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RESUMEN

Este articulo intenta condensar algunas de las principales aportacio-
nes al estudio de los contenidos, en torno a la produccion de textos, des-
de una interpretacién del proceso de ensefianza-aprendizaje como un
proceso interactivo y reflexivo.

Escuchar. hablar, leer y escribir, desde este enfoque, aparecen como
clementos a tener en cuenta en los procesos de resolucién de problemas,
cuatro elementos relacionados con una concepcién del lenguaje como
instrumento de formalizacidn y estructuraciéon del pensamiento, de
comunicacion personal e interpersonal. de representacién de la realidad:
con una concepcion de la lengua como un producto sociocultural que
evoluciona y como un vehiculo de transmisién y creacién cultural.

ABSTRACT

This article tries to compile some of the main contributions to the
study of the contents, about texts production, from the point of view of
the teaching-learning process like an interactive and reflective process.

Listening, speaking, reading and writing, from this approach, look like
clements fo take into account in the processes of problem solving, four
elements related to a language notion like an instrument of formalization
and organization of thought, personal and interpersonal communication,
reality representation; with a language notion as a sociocultural product
that develops like a vehicle of cultural creativity and transmission.
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Actualmente el estudio de los contenidos en torno a la produccién de textos
proporciona importantes elementos diddcticos respecto a la expresion oral y la
lectoescritura, asi como de las estrategias para trabajar la comprensidn, para
poder analizar las condiciones de los procesos de comprension, de procesa-
miento de la informacion y de comunicacion en el marco del discurso y en el
proceso lectoescritor.

Podemos mencionar, como ejemplo, todo el trabajo en torno a la pragmati-
ca textual (recordemos las diversas tipologias 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 aproximacién constructivista a la diddctica de la
lengua, consideramos que nuestra opcion curricular deberd ir unida a la pers-
pectiva de la opcién critica, donde ¢l curriculum se entiende como una cons-
truccién histérica y social. Recordemos como esta opcion curricular implica el
andlisis de los procesos ideolégicos clave presentes en nuestra sociedad, los
cuales seglin Kemmis (1988) son los siguientes: los procesos de discurso (len-
guaje y comunicacién), relaciones sociales (organizacion y toma de decisio-
nes} y accion social (y prdcticas). A través de estos procesos la vida social pue-
de ser reproducida y transformada.

La pedagogia critica o fronteriza intcnta, ademds, ligar el concepto emanci-
patorio de la modernidad con el postmoderno de resistencia, redefiniendo
nuestra vision tradicional de comunidad, lenguaje, espacio y posibilidad
(Giroux 1992,a).

Si cl estudio de los contenidos en torno a la produccién de textos lo desarro-
Hamos alrededor de cuatro aspectos fundamentales: escuchar, hablar, leer y es-
cribir, deberemos reflexionar 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 una forma de resolucién de problemas, y tendre-
mos que considerar los diversos andlisis del proceso de composicién, formado
por un conjunto de estrategias de composicion bdsicas que utilizamos para pro-
ducir un texto escrito.

Expresion oral y estrategias para trabajar la comprension

El problema de la pasivizacidn lingiiistica, 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 expresién oral en el cono-
cimiento compartido.

Nuria Sal6 (1990) expone que cuando hablamos, lo hacemos de una reali-
dad (referente) que es conocida o producida reciprocamente en un determinado
contexto fisico o mental donde rigen unas normas y valores sociales. Esta inte-
raccion posibilita la construccion de significados a partir de los referentes
sobre los que se habla. intersubjetivos de cada hablante en cada situacién con-
creta de comunicacion.
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La autora expone la aportacion de la psicologia cognitiva a las condiciones
de los procesos de comprension de procesamiento de la informacion y comuni-
cacion. en el marco del discurso:

Desde los anos 80 los estudiosos del discurso (...) consideran los
procesos cognitivos. los clementos del procesamiento de la informa-
cion, necesarios para interpretar como los individuos producen y com-
prenden los textos orales vy escritos. como la base de la coherencia dis-
cursiva y del tratamiento de la informacion en general.

En ¢l marco de un modelo computacional de comprension del len-
guaje. se han elaborado las nociones de proceso "bottom-up”. ascenden-
te. que parle del significado de las palabras y de las oraciones para la
construceion de un signilicado mds complejo. y. "top down". descen-
dente. gque permite a partir del significado complejo o de las oraciones
procesadas anticipar el significado de las siguientes oraciones .

