguientes: 
1) Se hace un uso del código oral constituido por elementos sonoros que 

pueden matizarse con la entonación. la voz, y la regulación del silencio. 
La dimensión de la emisión sonora es temporal. 

3) El código verbal va acompañado de otros que dan sentido a la conversa- 
ción: los códigos cinkticos y proxhicos  determinan o dan soporte a la 
significación de un intercambio comunicativo. 

3) E1 hecho de que los interlocutores comparta11 cl tiempo les obliga a coopc- 
rar en la construcción de la conversación. 

4) Compartir el lugar de la comunicación. además del tiempo, le proporcio- 
na un carácter inmediato. El cspacio físico compartido hace que no sea 
necesario explicitar muchos elementos que se sobreentienden por con- 
texto. Este cspacio está definido socio-culturalrtiente. 

5 )  Las características de los interlocutores al'cctan de forrna variada el dis- 
curso hablado: características dc los hablantes, tipo de relacih que se 
establece entre ellos, el conocimiento compartido y cl grado de iinplica- 
ción de cada uno cn los temas de la coiivcrsacih. 

Amparo Tusón ( 199 1 ) da un punto dc referencia para programar el trabajo 
de lengua oral en el aula a partir de la etnografía de la comunicación, incorpo- 
rando elementos de otras disciplinas. basado en los siguientes presupuestos 
básicos: 



' ) La lengua se considera parte integrante de la realidad social y culturnl y 

) 

) 

a la ver síntoma de esta realidad. 
El uso oral está regulado con unas normas de uso condicionadas socio- 
culturalmente. 
Es necesario hablar de usos adecuados o no adecuados a la situación 
concreta de habla. 

3 )  El proceso comunicativo n o  es lineal. Es un proceso que se desarrolla a 
través de la interrelación de los participanteslactores. una construcción 
cori,junta. un proceso de interpretación de intenciones. Esto nos lleva a 
los conceptos de cooperación. negociación, conflicto y malentcridido. 

S) E1 uso oral es multidimension31. 
6) El sentido se construye localmente. a través de la inieraccióri y de la cre- 

ación de un contexto. 
7 )  El aula se considera como un microcosmos de interacciones comunicati- 

vas donde se crea y modifica la realidad. 
La unidad de análisis es el hecho ( o  acontecimiento) comunicativo. 

Lectura y estrategias para trabajar la comprensih 
Las recientes investigaciones han demostrado que la opción constructivista 

del aprendizaje escolar y de la intervención pedagógica es  compatible con el 
paradigma interactivo sobre la lectura, modelo que concibe la lectura corno el 
proceso a través del cual se comprende el texto 

Estas investigaciones han demostrado su validez en relación con la lectura, 
en la medida que aprender a leer significa aprender a comprender y. como 
señala Isabel Sol6 (1987). aprender a comprender requiere tener en cuenta el 
conocimiento previo. seleccionarlo y aplicarlo de manera adecuada1"'. 

Estudia la polémica abierta a finales de los años 60 y principios de los 70 
entre los partidarios de una enseñanra que dé prioridad al código y los que pro- 
pugnan una aproximación más significativa a la lectura. El modelo interactivo 
asume que leer es un proceso a travCs del cual se comprende el lenguaje escri- 
to. en el que el lector utiliza información de diversa índole para cumplir su 
tarea. Sol6 señala que estas diferentes informaciones interactúan de manera 
compleja d~trante la lectura, en un juego de procesamientos de la información 
hottoni 1117 (sentido ascendente: de la unidad más pequeña a las más amplias) y 
top dowii (sentido descendente) simultáneos en la búsqueda del significado 
( 1987:38). 

Según su investigación. leer es un proceso de emisión de hipótesis y de 
verificación de estas hispcítesis a partir de difcrcrites índices textuales. Indica 
que para Chall ( 1  979) leer es una Sorma de resolución de probleinas con la que 
los lectores se adaptan al medio -en este caso el texto que tienen d c l a n t c  a 
través de los procesos de asimilación y de acoinodación. Leer. pues, no es  un 
problema de traducir códigos. sino un problema de generar hipótesis sobre lo 
que dice el texto; así. según el modelo interactivo. es necesario enseñar a com- 



prender y. por tanto, es necesario enseñar en niarcos significativos: las activi- 
dades instruccionales específicamente discñacias para llevarlo a término son 
muy importantes dentro del imbito de la enseñanza. La comprensión es el 
resultado de la interacción constante entre las estructuras de conocimiento del 
lector y el texto al cual se ve confrontado. 