Esta investigadora retlexiona en torno a la tipologia textual de Adam (1989).
que diferencia ocho tipos textuales ligados a actos discursivos como aseverar,
convencer. ordenar, predecir y. cuestionar:

— la asercion de los enunciados "de hecho” da el tipo textual narrativo.
Estdn basados en la relacion de hechos, acciones o acontecimientos en un
tiempo y en un/os lugar/es determinados.

— la asercidn de los enunciados "de estado” da el tipo textual descriptivo.
Estdn destinados a evocar objetos. lugures, seres vivos...

— la asercion como accién "de explicar o hacer comprender alguna cosa a
alguien”. proporciona el tipo textual explicativo. Estd destinado a hacer
comprender. a hacer conocer, a exponer claramente una materia. una idea.

~del acto de convencer se deriva ¢l texto argumentativo. Estd basado en la
expresion de ideas. de opiniones. etc. con la finalidad de convencer, de
persuadir.

— del acto de ordenar, sc concreta el lexto instructivo. Estd destinado a dar
instrucciones, ordenes, consejos. reclamaciones.

A estos cineo tipos es necesario. segtin Salo. anadir el tipo textual predicti-
vo (destinado a informar de hechos. acciones o fenémenos futuros). el tipo tex-
tual conversacional (basado en un intercambio de informaciones sin dnimo de
persuadir al interlocutor) y. el tipo textual retorico (basado en los juegos con el
lenguaje con [inalidades diversas: estética. humoristica...).

Salo. siguiendo a Adam. sefala que en Ja actualizacion del discurso se pro-
ducen diversos tipos textuales, y que los textos. raramente monosccuenciales.
son estructurados por diversas secuencias.

Adam. analizado por Sald. presenta "estructuras secuenciales de base™ que
sirven o para organizar la planificacion global de un texto (la superestructura)
0 para encadenar una serie limitada de unidades linguisticas (plano del texto):
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a) secuencialidad narrativa (novela, noticia, hechos diversos. publicidad
narrativa).

b) secuencialidad instruccional (consignas, guia de itinerario, reglamentos,
receta).

¢) secuencialidad descriptiva (descripcidn en un relato, publicidad).

d) secuencialidad argumentativa (editorial, publicidad, tesis...).

¢) secuencialidad dialogal-conversacional (conversacion telefonica, entre-
vista, didlogo teatral...).

f) secuencialidad explicativa-expositiva (pigina de un manual, articulo de
informacién...).

£) secuencialidad poético-autotélica (poema, prosa poética...).

Asimismo define la competencia interactiva como el saber actualizar un
conjunto de conocimientos y habilidades que respondan a la exigencia de reci-
procidad, de adaptacién y de coordinacion de las intervenciones de los hablan-
tes en un didlogo de manera que cada participante consiga ¢l objetivo propio y
prefijado”@. Y concreta los siguientes presupuestos interactivos de la compe-
tencia lingiiistica:

1) los mecanismos de turno de habla ("rol" del hablante / "rol” del oidor).

2) el principio o capacidad de cooperacidn entre los hablantes (habilidad de

adaptarse y coordinar los comportamientos).

3) los hablantes comparten los mismos significados y hacen referencia

comun al tema en la adquisicién de significados.

Revisa también a los autores que han estudiado cémo hacer predicciones
sobre la informacién del hablante en relacidn a una determinada situacion y
sefiala que, en la comprension del discurso, la organizacién del conocimiento
en la memoria se relaciona con diversos conceptos que afectan al procesamien-
to del texto como los "frames”, "scripts”, "scenarios” o "schemata”.

Recordemos la importancia de la relacién profesor-estudiante en el marco
del aprendizaje. Sal6 sefiala como el proceso de ensefianza-aprendizaje debe
ser tratado como un proceso interactivo, donde participen estudiantes y profe-
sores para asegurar el traspaso de informacién como requisito para ¢l aprendi-
zaje. La relacion es una accion colectiva que se enticnde como un proceso con-
tinuo de ncgociacion, a través del cual fa realidad de la clase es constantemente
definida y redefinida: "La conceptualizacién 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 comprension
de aquello que se puede observar en la clase".

Esta autora comenta, siguiendo a Stubbs (1978), que las funciones del pro-
fesor son de naturaleza metacomunicativa. Las categorfas metacomunicativas
que adopta el profesor son:
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- Atracr o llamar la atencion.

— Controlar la extension del uso de la palabra (orden o requerimiento).

— Verificar o confirmar la comprension.

— Resumir. Poder resumir o hacer resumir al alumno.

- Definir. Poder definir o reformular o poder solicitar una detinicion del
alumno.

— Revisar. Emitir una critica o juicio de valor sobre [a accion del alumno.

— Corregir. Explicitar una correccién o repetir el enunciado "correctamente”.

— Especificar un tema. Concretar un tema.

Salo definc las estrategias comunicativas o discursivas como "las diferentes
modalidades de intervencion del maestro en cl discurso a la clase con el tin de
orientarlo hacia unos objetivos determinados y deliberados con intencion y
propositos pedagégicos (...) Consisten en procedimientos de instruccion verba-
les, que presentan un formato o una estructura general, que junto a otros, como
esquemas, téenicas o ayudas., por medio de la mediacidn lingiifstica. y mas
concretamente del habla, tienen como objetivo aportar soporte interaccional al
alumno en la construccidn, apropiacion. activacién ¢ interpretacion significati-
va de las habilidades lingiiisticas interactivas y comunicativas (...) transversal-
mente en todo ¢l resto de los aprendizajes escolares” ™,

También incide en que las acciones verbales pueden traducirse en las estra-
tegias, en modalidades y estructuras discursivas distintas segun:

— el lugar que ocupen al inicio de la actividad de habla. durante su desarro-

llo 0 en la conclusion.

— segun los objetivos pedagdgicos del hablar. describir. relatar, explicar o
argumentar.

—segun el itinerario textual que confluya en la actividad de habla.

— segun el contexto y el referente de la actividad diddctica, temas o subte-
mas segun las caracteristicas de los alumnos, ya que es necesario consi-
derar el nivel inicial y el conocimicnto previo de los alumnos.

— seguin la organizacion de la clase.

— scgin el estilo de cada maestro.

Distribuye las diferentes estrategias del siguiente cuadro. enmarcadas en
una actividad de habla™:
1) INTRODUCCION A LA ACTIVIDAD:
ESTRATEGIAS DE ORGANIZACION GLOBAI
Planificacion y organizacion de la actividad
Estrategias metadiscursivas
Proporciona a los alumnos informacion global sobre la actividad que hay que
realizar
Planifica. organiza y anticipa la actividad a realizar
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2) DESARROLLO Y PROCESO DE LA ACTIVIDAD:

ESTRATEGIAS DE ORGANIZACION PUNTUAL

Organiza y concreta la actividad del alumno de forma inmediata
ESTRATEGIAS DE CONTINUIDAD

Estrategias de reproduccidn. de extension y de expansion

ESTRATEGIAS DE APORTACION DE INFORMACION

Comentarios

Generalizacién y anticipacion

Estrategias de solicitacion

Solicitaciones para describir, explicar o relatar

Estrategias sobre la propia interpretacion del alumno

Requerimiento de expresion de las intenciones y sentimientos en relacién con la
actividad

Solicita 1a explicacién de 1a propia actividad o de la actividad del grupo en rcla-
cioén con los contenidos y la organizacion de la clase

3) CONCLUSION DE LA ACTIVIDAD:

ESTRATEGIAS DE ORGANIZACION

Anuncia el fin de la actividad

Helena Calsamiglia (1991) resalta el dmbito de la situacion de enunciacion
en la conversacion. Esta incluye la presencia fisica de los interlocutores, que
comparten un espacio y un tiempo que son los propios de la interaccion social.

Las consecuencias son las siguientes:

1) Se hace un uso del coédigo oral constituido por elementos sonoros que
pueden matizarse con la entonacién, la voz, y la regulacion del silencio.
La dimensién de la emision sonora es temporal.

2) El c6digo verbal va acompafiado de otros que dan sentido a la conversa-
cién: los cédigos cinéticos y proxémicos determinan o dan soporte a la
significacién de un intercambio comunicativo.

3) El hecho de que los interlocutores compartan ¢l ticmpo les obliga a coope-
rar en la construccién de la conversacion.

4) Compartir el lugar de la comunicacién, ademds del tiempo, le proporcio-
na un caricter inmediato. El cspacio fisico compartido hace que no sea
necesario explicitar muchos elementos que se sobreentienden por con-
texto. Este espacio estd definido socio-culturalmente.

5) Las caracteristicas de los interfocutores afectan de forma variada el dis-
curso hablado: caracteristicas de los hablantes, tipo de relacion que se
establece cntre ellos, el conocimiento compartido y ¢l grado de implica-
cidn de cada uno en los temas de la conversacion.