Muestra que es posible enseñar estrategias cspecíficas dirigidas a fomentar 
la comprensión del texto, revisando a diversos autores. Así señala a Collins y 
Smith (1980) que. respecto a las predicciones, defienden que enseñar a los 
alunlnos a generar hipótesis sobre el texto es una condición imprescindible 
para una instrucción de la lectura que busque la comprensión corno objetivo 
prioritario; señalan, además, que aprender a formular hipótesis es una manera 
de evitar la profusión de errores en la lectura. 

Estos autores seiialan las siguientes hipótesis o expectativas: 
1 ) relativas a los acontecimientos que se relatan en el cexto (contenido del 

texto): cuando leemos elaboramos hipótesis sobre qué puede pasar. 
hipótesis coherentes con la interpretación que vamos haciendo de la lec- 
tura. Las fuentes son: 
- la atribución de características permanentes (ej.: guapo) o temporales 

(ej.: triste) a los personajes. 
- las situaciones en quc se mueven los personaje-finalización de un esta- 

do de ob.jetivos subsumidos: nucleo de generadores de expectativas 
sobre los acontecimient»s futuros (ej.: personaje rico con ruina de la 
empresa familiar). 

3) a partir de los tipos de texto (estructura formal del texto): cxiste acuerdo 
cn considerar la existencia de textos diferentes, provocados por situacio- 
nes de enunciación distintas (ej.: como esquema de producción de tex- 
tos, significa que el escritor sabe que escribirá una narración. Como es- 
quema de interpretación el lector que no conoce el contenido. sabe que 
se trata de iina novela). 

3) relativo a los títulos y encabezamientos, que proporcionan generalmente 
iina información valiosa sobre el contenido global del texto que. a menu- 
do, no es tenida en cuenta suficientemente. 
Su relación con algunas de las operaciones cognitivas que el lector debe 
llevar a cabo para construir la interpretación de un texto (saber el tema. 
determinar la idea principal. etc.) es evidente. 

4 )  Cmjunto de técnicas que facilitan la interpretacicín: 
a- la dctcrminación de la idea principal. 
b- la dctcrrninación del tema. 
c- la determinación de ciertos rnccanismos titilirados a menudo por el 

escritor: es necesario que los maestros enseñen a los alumnos qilc los 
escritores utilizan frecucntcmente recursos con la finalidad de provo- 
car el interés del lector. 



El con«cimieiito de estos inccanisinos facilita el proceso de iriterpretacióii 
en la medida que permite la enunciación de hipótesis susceptibles de adecuai-se 
al texto. y en caso de que sean errónens. proporciona indicadores que informen 
sobre el origeri de la falsa interpretación. 

Solé también recoge las investigaciones sobre los errores de comprensión y 
las actividades pasa "deshacer" el obstáculo. 

Así Collins y Sinith (1980) señalan los siguientes errores (Ialta de coin- 
prerisión) que es posible cometer en el curso de la lectiira: 

I ) errores en la coinprensión de palabras: se da cuando el lector no entiende 
tina palabra o cuando el signiSicado que él le atribuye no tiene sentido en 
el contexto en el que es riecesario insertarlo. 

3 )  errores en la comprensión de frases: pueden provenir de la iniposibilidad 
de encontrar una interpretación plausible, o del hecho que sea posible 
atribuir una, pero que esta sea abstracta, vaga (frases ambiguas); ocurre 
cuando la interpretación que el lector puede hacer de una frase entra en 
conflicto con sus conocimientos previos. 

3) errores en Ins relaciones de frases: se pueden dar ante la imposibilidad 
de establecer conexiones entre las frases. cuando es posible establecer 
diversas. o cuando la interpretacih~ de una fiase entra en conflicto con la 
intcrprelación de otra frase. 

4)  errores respecto del texto. Fuentes de error: incapacidad para compren- 
der por qué suceden deterniinados episodios o aconteciniientos e incapa- 
cidad de comprender los motivos. ILIS Sinalidades subyacentes 3 la actua- 
ci6n de algún personaje. 