Amparo Tuson (1991) da un punto de referencia para programar el trabajo
de lengua oral en el aula a partir de la etnografia de la comunicacion, incorpo-
rando elementos de otras disciplinas, basado en los siguientes presupuestos
bdsicos:
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1) La lengua se considera parte integrante de la realidad social y cultural y
a la vez sintoma de esta realidad.

2) El uso oral estd regulado con unas normas de uso condicionadas socio-
culturalmente.

3) Es necesario hablar de usos adecuados o no adecuados a la situacion
concreta de habla.

4) El proceso comunicativo no es lineal. Es un proceso que se desarrolla a
través de la interrelacion de los participantes/actores, una construccion
conjunta, un proceso de interpretacién de intenciones. Esto nos lleva a
los conceptos de cooperacién, negociacion, contlicto y malentendido.

5) El uso oral es multidimensional.

6) El sentido se construye localmente. a través de la interaccion y de la cre-
acion de un contexto.

7) El aula se considera como un microcosmos de interacciones comunicati-
vas donde sc crea y modifica la realidad.

La unidad de andlisis es el hecho (0 acontecimiento) comunicativo.

Lectura y estrategias para trabajar la comprension

Las recientes investigaciones han demostrado que la opcion constructivista
del aprendizaje escolar y de la intervencién pedagdgica es compatible con el
paradigma interactivo sobre la lectura, modelo que concibe Ia lectura como el
proceso a través del cual se comprende cl texto

Estas investigaciones han demostrado su validez en relacion con fa lectura.
en la medida que aprender a leer significa aprender a comprender y. como
senala Isabel Sol¢ (1987), aprender a comprender requicre tener en cuenta cl
conocimiento previo, seleccionarlo y aplicarlo de manera adecuada'®.

Estudia la polémica abierta a finales de los afios 60 y principios de los 70
entre los partidarios de una ensefianza que dé prioridad al codigo y los que pro-
pugnan una aproximacién mds significativa a la lectura. El modelo interactivo
asume que lcer ¢s un proceso a través del cual se comprende el lenguaje escri-
to. en el que el lector utiliza informacién de diversa indole para cumplir su
tarca. Solé senala que estas diferentes informaciones interactiian de manera
compleja durante la lectura, en un juego de procesamientos de la informacion
hortom up (sentido ascendente: de la unidad mds pequeiia a las mds amplias) y
top down (sentido descendente) simultdneos en la bisqueda del significado
(1987:38).

Seglin su investigacion, leer es un proceso de emision de hipotesis y de
verificacion de estas hispdtesis a partir de diferentes indices textuales. Indica
guc para Chall (1979) leer es una forma de resolucién de problemas con la que
los lectores se adaptan al medio —en este caso el texto que tienen delante— a
través de los procesos de asimilacion y de acomodacion. Leer. pues. no es un
problema de traducir cddigos, sino un problema de generar hipdtesis sobre lo
que dice el texto; asi. seglin el modelo interactivo. es necesario ensefar a com-
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prender y. por tanto. es necesario ensefiar en marcos significativos: las activi-

dades instruccionales especilicamente disenadas para llevarlo a término son

muy importantes dentro del dmbito de la ensefianza. La comprension es el
resultado de la interaccion constante entre las estructuras de conocimiento del
lector y el texto al cual se ve confrontado.

Muestra que es posible ensefar estrategias cspecificas dirigidas a fomentar
la comprensién del texto, revisando a diversos autores. Asf sefala a Collins y
Smith (1980) que. respecto a las predicciones, defienden que ensenar a los
alumnos a generar hipdtesis sobre el texto es una condicion imprescindible
para una instruccién de la lectura que busque la comprensién como objetivo
prioritario; sefalan, ademads, que aprender a formular hipdtesis es una manera
de evitar la profusion de errores en la lectura.

Estos autores sefialan las siguientes hipétesis o expectativas:

1) relativas a los acontecimientos que sc relatan en el texto (contenido del
texto): cuando leemos elaboramos hipdtesis sobre qué puede pasar,
hipétesis coherentes con la interpretacion que vamos haciendo de la lec-
tura. Las fuentes son:

— la atribucién de caracteristicas permanentes (cj.: guapo) o temporales
(e].: triste) a los personajes.

— las situaciones cn que se mueven los personaje-finalizacion de un esta-
do de objetivos subsumidos: nidcleo de generadores de expectativas
sobre los acontecimientos futuros (ej.: personaje rico con ruina de la
empresa familiar).

a partir de los tipos de texto (estructura formal del texto): existe acuerdo
cn considerar la existencia de textos diferentes, provocados por situacio-
nes de enunciacion distintas (ej.: como esquema de produccién de tex-
tos, significa que el escritor sabe que escribird una narracion. Como es-
quema de interpretacion el lector que no conoce el contenido. sabe quc
se trata de una novcla).

relativo a los titulos y encabezamientos, que proporcionan generalmente

una informacion valiosa sobre el contenido global del texto que. a menu-

do, no es tenida en cucnta suficientemente.

Su relacidén con algunas de las operaciones cognitivas que el lector debe

llevar a cabo para construir la interpretacion de un texto (saber el tema,

determinar la idea principal, etc.) es evidente.

4) Conjunto de técnicas que facilitan la intcrpretacion:

a- la determinacién de la idea principal.

b- la determinacion del tema.

¢- la determinacion de ciertos mecanismos utilizados a menudo por el
escritor: es necesario que los maestros ensefien a los alumnos que los
escritores utilizan frecuentemente recursos con la finalidad de provo-
zar el interés del lector.

(8%
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El conocimiento de estos mecanismos facilita el proceso de interpretacion
en la medida que permite la cnunciacién de hipétesis susceptibles de adecuarse
al texto, y en caso de que sean crroneas, proporciona indicadores que informen
sobre el origen de la falsa interpretacion.

Solé también recoge las investigaciones sobre los errores de comprension y
las actividades para "deshacer” el obstdculo.

Asi Collins y Smith (1980) sefialan los siguientes crrores (falta de com-
prension) que es posible cometer en el curso de la lectura:

[ errores en la comprensidn de palabras: se da cuando el lector no enticnde
una palabra o cuando el significado que él le atribuye no tienc sentido en
el contexto en el que s necesario insertarlo.

2) errores en la comprension de frases: pueden provenir de la imposibilidad
de encontrar una interpretacion plausible, o del hecho que sea posible
atribuir una, pero que esta sca abstracta, vaga (frases ambiguas); ocurre
cuando la interpretacion que el lector puede hacer de una frasc entra en
conflicto con sus conocimientos previos.
crrores en las relaciones de frases: se pueden dar ante la imposibilidad
de establecer conexiones entre las frases, cuando es posible establecer
diversas, o cuando la interpretacién de una frase entra en conflicto con la
interpretacion de otra {rase.
errores respecto del texto. Fuentes de error: incapacidad para compren-
der por qué suceden determinados episodios o acontecimientos e incapa-
cidad de comprender los motivos, las finalidades subyacentes a la actua-
cion de algin personaje.

(%]
~—

*

Coilins y Smith, expone Solé, resaltan que cuanto mds drdstica sea la actua-
¢idn que se tome para compensar el error, mds se pierde el hilo de la lectura.
Por tanto. recomiendan quc se ensefien diferentes estrategias, y que se tenga cn
cuenta que fas mds disruptivas s6lo sc justifican por un gran beneficio potencial.

Como acciones que es posible llevar a cabo frente a la falta de compren-
sion o interpretacion erronea sefalan:

1) ignorar (la frase, palabra. parrafo), que no se considera fundamental para

construir una interpretacidn del texto, y seguir leyendo.

2) suspender nuestro juicio (cuando creamos que sc¢ clarificard mas tarde en

el texto).

3) formar hipdtesis tentativas y confirmarlas o desestimarlas en el curso de

la lectura.

4) releer la frase o palabra conflictiva con la finalidad de encontrar indices

que faciliten la comprensioén.

5) relcer el contexto previo.

6) dirigirse a una fuente cxperta (el ensenante, un libro, ¢l diccionario...) sus-

ceptible de proporcionar el significado que el lector puede no atribuir.
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Por su parte Markman (1981). sefiala Solé. opina que para detectar errores
en la comprension, a menudo es neeesario tan solo intentar comprender activa-
mente (en la medida que nuestras hipotesis se confirman o no, tenemos la
informacidn sobre ¢l grado de comprension que estamos logrando): por tanto,
no es necesario preguntarse continuamente si se entiende o no se entiende el
texto.

Baker y Brown (1984) exponen los siguientes errores de comprension:

1) el lector no dispone de esquemas de conocimiento adecuados para abor-

dar el texto.

2) el lector tienc el csquema adecuado, pero el texto no presenta indicado-

res suficicntes que le permitan activarlo.