Collins y Sniith. expone Solé. resaltan que ctimto más drástica sea la actuu- 
ción que se tome para coiiiperisar el error. más se pierde el hilo de la lectiira. 
Por tanto. recomiendan que se enseñen diferentes estrategias, y que se tenga en 
cuenta que las inás disruptivas sólo se justifican por un gran beneficio potencial. 

Como acciones que es posible llevar a cabo frente a la falta de compren- 
sión o inteipretación errhiea señalan: 

1 ) ignorar (la frase. palabra. pái-rafo). que no se considera fundamental para 
constniir una interpretación del texto. y seguir leyendo. 

2 )  suspender nuestro juicio (cuando creamos que se clarificará mlís tarde en 
el texto). 

3) formar hipótesi4 tentativas y confirinni-las o desestimarlas en el curso de 
la lectura. 

3) releer la frase o palabra conflictiva con la fiiialidad de encontrar íridices 
que faciliten la cornprerisióri. 

S) releer el contexto previo. 
6) dirigirse a una fuente experta (el enseñante, un libi-o. el diccionario ...) sus- 

ceptible de proporcionar el significado que el lector puede no atribuir. 



Poi- su parte Markmaii ( 198 I ). señala Solé. opina que para detectar errores 
eii la coinprensión. a menudo es necesario tan sólo intentar comprender activa- 
incnte (en la medida que nuestras hipótesis se confirman o no. tenernos la 
información sobre cl grado de compreiisicín que estamos logrando): por tanto. 
no es necesai-io preguntai-se continuamente si se entiende o no se entiende el 
texto. 

Bakei- y Brown ( 1984) exponen los siguientes errores de  comprensión: 
1 )  el lector n o  dispone dc esquemas de conocimiento adecuados para abor- 

dar el texto. 
3 )  el lector tiene el csquema adecuado, pero el texto no presenta indicado- 

res suSicientes ~ L I C  le permitan activarlo. 
3) el lector aplica determiiiados esquemas de coiiocimiento quc le perrnitcn 

construir una interpretacih~ de un texto. pero esta interpretación no coiri- 
cide con la que el autor se había propuesto. 

Las actividades que estos autores proponen para "deshacer el obstáculo" son: 
I ) cornprendcr las deniandas implícitas y explícitas de la lectura: clarificar 

las intenciones. 
3) identificar los aspcctos importantes del texto. 
3)  atender al coritenido fundamental más q ~ i c  al coritenido que se puede 

considerar trivial. 
3 )  comprobar si se coiiiprendc. 
5 )  autointcrrogarse para s h e r  si se consiguen lo\ ob,jetivos que presiden la 

lectura. 
6 )  llevar a término acciones compensatorias ctiando el lector detecta errores 

o falta de comprensih. 

Fitzgerald (1983). desde la v i s ih  interactiva. considera que una buena ma- 
iiera de fundamentar las habilidades de comprensión es ayudar al lector-alumno 
a conocer la iinportancia de los cuatro aspcctos críticos de lo inetacomprensión: 

I ) sabcr cuándo subes ( y  cuindo no sabes). 
3 )  saber quC es lo que sabes. 
3) sabcr qué necesitas sabcr. 
4) coriocei- la utilidad de las estrateyias de intervencih. 

Además señala que una cnscñnnza que tu\,iera esto cii cuenta. estaría presi- 
por algunos priricipios que implicarían: 
) enseñar a utiliziti- estrategias específicas cuando existen problemas de 

coinprensih. 
) enseñar a los aluninos a desplepr acti\,idades de autocoi~trol. para estar 

seguros de que p~icdeii utili~ar las estrategias iidecuadas cuaiido Icen i i i -  

dependienteniente. 



3 )  trab+j:ir con materiales de dificultad rnoderado, que posibiliten algunos 
errores en la comprcnsión. Si el material es muy sencillo, se entiende 
todo. y iiu Iiay aprendizaje posible: si es muy complicado. provoca la 
inseguridad y el abandono del alumno (encontrar el "desfase óptimo" 
entre lo que el alumno ya sabe y lo que ticrie que api-ender). 

4) proporcionar el conocimiento necesario antes de la lectura para que el 
alumno pueda utilizar adecuadamente las estrategias de comprensión y 
inetaconiprensión (activar los esquemas de coriocirniento del aluiiino). 