3) el lector aplica determinados esquemas de conocimiento que le permiten

construir una interpretacion de un texto, pero esta interpretacién no coin-
cide con la que el autor se habia propuesto.

Las actividades que cstos autores proponen para "deshacer ¢l obstdculo” son:

1) comprender las demandas implicitas y explicitas de la lectura: clarificar
las intenciones.

2) identificar los aspectos importantes del exto.

3) atender al contenido fundamental mas que al contenido que se puede
considerar trivial.

4) comprobar si sc comprende.

5) autointerrogarse para saber si s¢ consiguen los objetivos que presiden la
lectura.

6) llevar a término acciones compensatorias cuando el lector detecta errores
o talta de comprension.

Fitzgerald (1983), desde la vision interactiva. considera que una buena ma-
nera de fundamentar las habilidades de comprension ¢s ayudar al lector-alumno
a conocer la importancia de los cuatro aspectos criticos de la metacomprension:

I'y saber cudndo sabes (y cudndo no sabes).

2) saber qué es 1o que sabes.

3) saber qué necesitas saber.

4) conocer la utilidad de las estrategias de intervencion.

Ademds senala que una ensefianza que tuviera esto en cuenta estaria presi-
dida por algunos principios que implicarfan:
1) ensefiar a utilizar estrategias especificas cuando existen problemas de
comprension.
2) enscriar a los alumnos a desplegar actividades de autocontrol. para estar
seguros de que pueden utilizar las estrategias adecuadas cuando Ieen in-
dependientemente.
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3) trabajar con materiales de dificultad moderada, que posibiliten algunos
errores en la comprensién. Si el material es muy sencillo, se entiende
todo. y no hay aprendizaje posible: si es muy complicado, provoca la
inseguridad y el abandono del alumno (encontrar el "desfase dptimo”
entre lo que el alumno ya sabe y 1o que tiene que aprender).

4) proporcionar el conocimiento nccesario antes de la lectura para que el
alumno pueda utilizar adecuadamente las estrategias de comprension y
metacomprension (activar los esquemas de conocimiento del alumno).

5) ensefiar a los alumnos que hacer hipdtesis. conjeturar y arriesgarse es
fundamental para comprender un texto.

Estos principios tienen que acompanarse de actividades especificas que fa-
ciliten la comprension y la metacomprension. Fitzgerald propone las siguientes:

1) mirar ¢l modelo de control de la comprension que lleva a cabo ¢l maestro.

2) aprender a reconocer diferentes tipos de preguntas.

3) autointerrogarse en el curso de Ia lectura.

4) clasificar {a adecuacion de instrucciones buenas y malas.

5) ensenar a hacer predicciones sobre el texto.

6) enseiar a interpretar el texto.

7) disefiar actividades dirigidas a que los alumnos se den cuenta de sus

errorcs de comprension.
) instruirlos en la compensacion de estos errores.

[sabel Solé. compiladora y revisora de todos estos autores, critica las activi-
dades de "formulacién de preguntas” relativas al texto leido. porque cn reali-
dad se trata de una actividad de evaluacién de lo que los alumnos han com-
prendido del texto, y por tanto su funcionalidad ¢s dudosa. Lo mismo opina de
las sugerencias de las gufas diddcticas.

La alternativa, el paradigma propuesto por esta autora, sc especifica en sus
modelos de toma de decisiones. andlisis de la ensefanza de la comprension
lectora y el modelo de andlisis de la enseflanza de la comprension lectora en la
versidn interactiva (1987:142-150).

Joseph D. Novak y D. Bob Gowin nos recuerdan que "muchas veces los
estudiantes detectan (correctamente) ambigiiedades o inconsistencias en los
lextos; entonces es bueno que el profesor intervenga y claritique los conceptos
o las proposiciones que no se presentan adecuadamente en el libro. Para los
estudiantes supone un cstimulo darse cuenta de que no son torpes o estipidos
sino que los textos pucden ser incapaces de proporcionar los conocimientos
necesdarios para que se compartan los significados” (1988:40). La alternativa
que proponen para fomentar el pensamiento reflexivo, es la construccion de
mapas conceptuales. Es necesario, afirman, vencer la falta de signiticatividad
de la informacion y favorecer la autoeducacion. Un mapa conceptual es un
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recurso esquemdtico para presentar relaciones significativas entre conceptos en
forma de proposiciones. Una proposicién consta de dos o mds términos con-
ceptuales para formar una unidad semdntica. Cuando se ha completado una
tarea de aprendizaje, los mapas conceptuales proporcionan un resumen csque-
matico de 1o que se ha aprendido (1988:33).
Teresa Colomer (1991:27-30) defiende la consideracién de la lectura como
una actividad compuesta por dos tipos de conductas diferenciadas:
a) un comportamiento lector dirigido a la construccién del sentido a partir
de actividades psicomotrices y de razonamiento.
b) un comportamiento lingiiistico que se adecua a las caracteristicas de la
lengua escrita.