S) enseñar a los alumnos que hacer hipótesis. corileturar y arriesgarse cs 
fundamental para comprender un tcxto. 

Estos principios tienen que aconipañarse de actividades específicas que fa- 
ciliten la comprensión y la metacoinpreiisión. Fitzgerald propone las siguientes: 

1 ) mirar el inodelo de control de la comprensión que lleva a cabo el maestro. 
2) aprender a reconocer diferentes tipos de preguntas. 
3) autointerrogai-se en el curso de la lectura. 
1) clasificar la adecuacicín de instrucciones buenas y nialas. 
5 )  eiiseñx a hacer predicciones sobre el tcxto. 
6 )  enseñar a interpretar el texto. 
7)  disefiar actividades dirigida a que los aluninos se den cuenta de si14 

errorcs de coniprensión. 
8 )  instruirlos en la coiripcrisación dc estos errores. 

Isabel Solc. coinpiladora y revisora de todos estos autores. critica las activi- 
dades de "lorniulacióii de pi-egiintris" relativas al texto leído. porque cn i-eali- 
dad sc trata de tina actividad de evaluación de lo que los alumnos han com- 
prendido del texto. y por tanto su funcionalidad es dudosa. Lo mismo opina de 
I:IS sugerencias de las guías didicticas. 

La alternativa. el paradigma propuesto por esta autora, se especifica en sus 
inodclos dc toma de decisiones. anlilisis de la enseñanza de I n  comprensión 
Icctoi-a y el ii-iodelo de anlilisis de la enseñaiizn de la comprensión lectora en la 
\crsióii iiitei-tictiva ( 1987: 142- 1 SO). 

Josepli D. Novak y D. Bob Gowin nos recuerdan que "muchas veces los 
estudiantcs detectan (correctariientc) arnbigiiedadcs o inconsistcncias en los 
textos: entonces es bueno que el profesor intervenga y clarifique los conceptos 
o Iris proposiciones que no se presentan adecuadainente en el libro. Para los 
estudiantes supone u n  cstímulo darse cuenta de que n o  son torpes o estúpidos 
\¡no que los textos pueden ser incapaces de proporcionar los conocimientos 
necesarios para qiic se compartan los significados" í 1988:40). La alternativa 
que proponen para fomentar cl peiisamiento reflexivo. es la construcción de 
mapas conceptuales. Es necesario. afirinari. vencer la falta de significati\zidad 
de la inforinacicín y favorecer la autoed~icacicín. U n  mapa conceptual es un 



recurso esquemitico para presentar relaciones significativas entre conceptos en 
forma de proposiciones. Una proposición consta de dos o más términos con- 
ceptuales para formar una unidad semántica. Cuando se ha completado una 
tarea de aprendizaje, los mapas conceptuales proporcionan un resumen csque- 
mático de lo que se ha aprendido (1988:33). 

Teresa Colomer (199 1 :27-30) defiende la consideración de la lectura corno 
una actividad compuesta por dos tipos de conductas diferenciadas: 

a) un comportamiento lector dirigido a la construcción del sentido a partir 
de actividades psicomotrices y de razonamiento. 

b) un comportamiento lingüístico que se adecua a las características de la 
lengua escrita. 

El "saber leer", expone la autora siguiendo a Charneaux (1985), implica la 
posibilidad de usar estos comportamientos como propios y tiene las siguientes 
dimensiones: 

a) afectivas (de implicación y seguridad). 
b) cognitivas (de formalización de los conocimientos implicados). 
c )  pragmáticas (de dominio y adaptabilidad de las conductas lectoras). 

También destaca la adquisición de los siguientes aspectos. en lo referente al 
"saber leer literario" dentro del marco de la programación de la educación lec- 
tora: 

C I )  cn el niilel del ~ori~/1or1(ztiziellt0to lector: 
1 desarrollo de la familiarización y seguridad respecto al texto literario. Pa- 

ra conseguir que los alumnos puedan percibir la lectura literaria como 
una actividad relacionada con su mundo, una actividad placentera. 