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

a) afectivas (de implicacion y seguridad).

b) cognitivas (de formalizacién de los conocimientos implicados).

¢) pragmiticas (de dominio y adaptabilidad de las conductas lectoras).

También destaca la adquisicién de los siguientes aspectos, en lo referente al
"saber leer literario” dentro del marco de la programacion de la educacion lec-
tora:

a) en el nivel del comportamiento lector:

I desarrollo de la familiarizacién 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 construccién del sentido del texto. Para
conseguir la consecucion de una representacion mental coherente y
adecuada al texto lefdo. El desarrollo literario requiere tener en cuenta:
la seleccion de textos propuestos; los conocimientos previos de los lec-
tores y la sistematizacion de la ayuda necesaria para la adquisicion de
los mecanismos propios de todo acto de lectura (anticipar, comprobar
y controlar la significacién).

b) el nivel del comportamiento lingiiistico:

1 desarrollo de la capacidad para caracterizar y situar el texto literario en-
tre las variables lingiiisticas que el dominio de fa lengua nos ofrece (ca-
racterfsticas textuales de la literatura y sus formas tipificadas de orga-
nizacién).

2 apropiacién de los aspectos especificos del texto literario como varia-
ble de las caracteristicas lingliisticas del texto escrito.
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Escritura y estrategias para trabajar la comprension

Diferentes autores sefialan estructuras de trabajo diferentes, usando la pala-
bra como herramienta, los textos, diferentes, miltiples como producto que pro-
ducir.

Daniel Cassany (1988) sefiala que el proceso de composicién no se caracte-
riza por el automatismo ni por la inspiracidn: estd formado por un conjunto de
estrategias de composicién bdsicas que utilizamos para procesar textos, para
producir un texto escrito. Es un proceso recursivo, de reelaboracion constante
y ciclica de las informaciones y de las frases de los textos, utilizado por los
escritores competentes.

Cassany explica que un buen proceso de composicion se caracteriza por los
siguientes aspectos:

1) Tomar conciencia de la audiencia (pensar cn las cosas que quiere decir

el escritor a los lectores).

2) Planiticar el texto (hacer un plan o estructura).

3) Releer los fragmentos escritos (a medida que el escritor redacta para
comprobar que se ajusten a lo que quiere decir y para enlazarlos con lo
que escribird después).

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

5) Proceso de escritura recursivo, ciclico y flexible.

6) Utilizacion de unas estrategias de soporte para solucionar los problemas
que se presentan.

Entre los modelos del proceso de composicion que Cassany analiza, desta-
ca ¢l modelo de Flower y Hayes (1981), sefalando: "Este modelo describe
detalladamente las diversas operaciones intelectuales que realiza un autor para
escribir un texto. Estd formado por diversos procesos y subprocesos mentales
bdsicos, organizados jerdrquicamente, y tiene unas determinadas regfas de fun-
cionamiento. Estos procesos no son etapas unitarias y rigidas del proceso de
composicién ni se suceden linealmente siguiendo un orden determinado: es cl
mismo autor del texto quien los ordena y organiza segin sus objetivos, de for-
ma que cada proceso puede actuar mds de una vez en cualquier momento de la
composicion” (1988:145).

Los investigadores José A. Ledn y Juan A. Garcfa (1989) analizan la com-
prension de textos y su relacion con la instruccion, y sefialan que la compren-
sién del texto por parte del lector es el resuitado de la interaccion de diversos
factores: los conocimientos y habilidades que aporta el sujeto y las caracteristi-
cas propias del texto, especialmente su estructura.