2 aprendizaje de la actividad de construcción del sentido del texto. Para 
conseguir la consecución de una representación mental coherente y 
adecuada al texto leído. El desarrollo literario requiere tener en cuenta: 
la selección de textos propuestos; los conocimientos previos de los lec- 
tores y la sistematización de la ayuda necesaria para la adquisición de 
los mecanismos propios de todo acto de lectura (anticipar, comprobar 
y controlar la significación). 

h) el nivel del comporturnienro lingiiísticn: 
1 desarrollo de la capacidad para caracterizar y situar el tcxto literario en- 

tre las variables lingüísticas que el dominio de la lengua nos ofrece (ca- 
racterísticas textuales de la literatura y sus formas tipificadas de orga- 
nización). 

2 apropiación de los aspectos cspecíficoc del texto literario como varia- 
ble de las características lingiiísticas del texto escrito. 



Escritura y estrategias para trabajar la comprensión 
Diferentes autores señalan estructuras de trabajo diferentes, usando la pala- 

bra como herramienta. los textos, diferentes. múltiples como producto que pro- 
ducir. 

Daniel Cassany ( 1988) señala quc el proceso de coniposición no se caracte- 
riza por cl autoinatismo ni por la inspiración: está forinado por un conjunto de 
estrategias de composición básicas que utilizamos para procesar textos, para 
producir un texto escrito. Es un proceso recursivo. de reelaboración constante 
y cíclica de las informaciones y de las frases de los textos, utilizado por los 
escrilores coinpetcntes. 

Cassany explica que un buen proceso de composición se caractcriza por los 
siguientes aspectos: 

1 )  Tomar conciencia de la audiencia (pensar cn las cosas que quiere decir 
el escritor a los lectores). 

2)  Planificar el texto (hacer un plan o estructura). 
3 )  Releer los fragmentos escritos (a medida que el escritor redacta para 

comprobar quc se ajusten a lo que quiere decir y para enlazarlos con lo 
quc escribirá después). 

4) Revisar el texto (los cambios introducidos afectan sobre todo al conteni- 
do dcl texto. el significado). 

S)  Proceso de escritura recursivo, cíclico y flexible. 
6) Utilización de unas estrlitegias de soporte para solucionar los problemas 

que se presentan. 

Entre los modelos del proceso de composición que Cassany analiza. desta- 
ca el modelo de Flower y Hayes ( 198 1 ). señalando: "Este tnodelo describe 
rletalladamenie las divers;is operaciones intelectuales que rea l i~a  un autor para 
escribir un texto. Está formado por diversos procesos y subprocesos mentales 
básicos, organizados jerárquicamente, y tiene unas determinadas reglas de fun- 
cionamiento. Estos procesos no son etapas unitarias y rígidas del proceso de 
coniposición ni se suceden linealmente siguiendo un orden determinado: es cl 
mismo autor del texto quien los ordena y organiza según sus objetivos, de for- 
ma que cada pruccso puede actuar más de una vez en cualquier momento de la 
conlposición" ( 1988: 145). 

Los invcstigadores José A. León y Juan A. García ( 1989) analizan la com- 
prensión de textos y su relación con la instruccicín, y señalan que la conipren- 
sión del texto pos parte del lector es el resultado de la interacción de diversos 
flictores: los conocimientos y habilidades que aporta el sujeto y las característi- 
cas propias del texto, especialmente su estructura. 

Partiendo de la teoría del esquema (que concibe la comprensión de textos co- 
mo un proceso de comprobación de hipótesis), los mencionados autores conclu- 
yen. respecto 3 10s con~cimiento~ y habilidades que aporta el lector, que el cono- 



cimiento que poscc el sujeto puede ser de diversos tipos: conocimiento general 
del mundo; del tema o tópico del cual trata el texto; y como este está organizado. 

Cada tipo sc organiza en estructuras esquemáticas o "esquemas". que son 
activados por el mismo texto y proporcionan su contexto de comprensión. 

El "proccso organizacional", señalan, se produce cuando el lector aporta 
una organización a la información que es necesario adquirir de manera que 
resulta más Fkil el aprendizaje: el aprendizaje consiste en insertar la nueva 
información en los huecos de un esquema apropiado. 

Un factor esencial para la obtención de un aprendizaje eficaz sobre un sis- 
tenla escrito es el desarrollo dc las habilidades necesarias para que el lector 
pueda elaborar un esquema organizativo que le permita relacionar la nueva 
información con la que ya posee. 