Partiendo de la teoria del esquema (que concibe la comprension de textos co-
mo un proceso de comprobacion de hipétesis), los mencionados autores conclu-
yen. respecto a los conocimientos y habilidades que aporta el lector, que el cono-
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cimiento que posee el sujeto puede ser de diversos tipos: conocimiento general
del mundo; del tema o tépico del cual trata el texto; y como este estd organizado.
Cada tipo se organiza en estructuras esquemdticas o "esquemas”, que son
activados por el mismo texto y proporcionan su contexto de comprension.
El "proceso organizacional”, sefialan, se produce cuando el lector aporta
una organizacion a la informacion que es necesario adquirir de manera que
resulta més facil el aprendizaje: el aprendizaje consiste en insertar la nueva
informacidn en los huecos de un esquema apropiado.
Un factor esencial para la obtencién de un aprendizaje eficaz sobre un sis-
tema escrito es el desarrollo de las habilidades necesarias para que el lector
pueda elaborar un esquema organizativo que le permita relacionar la nueva
informacion con la que ya posee.
Sin embargo, es necesario tener presente que no todos los textos poseen la
misma estructura de contenido ni se dirigen al mismo fin.
Entre las estrategias o actividades que pueden facilitar al estudiante la com-
prensién de un texto escrito, destacan las diversas aproximaciones sobre la
intervencion en el proceso de composicion: la realizacion de modificaciones
sobre el propio texto y la realizacién de modificaciones en las estrategias utili-
zadas por los sujetos. Las dos aproximacioncs son complementarias.
Artur Noguerol (1988) se basa en la propuesta tipolégica de J.M. Adam
(1985) para la construccién de los elementos significativos, y explicita que un
escrito es una realidad compleja resultado de una determinada ordenacion de
elementos, con una intencionalidad determinada.
Este 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 ndcleo central (Propp).
Ejemplo: cuentos, reportajes periodisticos, comics, funciones teatrales.
poemas narrativos, cine, series televisivas.
2) el descriptivo: plantea cl orden espacial de los clementos que componen
una realidad: personajes, ambientes, objetos, paisajes, etc.
El trabajo se centra en aspectos lexicales: la estructura bdsica sigue este
esquema:
palabra de entrada —> denominacién —> definicién —> expansion

Ejemplo: un inventario, un diccionario, una guia turistica.

3) ¢l expositivo: presenta datos o hechos que se quiere hacer entender a los
demas, y estd rclacionado con el andlisis y la sintesis de los conceptos.
El trabajo explica cdmo estructurarlos: el hecho de comenzar una breve
introduccidn que sitde el problema. desarrollar el tema y acabar con una
conclusion.
Ejemplo: preguntas de los exdmenes. los "trabajos escritos” sobre un
tema dado, los informes y "dossiers”.

42

i6n realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2005

los autores. Digitali

© Del



4) el argumentativo: afiade a los anteriores la toma de posicion por parte
de quicn escribe con dnimo de convencer a quien leerd el texto.

5) el prescriptivo-instructivo: esti muy relacionado con la funcion conati-
va por ¢l hecho de incitar a la accién. Son los textos que se plantean la
descripcidn ordenada de una serie de acciones con la intencién de facili-
tar la realizacién por parte del lector.

El trabajo observa cdmo los hechos son presentados cronologicamente y
no permiten ordenaciones libres, como las del modelo descriptivo, por el
hecho de que el eje central que los estructura posibilita la realizacién de
las acciones que se describen.

Ejemplo: la receta, las instrucciones para el montaje de un determinado
aparato.

6) el conversacional: el didlogo, tanto oral como escrito, tiene unas propie-
dades y técnicas muy especificas por el hecho de que. mediante el cruce
de diversas lineas discursivas, se realiza un texto.

Ejemplo: los cuestionarios previos a las visitas o entrevistas, la construc-
cion de los comics. cuentos o novelas con didlogo y las "representacio-
nes"”.

7) el retorico: engloba el poema, la prosa poética, la cancién, los refranes
y. probablemente se podria pensar en determinados "slogans” publicita-
rios, "graffiti" o titulos, con la funcién dominante "poética”.

Escuchar, hablar. leer y escribir. desde este enfoque, aparecen como parte
importante en los procesos de resolucidon de problemas. como clementos
imprescindibles en la redefinicion del conocimiento. Los textos. siguiendo a
Giroux (1992¢:144), deberdn, pues. ser entendidos en términos de los princi-
pios que los estructuran, identificando intereses ideologicos concrelos puesto
que "el lenguaje sicmpre se construye con respecto a la especifidad del publico
al que va dirigido, y deberfa juzgarse no sélo en términos pragmdticos sino
también con respecto a la viabilidad tedrica y politica del proyecto que articu-
la. La cuestién que debe abordarse no es la complejidad del lenguaje, sino la
viabilidad de la estructura tedrica que el lenguaje constituye y fomenta”
(1992¢:68).
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