Sin embargo, es necesario tener presente que no todos los textos poseen la 
misma estructura de contenido ni sc dirigen al mismo fin. 

Entre las estrategias o actividades que pueden facilitar al estudiante la com- 
prensión de un texto escrito, destacan las diversas aproximaciones sobre la 
intervención en el proceso de composición: la realización de modificaciones 
sobre cl propio texto y la realización de modificaciones en las estrategias utili- 
zadas por los susjetos. Las dos aproximacioncs son complementarias. 

Artui- Noguerol (1988) se basa cn la propúcsta tipológica de J.M. Adam 
(1985) para la construcción de los elementos significativos, y explicita que un 
escrito es una realidad compleja resultado de una determinada ordenación de 
elementos. con una intencionalidad determinada. 

Estc investigador propone los siguientes tipos de texto: 
1 ) el narrativo: habla de los hechos que se desarrollan en el tiempo y que. 

a menudo. muestran los cambios que se producen en los personajes y las 
acciones que éstos desarrollan como núcleo central (Propp). 
Ejemplo: cuentos. reportajes periodísticos. cómics. funciones teatrales. 
poemas narrativos, cine, series televisivas. 

2) el descriptivo: plantea el orden espacial de los elementos que componen 
una realidad: personajes, ambientes, objetos, paisajes, etc. 
El trabajo se centra en aspectos lexicales: la estructura básica sigue este 
esquema: 

palabra de entrada -> dcnoininación -> definición -> expansión 
Ejemplo: un inventario. un diccionario, una guía turística. 

3) cl expositivo: presenta datos o hechos que se quiere hacer entender a los 
demás, y está rclacionado con el análisis y la síntesis dc los conceptos. 
El trabajo explica cómo estructurarlos: el hecho de comenzar una brevc 
introducción que sitúe el problema. desarrollar el tema y acabar con una 
conclusión. 
Ejemplo: preguntas de los exlímcnes, I«s "trabajos escritos" scibi-e u n  
tema dado. los informes y "dossiers". 



1) el argumentativo: ariade a los anteriores In toma de posición por partc 
de quicn escribe con ánimo de convencer a quicn Iccrá el texto. 

5 )  el prescriptivo-instructivo: está muy relacionado con la función conati- 
va por el hecho de incitar a la acción. Son los textos quc se plantean la 
descripción ordenada de una serie de acciones con la intención de Sacili- 
tar la realización por partc del lector. 
El trab-jo observa cómo los hechos son presentados cronol6gicamente y 
no permiten ordenaciones libres, como las del modelo descriptivo, por el 
hecho de que cl eje central que los estructura posibilita la reali~ación de 
las acciones que se describen. 
E.jemplo: la receta, las instrucciones para el montaje de un determinado 
aparato. 

6 )  el conversacional: el diálogo, tanto oral como escrito, tiene unas propie- 
dades y técnicas muy específicas por el hecho de que, mediante el cruce 
de diversas líneas discursivas, se realiza un texto. 
Ejemplo: los cuestionarios previos a las visitas o entrevistas, la construc- 
ción de los cómics. cuentos o novelas con diálogo y las "representacio- 
nes". 

7)  el retórico: engloba el poema. la prosa poética, la canción, los refranes 
y. probablemente se podría pensar en determinados "slogans" publicita- 
rios. "graffiti" o títulos, con la función dominante "poética". 

Escuchar. hablar. leer y escribir. desde este cnfoqi~e. aparecen como parte 
importante en los procesos dc resolución de problemas. como elementos 
imprescindibles en la redefinición del conocimiento. Los textos. siguiendo a 
Giroux ( 1 YY3c: 144). deberán, pues. ser entendidos en términos de los princi- 
pios ~ L I C  10 estructuran, identificando intereses ideológicos concretos puesto 
que "el lenguaje sicrnpre se construye con respecto a la especifidad del público 
al que va dirigido, y debería juzgarse no sólo en términos pragmáticos sino 
también con respecto a la viabilidad teórica y política del proyecto que articu- 
la. La cuesticín que debe abordarse no es la complejidad del lenguaje. sino la 
viabilidad de la estructura teórica que el lenguaje constituye y fomenta" 
( 1992c:68). 
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